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Taman pro gradu -tutkimuksen tavoitteena on kuvata ADHD-diagnosoitujen ylédkoululaisten
mindpystyvyyttd koululiikunnassa. Liséksi tutkimuksen tavoitteena on analysoida ADHD-
diagnosoitujen ylakoululaisten mindpystyvyyteen vaikuttavien kasitysten merkityksia.
Tutkimuksen tarkoituksena on saada opetusalalla toimiville ammattilaisille lisaa tietoa tuen
tarpeessa olevien oppilaiden mindpystyvyyden tukemiseksi. Perusopetuslaki ja perusopetuksen
opetussuunnitelma sitouttavat eri aineiden opettajat huomioimaan tuen tarpeessa olevat oppilaat
oppimisen edistamiseksi.

Kvalitatiiviseen tutkimukseen osallistui kahdeksan keskisen Suomen ADHD-diagnosoitua
ylakoulun oppilasta. Satunnaisella otannalla valitut oppilaat osallistuivat oman peruskoulunsa
lilkunnanopetukseen. Aineisto keréttiin puolistrukturoidulla teemahaastattelulla syksylla 2022.
Haastatteluaineisto analysoitiin teoriasidonnaisesti laadullisella sisallonanalyysilla  ja
fenomenografisella analyysilla. Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksena toimi padosin Albert
Banduran min&pystyvyyden kehitysteoria.

Tutkimuksen tulokset osoittivat ADHD-diagnosoitujen oppilaiden mindpystyvyyden
ilmenevédn neljassa minadpystyvyystyypissd. Vahvassa mindpystyvyydessa oppilas hyotyy
itsereflektiosta ja sisdisestd motivaatiosta. Liikunnanopetuksessa oppilaat hyotyvat saadusta
palautteesta minapystyvyystyypin mukaan eri tavoin. Heikossa minapystyvyydessd oppilas
keskittyy vertailuun ja autonomian tarve on suuri. Opettajan tekeméat pedagogiset ratkaisut
vaikuttavat oppilaan onnistumiseen ja motivaatioon riippuen mindpystyvyystyypistd. Samoin
oppimisympariston ja liikuntavélineiden vaihtelu vaikuttavat osallistumiskokemuksiin, ja
positiiviset vuorovaikutussuhteet hyodyttavat kaikkien mindpystyvyystyyppien oppilaita.
Myos tunteet vaikuttavat litkunnan merkitykseen oppilaan elaméssd, ja vapaa-ajan liikunta-
aktiivisuudella voidaan oppilaiden kasityksen mukaan vaikuttaa mindpystyvyyteen
koululiikunnassa.

Tutkimustulosten perusteella voidaan sanoa, etta heikon minépystyvyystyypin oppilas tarvitsee
moniammatillista tukea ja vahva mindpystyvyys tukee sisdisen motivaation syntymista.
Opettajalla on hyva vaikutusmahdollisuus nuoren min&pystyvyyden tukemiseen eriyttdmisen,
positiivisen vuorovaikutuksen, ryhman sosiaalisten suhteiden tukemisen, vertailua vahentavien
opetusmetodien ja yksil6llisen kehittdvan palautteen avulla.
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tarpeessa oleva oppilas



ABSTRACT

Ahoniemi, J. & Kauppila, A. 2023. Self-efficacy of ADHD-diagnosed lower secondary school
pupils in physical education. The Faculty of Sport and Health Sciences, University of Jyvéskyla,
Master's Thesis in Sport Pedagogy, 105 pp., 5 appendices.

The purpose of this master's thesis is to describe the self-efficacy of ADHD-diagnosed lower
secondary school pupils. A further purpose of this thesis is to analyze the meanings of beliefs
that affect the self-efficacy of ADHD-diagnosed lower secondary school pupils. The intention
of the thesis is to provide the education professionals with more information to support the self-
efficacy of young people with special needs. The Basic Education Act and the basic education
curriculum commit the teachers of different subjects to take students with special educational
needs into account to promote learning.

Eight ADHD-diagnosed lower secondary school pupils from central part of Finland participated
in the qualitative research. The pupils that were picked through random sampling participated
in physical education classes in their own comprehensive schools. The corpus was gathered
with a semi-structured theme interview in autumn 2022. The interview corpus was analyzed
theory-bound with qualitative content analysis and with phenomenographic analysis. The
theoretical framework of the research is mainly based on the self-efficacy development theory
by Albert Bandura.

The results of the research showed that the self-efficacy of ADHD-diagnosed pupils manifests
in four self-efficacy types. A pupil with strong self-efficacy also benefits from self-reflection
and inner motivation. In physical education, the pupils benefit from feedback differently
depending on the self-efficacy type. A pupil with weak self-efficacy concentrates on
comparison and has a strong need for autonomy. The pedagogical solutions by the teacher affect
the pupil's success and motivation depending on the self-efficacy type. A variation in the
learning environment and sports equipment also affects the participating experiences, and
positive interaction relationships benefit pupils with all self-efficacy types. In addition, feelings
affect the importance of sports in the pupil’s life, and according to the pupils, self-efficacy in
physical education can be affected with leisure sport activities.

The conclusion from the research results is that a pupil with a weak self-efficacy type needs
multidisciplinary support, and strong self-efficacy helps to create inner motivation. The teacher
has good influencing possibilities to support self-efficacy by means of differentiation, positive
interaction, social relationship support within the group, teaching methods that reduce
comparison and individual improving feedback.

Key words: ADHD, self-efficacy, physical education, sport pedagogy, motivation, student with
special educational needs



KAYTETYT LYHENTEET

ADHD Attention deficit hyperactivity disorder: Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairio
OPS Opetussuunnitelma

HOJKS Henkilokohtainen opetuksen jarjestamisté koskeva suunnitelma
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1 JOHDANTO

Suomessa jokaisella nuorella on oikeus kouluttautua mahdollisimman pitkalle oppimiseen
vaikuttavista tekijoistd ja taustasta riippumatta (Bjorn ym. 2017). Perusopetuslain mukaan
jokaisella oppilaalla on oikeus saada itsensa tasoista opetusta. (Perusopetuslaki 628/1998)
Liséksi vuoden 2014 opetussuunnitelmaa (OPS) koskeva muutos jakoi erityisopetukseen
liittyvan tuen osaksi jokaisen opettajan tyénkuvaa (Opetushallitus 2014b). Tuen tarpeessa
olevat oppilaat integroidaan usein osaksi liikunnanopetusta, mika sitouttaa opettajan

huolehtimaan riittavista tukitoimista oppimisen ja osallisuuden takaamiseksi.

Aiempien (Bandura 1997; Lent ym. 2002) tutkimusten mukaan oppilaan minédpystyvyys
vaikuttaa oppimismotivaation kautta tunneperaiseen kouluun kiinnittymiseen. Tutkimuksin on
my06s osoitettu, ettd mindpystyvyyden haasteet koskevat voimakkaimmin oppilaita, joilla on
aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairio (Paananen 2019). Paananen (2019) ja Séderholm (2017)
toteavat tarpeen nuorten mindpystyvyyden tutkimiselle. Sosiaalisiin suhteisiin liittyvét haasteet
lisadvat syrjaytymisen ja koulupudokkuuden riskida (Lent ym. 2002). Minédpystyvyyden
vahvistaminen voi edesauttaa nuoren kouluun kiinnittymista ja realistisen urapolun
kehittymistd. Lisaksi yldkouluikéisten nuorten mindapystyvyyden tutkimuksella voidaan lisata

opetusalalla toimivien ammattilaisten osaamista nuoria koskevissa tukitoimissa.

Taman pro gradu -tutkimuksen tavoitteena on kuvata ADHD-diagnosoitujen ylakoululaisten
mindpystyvyyttd koululiikunnassa. Liséksi tutkimuksen tavoitteena on analysoida ADHD-
diagnosoitujen ylakoululaisten minapystyvyyteen vaikuttavien késitysten
merkitystd. Tutkimuksen tarkoituksena on saada opetusalalla toimiville ammattilaisille lisaa
tietoa tuen tarpeessa olevien nuorten mindpystyvyyden vahvistamisesta koululiikunnassa.
Opetusalan ammattilaisina erityispedagoginen osaaminen on meille tarkeéd, silla jokaisen
nuoren kohtaaminen yksilona ja nuorten positiivisten késitysten kuuleminen on osa tyétamme.
Haluamme opetustyon ja tutkimuksemme tuoman tiedon Kkautta edesauttaa nuorten

minapystyvyyden vahvistumista ja litkuntakasvatuksen toteutumista.

Oppilaan minapystyvyys vaihtelee myds liikuntatuntien aikana ja tutkimuksen avulla saadaan

tietoa tuen tarpeessa olevien nuorten mindpystyvyydesté ja sen merkityksesta koululiikunnassa.



Tama voi auttaa opettajia ja opettajaksi opiskelevia ymmaértamaan oppilasta tukevien metodien
tarpeellisuuden. Saatujen tulosten avulla esimerkiksi opettajan on mahdollista tarkastella
Kriittisesti opetustaan oppilaiden minédpystyvyyden tukemisen ndkékulmasta.



2  MINAPYSTYVYYS

2.1 Albert Banduran minapystyvyysteoria

Albert Banduran vuonna 1977 luoma mindpystyvyysteoria on kattavasti oppijan aktiivista
kognitiivista  toimintaa  selittdvd. Teoriassa yksilon toimijuus kietoutuu hénen
uskomuksiinsa. Teoriaa ovat arvioineet useat eri alojen ammattilaiset ja teoreetikot ja se on

nahty ratkaisuna edellisten teoreetikkojen tulosodotuksiin painottuviin malleihin.

Banduran mindpystyvyysteorialla on useita edeltdjia. Kaikki ovat yksilon kayttdytymista
selittdvia psykologisia teorioita (Bandura 1978, 237). Niissd odotusten ja kéayttaytymisen linkKki
selittyy aina odotuspainotteisena. T&mé nousee Albert Banduran mukaan ongelmaksi, silla
yksilon aktiivisuus ja arviointi jad puuttumaan. Banduran mukaan Irwinin (1971) kehittdma
potentiaaliseen kéytokseen ja motivaatioon liittyva teoria on summa tulosodotuksista. Samalla
tavoin Bandura kritisoi myéhemmin vuonna 1975 kehitettyd Bollesin teoriaa. Bollesin teoria
painottaa oppimista tiettyjen vihjeiden ja vastausten perusteella (Bandura 1978, 237). Tall6in
teoria luo odotuksia siitd, mitd yksilé saavuttaa.

Néiden lisaksi esimerkiksi Rotterin vuonna 1966 luoma skeemamalli keskittyy uskomuksiin
tekojen seurauksista (Bandura 1978,237). Téalloin yksilo keskittyy oman osaamisensa ja
pystyvyytensé sijasta teon seuraukseen. Samaan tapaan Maierin ja Seligmanin (1976) teorian
mukaan yksilo kayttaytyy alistuvasti, koska ei usko voivansa vaikuttaa ympariston tapahtumiin
ja toimintaan (Bandura 1978, 237). Banduran teoria kasittda yksilon aktiivisena ja padasiassa
omaa osaamistaan reflektoivana oppijana. Teoria on tuonut yksilon aktiivisen puolen esiin ja
painottaa sosiaalista todellisuuden rakentumista, mik& on tuonut kognitiivisen kasityksen kohti
nykypéivan oppimiseen liittyvid filosofisia suuntauksia. Yksilo voi olla pystyvé, osaava ja

haasteita etsivd. Tdma on oppimisen kannalta positiivinen nékokulma.

Albert Banduran luoman teorian mukaan mindpystyvyys tarkoittaa yksilon kéasitystd omista
kyvyistdan ja mahdollisuuksistaan annetun tehtdvéan suorittamiseksi (Bandura 1977; 1989).
Koulupdivien aikana oppilaat ovat jatkuvasti uusien tehtdvien &arelld ja heiltd vaaditaan
monipuolista tiedollista, taidollista ja sosiaalista osaamista. Oppilaiden suhtautuminen
annettuihin tehtéviin vaihtelee eri tilanteissa. Mindpystyvyys on siis tilana vaihteleva ja pitaa

sisalldan uskomuksia, késityksié ja arvioita onnistumisen mahdollisuuksista.



Mitka tekijat madrittelevat mindpystyvyyden tilaa? Mitk& asiat vahvistavat tai heikentévét
tunnetta omasta kyvykkyydestd? Banduran mukaan yksilon tiedollisiin eli kognitiivisiin
prosesseihin vaikuttavat erilaiset siséiset prosessit yhdessé ympariston kanssa (Bandura 1989,
1175). Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, etta yksilo olisi taysin passiivinen tilanteessa, vaan
teoria pitdd yksilon roolia aktiivisena ja myontdd kyvyn vaikuttaa mindpystyvyyteen.
Mindpystyvyyden tila on vaihteleva ja muuttuu tehtdvakohtaisesti (Margolis & McCabe 2004,
248).

Mindpystyvyyden kehittymiseen liittyy Banduran (1978, 139) mukaan useita psykologisia
prosesseja. Banduran esittdmén hypoteesin eli olettamuksen mukaan yksiloén henkil6kohtaiset
odotukset omasta kyvykkyydestdadn madrittdvat hanen toimintaansa tilanteessa. Vaikuttavuus
jakautuu kolmeen osaan. Ensimmainen on yksilon selviytymisprosessien aktivoituminen eli
taistele tai pakene -reaktiot, toinen on yksilon tydpanoksen mééra ja kolmas sinnikkyyden

maaré haastavassa tilanteessa. (Bandura 1978, 139)

Huotilaisen (2019, 37) mukaan vahva mindapystyvyys saa oppilaan osallistumaan aktiivisesti ja
yrittdméan pidempédn vaikeissakin tehtavissd. Kokonaisuus luo pohjan onnistumiselle ja
oppimiselle, silld oppimiseen liittyy aina uusi ilmid, tilanne tai toiminta. Kokemukset ja
oppiminen vaikuttavat koko kehoon. (Huotilainen 2019, 37) Kehoon vaikuttavilla kokemuksilla

ja uskomuksilla on merkityksensa motivaation luojana myds Banduran teoriassa.

Motivaatio on Banduran mukaan voimakkaammin kytkoksissa uskomuksiin  kuin
objektiiviseen ajatteluun. Mindpystyvyys vaikuttaa yksilon ajattelun rinnalla tdmén tunteisiin,
itsensd motivointiin ja toimintaan. Teoria sulautuu sekd yksilon, ryhmén ettd yhteison
tasolle. (Bandura 1997, 1-3) Opettajat ovat nuorten kanssa vuorovaikutuksessa ison osan
heidan koulutuspolkuaan. Mahdollisuus vaikuttaa on rajallinen, mutta on tarkeda
mahdollisuuksien salliessa luoda nuorelle kuva itsestddn kyvykkaand ja pystyvana hanen
koulutuspolullaan. Motivaatio uuden oppimiseen ja oman merkityksellisyyden ymmartdminen
ovat suuressa roolissa yksilon astuessa ulos peruskoulusta. Nuorella on oltava tunne siitd, etta

han on tarked osa yhteiskuntaa ja voi tulevaisuudessa jakaa tuota tunnetta eteenpdin.



2.1.1 Minapystyvyyden kehittyminen

George Herbert Mead (1934) esitti jo 1900-luvun alussa, ettd ihminen kehittyy ihmiseksi
vuorovaikutuksessa toisiin ihmisiin (Suoninen 2011, 29). My6s min&pystyvyyden kehittyminen
alkaa varhain. Oppilasta koskevien varhaisten elaméntapahtumien merkitys minépystyvyydelle
luo pohjan, jossa jokainen tulee kouluun yksilond. Lapset aloittavat koulutuspolkunsa
yksilollisin - kokemuksin, mukanaan erilaisia uskomuksia, kasityksid ja ajatuksia.
Varhaiskasvatuksen opettaja vaikuttaa siihen, mitd oppilas ajattelee itsestddn oppijana, seka
suhteessa toisiin. Mindpystyvyyden kehittymista selittavat Banduran liséksi Baltes ja Reese,
jotka katsovat asiaa yksilon elaméén liittyvien tapahtumien kautta (Baltes & Reese 1980, 76—
77). Tassa luvussa tarkastellaan Banduran teoriassaan esitteleméat min&pystyvyyden kehityksen
l&hteet.

Oppilaan koulukonteksti on yksi teoriaan vaikuttava tekija. Taman vuoksi myos Baltesin ja
Reesen (1980) mindpystyvyyden Kkehitysteorian ymmartaminen on opettajaopiskelijan
ammatillisen osaamisen kannalta merkityksellistd, ja se selvitetddn Soderholmin (2017)
tutkimuksen tuloksia késittelevassd mindpystyvyystyypeistd kertovassa luvussa. Bandura
keskittyy koulussakin nakyviksi tuleviin mindpystyvyyden lahteisiin, kun taas Baltes ja Reese
tuovat nakokulmallaan esille paremmin oppilaan eldmaan koulun ulkopuolella vaikuttavia

tekijoita.

Teoriassaan Bandura (1997) on méaaritellyt nelja minépystyvyyden lahdettd, jotka vaikuttavat
siihen, millainen yksilon mindpystyvyydesta kehittyy. Lahteet ovat onnistumisen kokemukset,
sijaiskokemukset seka fysiologiset ja affektiiviset tilat. Sijaiskokemuksia voi tarkastella saadun
palautteen ja vertailun kautta. Ensimmadinen ldhde pitdd sisallaédn erilaiset onnistumisen
kokemukset; kyse on siitd, tuleeko onnistumisia vai saako nuori jatkuvaa negatiivista palautetta.
Toinen merkittdvd ldhde syntyy sijaiskokemuksista, jolloin kokemukset tulevat toisten
antamien mallien mukaan. Kolmas minépystyvyyden kehitykseen vaikuttava elementti on
ympariston antama palaute. Viimeinen mindpystyvyyden lahde liittyy yksil6on itseensd,
kattaen oppilaan tunnetilat, keholliset kokemukset ja niiden tulkinnan. Na&it4 kutsutaan
fysiologisiksi ja affektiivisiksi tiloiksi, joissa nuoren ajattelulla on suuri merkitys. (Bandura
1997, 79-80)

On tarke&4 selvittdd nuoren ajatusmaailmaa ja sitd, mitka asiat ovat hanelle merkityksellisia.

Mité oppilas ajattelee onnistumisista, ja mitd kautta han prosessoi omaa suoriutumistaan?
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(Bandura 1997, 79-80) Ajatusmaailman selvittdminen vaatii aikaa ja mahdollisuuksia
dialogille (Huttunen 1999, 50). Tdma aiheuttaa haasteita, sill&4 opettajan aika ja resurssit ovat
rajalliset. Koulun dialogia estévat tiukka struktuuri ja opetussuunnitelma, jolloin puhutaan
valineellisesté jarjesta. Oppilaitoksen asettamat sdénndt, lait, aikataulun ja tavat toimia luovat
raamit opettajan toiminnalle. (Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 314) Néiden puitteissa oppilaan

min&pystyvyyden tukeminen tapahtuu sita vahvistavien tekijoiden kautta.

Banduran mukaan tehokkain mindpystyvyytta vahvistava l&hde on onnistumisen kokemus
(Bandura 1978, 139). Onnistumisen kokemuksen vahvistava vaikutus ei kuitenkaan ole
toiminnaltaan mustavalkoinen. T&m& tarkoittaa, ettd onnistumisen tilannekonteksti on
ratkaisevan tarked. Tilanteet, jotka ovat yksilén suojamekanismeja uhkaavia, vaativat
sinnikkyyttd, ja paattyvat lopulta onnistumiseen, vahvistavat minapystyvyytta voimakkaimmin
(Bandura 1978, 139). Suojamekanismit ovat uhattuna tilanteissa, joissa yksilé ei usko
onnistumiseen ja kokee epdvarmuutta. Opetuksessa ndma tilanteet ovat lahtokohdiltaan

oppilaista riippuvia.

Helpot onnistumiset eivét vahvista mindpystyvyytta, vaan yksilon kokemat haasteet annetuissa
tehtdvissa ja niista selviytyminen tukevat vahvan minapystyvyyden kehittymista merkittavasti.
(Bandura 1997, 79-80) Oppilaiden yksilollisyys esimerkiksi taidoissa, temperamentissa ja
sosiaalisessa osaamisessa edellyttavat eriyttdmistd, jotta oppilaat hy6tyvét onnistumisista
min&pystyvyyttéd tehokkaasti vahvistavalla tavalla. Mosstonin opetusmenetelmista eriyttdminen
mahdollistaa erilaiset tehtdvamallit ja -tasot. (Jaakkola & Saédkslahti. 2013, 332) Myds erilaisten
ratkaisujen tuottaminen, tehtavéaopetus, yksildllinen ohjelma ja itseopetus jattavét tilaa oppilaan
autonomialle. Banduran mukaan onnistumisen kokemuksen my6td yksilon suojaava ja
viltteleva kayttdytyminen vahenevat vastaavassa tilanteessa tulevaisuudessa (Bandura 1978,
139). Positiivinen onnistumisen luoma vaikutus nakyy siis myéhemmassa vaiheessa oppilasta

tukien, jolloin haasteiden vastaanottaminen helpottuu.

Onnistumisen kokemuksiin liittyen on huomioitava, etté yksilo arvioi aktiivisesti niita tekijoita,
jotka johtivat hanet onnistumiseen. Onnistumisen vaikutus on suurin silloin, kun yksil6 liittda
kokemuksen itsestddn johtuvaksi (Bandura 1997, 79). Té&lléin onnistuminen ei johdu
ymparistdon, opettajaan tai vertaisoppijoihin liittyvistd tekijoistd. Mindpystyvyyden
vahvistamisen kannalta toinen merkittava tekija Banduran (1997, 86-87) teoriassa koostuu
sijaiskokemuksista. Ne pitavat sisélldan yksilén mindpysyvyyteen vaikuttavan vertailun ja

palautteen. Vertailussa yksilo kokee samaistumista toisen ihmisen tilanteeseen (Bandura 1997,
6



86-87). Talloin oppilas arvioi omaa onnistumisen mahdollisuuttaan toisen avulla. Teoriassa on
keskeista, ettd yksilo kokee olevansa toisen kanssa samalla tasolla (Bandura 1997, 86-87;
Pajares 2006, 346). Palaute eli verbaalinen ja sosiaalinen vahvistaminen ovat aina ympériston
tuoma viesti yksilélle hdnen mahdollisuuksistaan onnistua tai epdonnistua. (Bandura 1997, 101)
Tama kaantaa katseet opetusryhman sosiaalisiin suhteisiin ja niihin liittyviin merkityksiin seké

oppilaan ndkokulman tarkeyteen.

Kriittinen piste sijaiskokemusten vaikutuksissa liittyy vertaisten merkityksellisyyden asteeseen
(Bandura 1997, 101) Kuinka térked vertailun kohteena oleva oppilas on yksil6lle itselleen?
Kenelté saatu palaute tulee? Talloin yksilélle merkityksellinen vertainen voi kannustuksellaan
tai negatiivisella palautteellaan vaikuttaa ratkaisevasti yksilon suorituskykyyn ja uskomuksiin
(Bandura 1997, 101). Tamén vuoksi opetusryhmén sosiaalisilla suhteilla ja opetustilanteen
ilmapiirilld on suuri merkitys oppilaiden osallistamisen ja onnistumisen kannalta. Samoja
asioita painottavat myos useat eri liikuntapedagogiikan asiantuntijat (Jaakkola ym. 2013, 339,
348-351).

Banduran mindpystyvyyden kehitysteoriassa viimeisend mindpystyvyyttd vahvistavana
tekijana ovat fysiologiset ja affektiiviset tilat. Ne ovat siséisid viesteja yksilolta itseltaan.
Erilaiset tunnetilat ja niista johtuvat fysiologiset ilmidt voivat vaikuttaa seké positiivisesti etta
negatiivisesti yksilon mindpystyvyyteen. Heikolla mindpystyvyydelld varustettu yksilo
tulkitsee viestit herkemmin minépystyvyyttd alentaviksi. (Bandura 1997, 79, 106) Pajares
uskoo tdman lisaksi, ettd vahvan minapystyvyyden omaava henkild taas voi tulkita samanlaiset
reaktiot positiivisiksi ja mindpystyvyytta vahvistaviksi. Talloin affektiivisten tilojen vaikutus
voimistuu. (Pajares 2006, 346)

Pedagogisessa nakokulmassa tutkimuksen kannalta keskeiseksi nousee yksilon itsereflektion
merkitys. Yksilo tekee jatkuvasti valintoja, pohtii ja tulkitsee ympériston palautetta, omia
tunteitaan ja kehon viestejd (Bandura 1997, 107). Opetuksessa oppilaan reflektiokyky on
erittdin tarked. Kolb (1984) madrittelee reflektion pohdinnaksi, jossa méarittyy havainnoitu
kokemus. Oppilas voi tehda reflektiota yksin tai muiden kanssa ja sen tehtdva on vahvistaa
oppimisprosessia, toimintatapoja seka mahdollistaa positiivinen ja realistinen mindpystyvyys.
Talldin yksilon on helpompi luottaa omiin kykyihinsd, hahmottaa pystyvyyden rajat, asettaa
realistisia ja sopivia tavoitteita, pysyd motivoituneena seké kehittdd itsedan. (Lent ym. 2002,
278)



2.1.2 Minapystyvyys ja nuoren kouluun kiinnittyminen

Nuoren, jolla on oppimiseen vaikuttavia haasteita, on erityisen tarkedd saada tukea positiivisen
ja realistisen mindpystyvyyden kehittdmisesséd. Oppimisen ja toiminnan haasteet vaikuttavat
tutkitusti mindpystyvyyteen ja sitd kautta oppilaan motivaatioon. Motivaatio taas vaikuttaa
nuoren tekemiin valintoihin ja siihen, miten han koulutuksessa suoriutuu. Minapystyvyydella
on suuri vaikutus siihen, miten oppilas tulkitsee mahdollisuuksiaan jatko-opintojen suhteen.
Vahvalla mindpystyvyydell& varustettu yldkoululainen uskoo suoriutuvansa jatko-opinnoista ja
asettaa  itselleen tavoitteita, kun heikko  mindpystyvyys taas lisdd  riskia
kouluttamattomuuteen. (Bandura 1997, 423-425; Lent ym. 2002)

Koulutuspolun muodostuminen on prosessina monitahoinen ja Savolaisen (2001, 18, 22)
mukaan sitd voidaan tarkastella ympariston vaikutusten tai nuoren oman aktiivisuuden ja
paatdksenteon kautta. On tarkeda selvittdd tukea tarvitsevan nuoren mielenkiinnonkohteita,
jotta voidaan vahvistaa hanen mindpystyvyyttaan ohjauksella ja ympariston tuella. (Vellonen
& Aikis 2017, 100) Vuonna 2015 valtakunnallisen tilaston mukaan 0,51 % nuorista ei
suorittanut peruskoulun oppimé&ardd (Suomen virallinen tilasto 2014). Vuosittain vield
suurempi prosentti jaa vaille toisen asteen koulutuspaikkaa. Useiden tutkimusten mukaan
koulutuspolun katkeamisen taustalla on usein epdmieluisia muistoja koulutuspolulta.
(Komonen 2012, 32; Kuronen 2010) Erilaisten tutkimusten tuottaman ymmarryksen

edistymiseen.

Nuoren mindpystyvyyden lisaksi jatkokouluttautumiseen vaikuttavat oppimiskokemukset,
kulttuuri, terveydentila, sukupuoli seka sosioekonominen tausta. Finnin (1989) mukaan
koulupudokkaiden tutkimus on tuonut meille kouluun kiinnittymisen késitteen (Sointu ym.
2017, 116). Kouluun kiinnittymiselld tarkoitetaan kasitettd, jolla kuvataan oppilaan
toiminnallista  kouluarjen  s&ntéihin  ja  k&ytdnteisiin  sitoutumista,  tunnetta
yhteenkuuluvuudesta ja osallisuudesta sekd oppimiseen asetettuja tavoitteita. (Virtanen 2016,
59) Nuori, jonka mindpystyvyys on vahva ja positiivinen, asettaa itselleen keskiméarin
korkeampia koulutuksellisia tavoitteita. Tallainen henkild uskoo tavoitteiden saavuttamiseen,
kun taas heikko mindpystyvyys saa nuoren alisuoriutumaan. Heikon mindpystyvyyden omaava
nuori ei koe koulutuksesta olevan itselleen hy6tyd. Tdma taas heikentdd motivaatiota

kouluttautumiseen ja riski syrjaytymiseen kasvaa. (Lent ym. 2002, 255, 262)



Nuoren kouluun Kiinnittymiseen vaikuttavat kolme osa-aluetta. Nama ovat toiminnallinen,
kognitiivinen ja emotionaalinen osa-alue. (Kuorelahti & Lappalainen 2018, 87)
Toiminnallisuus viittaa lasndoloon ja aktiivisuuteen. Kognitiiviseen osa-alueeseen kuuluvat
oppilaan koulua kohtaan kokema arvostus, itsesaantelytaidot ja tyostrategioiden kaytto.
Emotionaalinen osa-alue taas liittyy oppilaan osallisuuden ja oppimisen ilon kokemuksiin.
(Sointu ym. 2017, 115)

Ulmasen vuonna 2017 tekema tutkimus osoitti, ettd emotionaalisen vahvan kiinnittymisen
suurin este oppilaiden mukaan liittyy vertaisten toimintaan. (Ulmanen 2017, 7-8) Vertaisten
toiminta saattoi vahentad myonteisia oppimis- ja koulukokemuksia. Toinen merkittava tulos oli
opettajan vuorovaikutussuhteen vaikutus emotionaalista kouluun Kkiinnittymista heikentévéana
tekijdnad. Tulos osoitti, ettd vuorovaikutussuhteiden tukeminen kaikkien toimijoiden kesken
tukee nuoren emotionaalista kouluun kiinnittymistd ja osallisuuden kokemusta. (Ulmanen
2017, 7-8)

Motivaation kannalta on térkedd nostaa esiin my6s Decin ja Ryanin (2000) motivaation
vahvistamiseen liittyvd itsemaddradmisteoria. Se sisaltdd autonomian, patevyyden ja
yhteenkuuluvuuden  tarpeen  tukemisen.  Autonomia kuvaa yksilon  kokemusta
mahdollisuudestaan vaikuttaa toimintaansa ja tehtéviin. Koettu yhteenkuuluvuus tarkoittaa
luontaista tarvetta kuulua ryhméan ja kokea olevansa sen jasen. (Deci & Ryan 2007;
Metsdmuuronen 1997, 7-9) Patevyys jaotellaan pystyvyyteen, osaamiseen ja kelpaamiseen.
Oppilaan kokemat onnistumisen tunteet héanelle merkityksellisissa tilanteissa tukevat
patevyyttad. Tavoitteiden saavuttamista tukee myds opettaja. (Sointu ym. 2017, 58-63) Kouluun
kiinnittymista ja motivaatiota tukevien elementtien kautta padsemme takaisin minépystyvyyden

vahvistamiseen. Osallisuuden kokemus on osa molempia nakékulmia.

Decin ja Ryanin (2000) mukaan osallisuuden vahvistamisen elementteja ovat muun muassa
keskustelu nuoren oppimiskokemuksista ja odotuksista, onnistumiskokemukset, sopivat
tehtdvatasot, kiinnostuksen kohteiden huomiointi valintamahdollisuuksissa, ohjaava palaute
tehtdvien aikana, selked ja aito palaute laheisiltd, ohjaajilta ja vertaisilta, itsearvioinnin
harjoitteleminen, palautteen vastaanottamisen harjoitteleminen sek& tunnetaitoharjoitteet.
(Vellonen & Aikéas 2017, 100-105)



2.1.3 Banduran teorian arviointia

Banduran teoriaa on arvioinut muun muassa Alan E. Kazdin, jonka mukaan teoria saa kiitosta,
sill4 se huomioi useita eri psykoterapian tekniikoita. Teoria voisi olla vain yksi lenkki osana
historiallista ketjua, jossa yritetddn selvittdd, mihin psykoterapian menetelmét perustuvat.
Kazdin pitdd mindpystyvyysteoriaa erityisen hyvané kahdesta syystad. Ensimmainen on se, etta
malli tarjoaa tutkimusndyttoéd teorian rinnalle. Kyseessa ei ole vain mindpystyvyyteen
vaikuttavia tekijoitd yhdistavd malli. Toiseksi mindpystyvyys tarjoillaan teoriana, jota on
mahdollista tutkia my®ds tulevaisuudessa. (Kazdin 1978, 177) Kehittdmisen mahdollisuus avaa

ovia tulevaisuuden tutkimuksille ja ajankohtaiselle tiedolle.

Banduran teoriaa on verrattu myos eri oppimisteorioihin, silld sen on oppimisteoriasta poiketen
rakennettu kayttdytymisen muutoksen kivijalaksi (Borkovec 1978, 163). Borkovec kehuu
Banduran luoman teorian sisdista yhdistelmaa eri kayttaytymisterapioista kiitettavaksi ja sanoo
teorian luovan pohjan ahdistuskayttaytymisen tutkimukselle. Borkovecin mukaan Bandura
mindpystyvyysteoria  painottaa  kuitenkin liikaa neuroottisuuteen asti  ilmenevaa
ahdistuskéyttaytymist ja sitd tukevia empiirisia tutkimuksia. Bandura ndkee mindpystyvyyden

ennemmin kayttdytymisen heijasteena, kuin valittavana tekijana. (Borkovec, 1978, 163)

Borkovecin ajatuksista poiketen Ted L. Rosenthal taas arvioi Banduran mindpystyvyysteorian
olevan virstanpylvés kognitiivisen psykologian saralla. Banduran teoria integroi sisainsa eri
hoitotutkimuksen rakenteita ja sen ydin kattaa tiedollisuuteen ja tiedonkasittelyyn liittyvét
tutkimustulokset. Se on myds hyddyntanyt uusimpia mittaus- ja havainnollistamisen
strategioita. On tarkedd ymmartad paremmin yksilén itsearvioinnin taustaa. (Rosenthal 1978,
203) Arviot Banduran teorioista ovat paaosin ristiriidattomia aiempiin kognitiivisiin teorioihin
nahden. Liséksi teoria Kkasittdd yksilon aktiivisena toimijana. Teoria ei sorru
mustavalkoisuuteen, vaan antaa merkitykset yksilon varhaislapsuuden kehitykseen liittyville
tekijoille, kokemuksiin liittyville havainnoille ja tunteille sekd kognitiiviselle osaamiselle.
Tama puoltaa osaltaan teorian kéyttdmistda ADHD-diagnosoitujen nuorten mindpystyvyyden

tutkimisessa.
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2.2 Minapystyvyyden tyypit koulutuspolulla

Edelld kuvatun Banduran teorian rinnalla on térkedd tuoda esiin oppilaan yksilollisyyteen ja
varhaislapsuuteen liittyvid tekijoita, jotka osaltaan voivat selittdd mindpystyvyyteen vaikuttavia
tekijoitd ja oppilaan toimintaa. Soderholmin vuonna 2017 tekemé& pro gradu -tutkimus tuo

yhteen kaksi teoriaa, jolloin saadaan mindpystyvyyden tyypit kategorisoitua.

Baltes, Reese ja Lipsitt (1980) puhuvat normatiivisten ja ei-normatiivisten elamantapahtumien
vaikutuksesta yksiloon. Séderholm (2017) liittdd omassa tutkimuksessaan Baltesin ym. (1980)
teorian Banduran mindpystyvyys teoriaan ja luo sitd kautta nakokulman normatiivisten ja ei-
normatiivisten elamantapahtumien vaikutuksesta yksilon minapystyvyyteen. (S6derholm 2017,
89) Naiden pohjalta syntyy nelja minédpystyvyystyyppid, joiden kehityskaaren tuntemisella
opettajan on helpompi huomioida oppilas eri tilanteissa ja vaikuttaa nuorta koskeviin
tukitoimiin.  Peruskoulussa oppilasta koskevat tukitoimet liittyvdat kolmiportaiseen
jarjestelmaén (Opetushallitus 2014b). Kolmiportaisen tuen jarjestelméaén kuuluvat yleinen,
tehostettu ja erityinen tuki. Tuen muotoja voivat olla esimerkiksi erityiset apuvalineet,
tukiopetus seké tarvittaessa erityisopetus. Valittu tukimuoto sovitaan oppilaskohtaisesti hanen

tarpeensa huomioiden. (Opetushallitus 2023)

Mindpystyvyyden kehittymiseen vaikuttavat useat elaméntapahtumat. Baltesin ym. (1980, 75)
mukaan normatiiviset tapahtumat koskevat useimpia ja ovat ikdan ja eldamantilanteeseen
liittyvia. Esimerkiksi koulun aloittaminen, tyollistyminen tai elédkkeelle jaédminen kuuluvat
normatiivisiin tapahtumiin. Ne ovat ennustettavissa ja odotettavissa, kun taas ei-normatiiviset
tapahtumat ovat odottamattomia. Baltesin ym. (1980) mukaan yllattavéat tapahtumat vaikuttavat
yksiloon eniten, silld yksilolld on taipumus hakea syita odottamattomille tapahtumille itsesta.
Tapahtumat koetaan merkityksellisend, vaikka niiden esiintymiseen ei voi vaikuttaa.

Yllattavat tapahtumat voivat olla positiivisia, kuten lottovoitto. Negatiivisiin ei-normatiivisiin
tapahtumiin lukeutuvat esimerkiksi ldheisen kuolema, sairastuminen ja avioero. Yksilon
kehitykseen liittyvan haasteen luo se, ettd vain normatiiviset tapahtumat selitetddn ymparistosta
johtuviksi. Yksilé kokee vastuullisuutta asioista, joihin han ei voi vaikuttaa. (Baltes ym. 1980,
76-77) Oppilaiden kohdalla tdmé& voi tarkoittaa, ettd suunnitellut rutiininomaiset asiat ovat
ympaériston  sanelemia.  Yllattdvd positiivinen onnistuminen voi olla oppilaalle
mindpystyvyyden vahvistumisen kannalta merkityksellinen. Yll4ttdva epdonnistuminen voi

olla minépystyvyytté heikentava.
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Soderholmin (2017) tekemé& tutkimus osoitti, ettd runsaasti odottamattomia negatiivisia
kokemuksia l&pi ké&yneilla nuorilla on tutkimusten mukaan heikompi mindpystyvyys. Tulos
perustui tutkimuksessa Banduran min&pystyvyyden lahteiden kautta muodostettujen teemojen
ja Ohjaamon nuorten asiakasprofiilin yhteyteen. (Séderholm 2017, 45-46, 48) Tutkimuksessa
kuvatut mindpystyvyyden tyypit ovat Banduran mindpystyvyyden l&hteisiin pohjautuvia,
vaikka ne tutkittiin neljassé kategoriassa, silld epdonnistumiset ja onnistumiset olivat omia
kokonaisuuksiaan. Ohjaamon ja ammattiopiston nuorille tehdyn tutkimuksen tulokset johtivat
normatiivisia ja ei-normatiivisia eldmantapahtumia koskevien neljan eri mindpystyvyyden
tyypin muodostumiseen. (Soderholm 2017, 45) Naitd neljaad tyyppia kéytetddn tamén
tutkimuksen pohjana nuorten koululiikuntaan liittyvan mindpystyvyyden kuvailussa. Ndama
neljéa tyyppié ovat yleisesti vahva, korjautuva, ristiriitainen ja yleisesti heikko minépystyvyys
(Soderholm 2017, 49-50). Sdderholm  (2017) erottelee  mindpystyvyystyypit

elaméntapahtumien mukaan (kuvio 1.).

¢ Onnistumisia » Ep&onnistumiset e QOnnistumisiaja * Ep&onnistumisia
kaikilla elédméan painottuvat epéonnistumisia paljon ja ne
osa-alueilla sosiaalisiin eri mittasuhteissa jakautuvat kaikille
* Epéonnistumiset suhteisiin eléaman osa-
painoittuvat ¢ Oppimiseen alueille
tavallisiin asioihin liittyvia ¢ Tarvitaan
epaonnistumisia moniammatillista
ei juurikaan ole yhteisty6ta

KUVIO 1. Minépystyvyystyypit Séderholmin mukaan. (S6derholm 2017, 49-50)

Yleisesti vahva mindpystyvyys. Yleisesti vahva mindpystyvyys kehittyy nuorelle, kun hénell&
on elaméassaan takana runsaasti onnistumisia. Vahvan mindpystyvyyden omaavalla yksilolla
koetut epdonnistumiset liittyvat suurimmaksi osaksi luonnollisiin elamanmuutoksiin ja jadvat
kapea-alaisiksi, kuten epdonnistumiset yhdessa oppiaineessa. Liséksi nuori on kokenut

jatkuvasti oppimisen tuomia onnistumisia. Naiden ansiosta nuori ei juurikaan tarvitse
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ymparistolta sosiaalista vahvistamista pystyakseen toimimaan tavoitteellisesti ja realistisesti.
Fysiologiset ja affektiiviset tilat ja sijaiskokemuksetkin painottuvat positiivisten kokemusten
puolelle. VVahvalla mindpystyvyydella saavutetaan tutkimusten mukaan useimmiten kehittyva

urapolku. (S6derholm 2017, 49) Tama on positiivinen tavoite oppilaan tulevaisuuden kannalta.

Korjautuva mindpystyvyys. Jokaisen nuoren kohdalla mindpystyvyys ei ole vahvistunut
riittavasti riippumatta kokemuksista ja tukitoimista. Talloin puhutaan korjautuvasta
mindpystyvyydestd (Soderholm 2017, 49). Talloin nuorella on taustalla runsaasti
epéonnistumisia sosiaalisissa suhteissa, mutta oppimiseen liittyvid epdonnistumisia ei juurikaan
ole (Bandura 1997, 79-80) Sosiaalisten suhteiden haastavilla kokemuksilla on kuitenkin laaja-
alainen vaikutus Kkehittyvddn mindpystyvyyteen. Vahvan minédpystyvyyden vastaisesti
korjautuva mindpystyvyys vaatii runsaasti sosiaalista vahvistamista koulutuksessa.
Sosiaalisessa vahvistamisessa annetaan palautetta muun muassa oppilaan toiminnasta ja

onnistumisista seké tarkeaa olisi myos vertaispalaute. (Séderholm 2017, 49)

Korjautuvassa minapystyvyydessa nuorella voi olla haasteita ystavyyssuhteissa, harrastaessa
tai kotona. Soderholmin (2017, 49) mukaan korjautuvassa minapystyvyydessa paadytéan usein
aaltoilevaan koulutuskokonaisuuteen ja tyduraan, joka johtuu heikommasta minapystyvyydesta
ja yksilon véhdisesta panostuksesta tydskentelyyn. Koulutuspolku voi ajan kuluessa muuttua
progressiiviseksi, mikali min&pystyvyys vahvistuu. (S6derholm 2017, 49) Opettajan on saatava
oppija uskomaan omiin  mahdollisuuksiinsa, vaikka opiskelutulokset olisivat
heikentyneet. Mindpystyvyys voi kehittyd vahvaksikin, mikali koettujen haasteiden

voittaminen lisdéntyy (Bandura 1997, 80).

Ristiriitainen minapystyvyys. Kolmas mindpystyvyyden tyyppi on ristiriitainen minapystyvyys.
Nuoren eldmdssa on onnistumisia ja epdonnistumisia eri mittasuhteissa, jotka painottuvat eri
elamanalueille. Talloin mindpystyvyyden vaihtelu on suurta tilanteesta ja aihealueesta riippuen.
Ristiriitaisen mindpystyvyyden affektiiviset tilat vaikuttavat minépystyvyyteen heikentavasti.
(So6derholm 2017, 50) Esimerkiksi jannittdessa kehon tarindn huomaaminen voi vaikuttaa
tehtdvasta suoriutumiseen mindpystyvyyden kannalta heikentévasti ja nuori ei usko omaan
onnistumiseen. Koululiikunnassa esimerkiksi Kiihtynyt sydamen syke, tihentynyt hengitys ja
hikoilu voivat olla kokemuksina vaihtelevia riippuen, millaisella mindpystyvyydell& varustettu

oppilas niita tulkitsee.
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Ristiriitaisessa mindpystyvyydessa sijaiskokemukset vaikuttavat vaihtelevasti. Sosiaaliset
kokemukset ovat yksilolle hyvin merkityksellisia ja vaikuttavat mindpystyvyyteen
voimakkaasti. Epdonnistumiset sosiaalisissa suhteissa selitetd&dn useimmiten itsesta johtuviksi,
kun taas koulusaavutukset jadvat merkittavyydessa vahdisempaan rooliin nuoren elamassé.
(Bandura 1986, 399) Tasta syysta nuori voi olla herkempi toimimaan sosiaalisten suhteiden
luomien mallien ja odotusten mukaan kouluaikana. Opinnoissa nuori saattaa kokea etsivansa
itsedén, silla hanen luottamuksensa on joissain asioissa vahva, toisissa taas heikko (Séderholm
2017, 50)

Yleisesti heikko minapystyvyys. Viimeisessa minédpystyvyyden tyypissd puhutaan yleisesti
heikosta mindpystyvyydestd. Taustalla on runsaasti epdonnistumisia ja ne jakautuvat kaikille
elamén osa-alueille. Tallgin fysiologiset ja affektiiviset tilat seka sijaiskokemukset ovat
mindpystyvyyttd heikentdvia. Verbaalisen ja sosiaalisen vahvistamisen lisaksi tarvitaan
moniammatillista yhteisty6td. (S6derholm 2017, 50) Yleisesti heikolla minapystyvyydella
varustettu oppilas tarvitsee monipuolista tukea, joka on jokaisen opettajan velvollisuus vuoden
2014 erityispedagogiikkaa koskevan muutoksen myota. (Opetushallitus 2014a)

Riittamattoméassa minapystyvyydessa kouluun kiinnittymisen ja urapolun kannalta vaarana on,
ettd koulutuspolku pysahtyy (Séderholm 2017, 61). Samasta ilmitstd puhuvat myds Lent,
Brown ja Hackett (2002, 255), joiden mukaan min&pystyvyys on keskeisin asia
koulutustavoitteiden asettamisessa. Koulutus on ensisijainen syrjaytymistd ennaltaehkaiseva
keino nuorille (Myrskyld 2012, 2). Yksi suurimmista nuoren syrjaytymiseen vaikuttavista
tekijoista on kouluun ja vapaa-aikaan liittyvat sosiaaliset ongelmat (Ahola ym. 2009, 14). Koulu
on erinomainen paikka sosiaaliselle vahvistamiselle ja mindpystyvyyden tukemiselle oppilaan
taustasta huolimatta. Liikunnanopetuksessa nuoren sosiaalisten suhteiden haasteet voivat tulla
esiin selkedmmin kuin muissa oppiaineissa. Mindpystyvyyteen on Kiinnitettdvd sek&
Sdderholmin (2017, 61) ett4d Banduran (1992, 62-68) mukaan huomiota riittdvan varhaisessa

kasvun vaiheessa myos koulutuksen osalta.

2.3 Oppilaan mingpystyvyyden vahvistaminen opetuksessa

Opettajien, opinto-ohjaajien ja muiden nuorten kanssa toimivien tahojen tulee vahvistaa

oppilaan mindpystyvyytta ensimmaisesta luokasta alkaen, jotta oppilaan omien kiinnostuksen
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kohteiden 16ytyminen helpottuu ja tulevaisuuden nakymat selkiytyvat. Koulumaailmaan tulisi
kehittad arviointiin ja opetusmenetelmiin liittyvid keinoja epdonnistumisia sallivampaan

suuntaan. Onnistumisen tulisi olla jokaiselle oppilaalle mahdollinen. (S6derholm 2017, 61)

Onnistumisen eldmyksien, sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja liikunnan ilon tavoitteet ovat osa
opetussuunnitelmaa ensimmaisestd luokasta alkaen (Opetushallitus 2014b). Pystyvyyden
tunteeseen voidaan vaikuttaa my6s myohdisemmassa vaiheessa, sill4 koetut haasteet ja niissa
onnistuminen esimerkiksi aikuisialld voivat vahvistaa mindpystyvyytta (Lent ym. 2002, 258—
260). Minépystyvyyden vahvistamiselle koulutuksessa ei ole aikarajaa, joten opettajat pystyvét
auttamaan oppijoita koko koulutuspolun ajan, mutta jatko-opintojen kannalta merkitys korostuu
erityisesti peruskoulussa. Opettajan oikea-aikainen tuki voi olla nuorelle hyvin térkea ja

eheyttdva kokemus.

Oppijan mindpystyvyytta voi vahvistaa useilla keinoilla koulutuspolun edetessa. Alla esitetaan
keinoja, joita opettajat, opinto-ohjaajat ja muut alan ammattilaiset voivat hyodyntéa (taulukko
1). (S6derholm 2017, 63)

TAULUKKO 1. Yhteenveto nuorten minapystyvyystekijoiden vahvistamisen keinoista opetus-
ja ohjaustydssa. (S6derholm 2017, 63)

MINAPYSTYVYYDEN MITEN VAHVISTETAAN?
LAHDE
Onnistumisen ja e Arviointimenetelmien monipuolisuus
epaonnistumisen kokemukset o Vahvuuksien tunnistaminen
o Uudenlaiset oppimisymparistot
e Opetettavan aineksen kytkeminen koulun ulkopuoliseen
eldmaan ja oppilaan todellisuuteen
Verbaalinen ja sosiaalinen e Opiskelijahuoltopalvelut
vahvistaminen o Palaute oppilaalle muusta kuin mittauksen tuloksesta

e Huomion kiinnittdminen vertaisryhmdn toiminnan
parantamiseen —palaute ikétovereilta

Fysiologiset ja affektiiviset e Tietoisuuden ja ymmérryksen lisddminen
tilat e Oman kehon tuntemusten tunnistamisen ja hallinnan
harjoittelu

e Turvallisen ja sallivan ilmapiirin luominen

Sijaiskokemukset o Jalkautuminen tyéelamaéan ja yrityksiin (TET, TOP) —
onnistumiset akateemisten opintojen ulkopuolella
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Mindpystyvyyttd ja sen lahteitd on tutkittu aiemmin. Paanasen (2019, 5) vaitostutkimuksen
mukaan negatiiviset tunteet ovat yhteydessd heikompaan mindpystyvyyteen koulussa.
Oppimisvaikeudet ja tuen puute vaikuttavat heikon mindpystyvyyden kehittymiseen. Vaikutus
ulottuu oppilaan tuntemuksiin oppimisen ja koulutydskentelyn tehokkuudesta. Paanasen
mukaan oppilaiden mindpystyvyyteen ja itsesaantelyyn tulisi kiinnittdd enemman huomiota.
Mita hankalampia oppimisvaikeudet ovat, sitda enemman oppilas hyOtyy saamastaan tuesta.
Erityistda hyotyd mindpystyvyyden ja itsesddntelyn tuesta saavat oppilaat, joilla on
tarkkaavuuden ongelmia. Tukitoimilla voidaan vahvistaa oppilaan minépystyvyytté ja hanen
kokemustaan siita, ettd han hallitsee oppimistilanteita ja selviytyy niista. Tutkimuksen tulokset
puoltavat mindpystyvyyden tutkimista oppilailla, joilla on tarkkaavuuden hairio.
Min&pystyvyyden tutkimisella voidaan vaikuttaa oppilaan akateemiseen
kehitykseen. (Paananen 2019, 4-5)

Akateemisen kehityksen tukena on itsesaantelytaito eli oppilaan kyky hallita tunteitaan,
ajatuksiaan ja toimintaansa ilmentavat hdnen kyky&&n oppia uutta ja kehittdd itsedan
koulutuksessa (Barkley 1997; Blair & Raver 2015). Kouluarkeen siséltyva sosiaalinen
vuorovaikutus kehittdd aktiivisesti oppilaan itsesddntelytaitoja ja kykya hallita stressia
(Ursachle, Blair & Raver 2012). Ympdriston mallit luovat normien ja saadun palautteen kautta
suunnan ja tavoitteen yksilolle. Toisin sanoen oppilas hy0tyy sosiaalisen ympariston
palautteesta (Bandura 1997, 61; Hofmann, Schmeicheil & Baddeley 2012)

Oppilaan akateemiseen kehitykseen ei vaikuta ainoastaan opetettava aine, vaan oppilaan tulee
hallita oppimiseen liittyvid toimintoja, ajatuksia ja tunteita (Paananen 2019, 11). Tall6in
puhutaan oppimaan oppimisesta. Oman toiminnan saately on yksi oppimisen edellytys.
Oikeanlainen palaute vaikuttaa yksilon mindpystyvyyteen ja toiminnan kehittymiseen. Riittava
tuki  kehittdd oppilaan kognitiivista osaamista ja on yhteydessd onnistuneeseen
koulutuspolkuun. (Paananen 2019, 11-12) Paanasen tutkimuksessa positiivisena asiana

korostuu ndkemys tuen tarpeessa olevat oppilaat myos tiedollisesti ja taidollisesti patevina.

Samasta positiivisesta suhtautumiskyvystd on puhunut myds Thomas Armstrong jo vuonna
1999. Armstrongin mukaan ndemme ADHD-oireisissa oppilaissa herké&sti ainoastaan heidéan
haasteensa (Armstrong, 1999, 1). Opettajan on muistettava, ettd tuen tarpeessa oleva oppilas
voi olla luova, hyvd johtaja tai loistava joukkuepelaaja. Opettamisen ongelma on Armstrongin

mukaan oireyhtymén hoidossa. Opettajan tulisi keskittyd muuttamaan omaa toimintaansa

16



vastaamaan oppilaan tarpeita. (Armstrong 1999, 1-2) Opettaja toimii peilind oppilaalle ja

vaikuttaa palautteenannon ja vuorovaikutuksen kautta oppilaan kasitykseen itsestaan.

Paananen kuvailee tutkimuksessaan toiminnallisuuden vaikutusta mindpystyvyyteen samoin
kuin Bandura. Han opettaisi kouluissa tydskentelystrategioita ja oman toiminnan saantelya,
jotta tehtdvistéd suoriutuminen helpottuisi. Taidot johtavat positiivisiin onnistumisen elamyksiin
ja kehittavat vahvaa minédpystyvyyttd. Vaikutukset voivat yltad myos motivaatioon, tyétehoon
ja sinnikkyyteen. (Paananen 2019, 13)

Paananen selittdd itsesaantelyn ja toiminnanohjauksen jakamalla ne kaytdnnon
tasolle. Toiminnanohjaus on muun muassa kykya suunnitella, paatella ja ratkaista ongelmia
(Paananen 2019, 14). Itseséantely sisaltdad kolme osaa: impulssikontrollin, tydmuistin k&yton ja
tiedollisen  joustavuuden. Impulssikontrollilla  tarkoitetaan kykyd sdadella omia
tilannereaktioita ja toimintaa. TyOmuisti auttaa oppijaa toimimaan toivotulla tavalla ja
tavoitteiden mukaan arkisissa toiminnoissa. Tiedollinen joustavuus on kykya siirtyé tehtavasta
toiseen. (Paananen 2019, 14) Kaikki edelld mainitut ovat aktiivisuuden ja tarkkaavuuden
hairidiselle oppijalle yleensé haasteellisia ja niihin syvennytain tarkemmin ADHD-o0siossa.

Sosiaalinen sopeutuminen on yksi keskeinen mindpystyvyyttd vahvistava tekija. Oppiminen
sosiaalisissa tilanteissa on valttaméattdmyys, jotta voimme eldd yhteiskunnassa. (Paananen
2019, 15) Koulun tehtavé on antaa oppilaille osaaminen yhteiskunnan jasenena selviytymiseen.
Ylaluokkien opetussuunnitelma liikunnan osalta painottaa oppilaan toimintakykyéa tukevien
sosiaalisten ja tunne-elamén taitojen opettamista. Kokonaisuus liittyy oppilaan kykyyn toimia

eettisesti ja moraalisesti oikein my6s tulevaisuudessa. (Opetushallitus 2014b)

2.3.1 Oppilaanohjauksen tasot

Oppilaan ohjauksessa voidaan maarittaa eri tasoja holistisen opiskelijakeskeisen mallin avulla.
Malli ei méarittele tydnjakoa, mutta auttaa hahmottamaan yhteistyén merkitysta (Puukari &
Parkkinen 2017, 19). Mallissa on kolme sisallollistd aluetta. Ensimmainen on henkilékohtainen
ohjaus, toinen koskee oppilaan koulutusta ja urapolkua ja kolmas liittyy opiskelun ja oppimisen
ohjaukseen. (Puukari & Parkkinen 2017, 19) Opettajan toiminnallinen vastuu sijoittuu
jokaiselle tasolle (ajatuksella koko koulu ohjaa). Myo6s eri tahojen yhteistyd nousee

merkittavéksi tekijaksi riittdvan tuen ja mallin toimivuuden kannalta. Oppilaan ohjauksen
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nakokulmalla haluamme korostaa jokaisen opettajan merkitysta tuen tarpeessa olevan nuoren

tukemisessa.

Ensimmaéinen taso oppilaanohjauksessa on lahelld yksilon henkilokohtaisia asioita, kuten
itsetuntoa, tunnetaitoja ja tuen tarpeita. Toinen taso liittyy opinnoissa kiinnostukseen ja
viimeinen sisaltad oppilaan kuvan itsestddn oppijana. Tahan liittyvat esimerkiksi
opiskelustrategiat. (Puukari & Parkkinen 2017, 19) Tuen tarpeessa olevien oppilaiden kohdalla
haasteet liittyvat usein jokaisen tason elementteihin.

Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairion omaaville nuorille holistinen opiskelijakeskeinen malli
on erinomainen, silla se keskittyy neurologisesta ongelmasta johtuvien haasteiden tukemiseen.
Lahtinen ja Rantanen ovat samalla linjalla Puukarin ja Parkkisen (2017) kanssa sanoessaan, etta
tunnetaitojen kehittdminen tuo opetustyohon liséd merkityksellistd syvyyttd (Lahtinen &
Rantanen 2019, 9). Tdma voidaan nahda opetustydn ytimend. Tunnereaktioita tarkkailemalla
on mahdollista muuttaa kasityksia yhteisista tilanteista (Lahtinen & Rantanen 2019, 10). Kyse

on siis vuorovaikutustilanteissa tapahtuvasta muutoksesta.

Yksilé on holistisen mallin keskusta ja opettaja on ensimmadisella ohjaustasolla tukemassa
nuorta monin tavoin. Henkildkohtaisessa ohjauksessa jasentyvét kaikki nuoren saama
psykososiaalinen tuki. Koulutuksessa oppilaan tulee tunnistaa oma arvomaailmansa. Opiskelun
ja oppimisen ohjaus auttaa oppilasta havaitsemaan omaa oppimistaan, kehittdmaan ja
monipuolistamaan sen tapoja. Liséksi tavoitteena on saavuttaa positiivinen ja realistinen kuva
itsestd oppijana. (Puukari & Parkkinen 2017, 19) Ensimmaiselld ohjaustasolla ovat siis ne, jotka
ovat nuoren kanssa tekemisissa paivittdin. Tama liittyy ajatteluun siitd, ettd koko koulu ohjaa.
Tyonjaollinen, siséllollinen ja menetelmallinen ulottuvuus ovat alueita, jotka opettajan on
mahdollista toteuttaa opetuksen aikana. (Puukari & Parkkinen 2017, luku 20) Nuoren

mindpystyvyyden  tukemisellavoi olla laaja-alainen  hy6ty nuoren  eldméssa.

2.3.2 Minapystyvyyden tukeminen ADHD-oireisilla nuorilla

Paanasen vuonna 2019 julkaisema tutkimusartikkeli keskittyy alakouluikaisten oppilaiden
mindpystyvyyden  l&hteisiin,  itsesdéntelyyn  ja  toiminnanohjaukseen  kolmessa
osatutkimuksessa. (Paananen ym. 2019, 5) Yksilon usko omiin toimintoihin vaikuttaa hanen

kayttaytymiseenséd. Mindpystyvyys on oppilaiden kohdalla ik&&n kuin Kkriittinen piste tehtavista
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suoriutumisessa ja sinnikkyydessa sekd aktiivisessa oppimisessa. Pisteen saavuttaminen
mahdollistaa opinnoissa kehittymisen. (Paananen ym. 2019, 15) Sosiaalisen kognitiivisuuden
teoria korostaa ihmisen tarvetta vaikuttaa ympdaristoon vapaasti valituilla teoilla ja
kayttdytymiselld. Tunne toiminnan vapaudesta viittaa yksilon mahdollisuuteen hallita
ajatuksiaan ja tunteitaan (Bandura 1997, 1) Opettajat tasapainoilevat ndiden kahden vastuun
valilla, silla oppilailla on yksiléllinen vapaus valita ja motivaatio on avain oppimiseen.

Oppilaan henkilokohtaiset haasteet vaikuttavat kriittisen pisteen saavuttamiseen.

Paanasen tutkimuksen mukaan mindpystyvyyden tukemisen keinoja on tutkittu aiemmin
ainoastaan oppijan arvion siséltavalla kyselylomakkeella. Tutkimukset eivét kuitenkaan ole
siséltaneet oppimisen organisointiin tai motivaatioon liittyvia kysymyksia. (Paananen 2019, 18)
Tutkimus osoitti selkedn yhteyden heikon mindpystyvyyden ja tarkkaavuuden haasteiden
valilla. Vakavimmat mindpystyvyyden ongelmat liittyvat tarkkaavuuden ongelmiin ja
hyperaktiivisuuteen (ADHD). (Paananen ym. 2019, 12)

Liséksi Paanasen tutkimuksen tuloksista voitiin paatella, ettd oppimis- ja keskittymisvaikeudet
voivat vaikuttaa negatiivisesti oppijan minapystyvyyden kehittymiseen koulussa, silla oppija ei
usko omiin toiminnanohjauksen ja itsesaantelyn kykyihinsa riittavasti selvitdkseen kouluun
liittyvista tehtévista. (Paananen 2019, 12) Mikali oppijan oma uskomus kyvyistadn suoriutua
oppimisprosesseista on oleellinen osa oppimaan oppimista, heijastuvatko uskomukset itsesta

yksilon motivaatioon ja sitd kautta akateemiseen uraan?

Oppilaat, joilla ei ole tarkkaavuuden ongelmia kokevat enemman positiivista minapystyvyytta
tukevia elamyksid. Tutkitusti heikko mindpystyvyys taas lisaa oppijan tunne- ja kaytdshairioita.
ADHD-diagnosoiduilla heikko tiedollinen kontrolli johtaa helposti lisddntyneisiin negatiivisiin
tunteisiin sekd arsykkeisiin reagointiin. Oppilas on altis joutumaan konflikteihin sosiaalisissa
tilanteissa. Neurologinen héirio luo taipumuksen negatiivisiin tunnereaktioihin. (Paananen
2019, 24)

Véitoskirjassaan Paananen ehdottaa useita opetusty6hon liittyvid keinoja, joiden avulla voidaan
vahvistaa oppilaan mindpystyvyyttd. Oppilaan tunteet on ndhtava motivaation lisddmisen ja
tahdonvoiman nékokulmasta. Tunteita luodaan opetukselle suotuisaan suuntaan positiivisiksi.
Esimerkkind positiiviset tunteet lisdavat sinnikkyyttd, mika helpottaa oppimista. (Paananen
2019, 18) Yl&koulussakin tunnetaitojen edistdminen on tarked osa liikkunnan

opetussuunnitelmaa (Opetushallitus 2014a).
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Positiivisten tunne-elamysten luomisen rinnalla oppilaan mindpystyvyyttd voi tukea
vaikuttamalla positiivisesti nuoren kokemuksiin itsesddntelystd. Na&ihin lukeutuvat
tarkkaavuuden yllapitotaidot, oman toiminnan ohjaus seka tunteiden saately. Alhaiset
akateemiset kyvyt lisdévat negatiivisia itsesaantelykokemuksia, mika vahvistaa negatiivisten

tunteiden Kierrettd oppimisessa. (Paananen 2019, 26)

Vaitostutkimuksen kolmannessa osatutkimuksessa interventiolla osoitettiin, etté tarkkaavuuden
ongelmia ja toiminnanohjauksen vaikeuksia omaavilla oppilailla itsesdéntelytaidot paranevat
harjoittelemalla merkittavasti erilaisia kéyttdytymiseen ja tiedollisuuteen liittyvia taitoja.
(Paananen 2019, 29) Itsesaantely on toiminnanohjauksen tavoin siis taidollisesti kehitettavissa

koulupdivien aikana.

Huomiota voi kiinnittdd myds oppilaan motivaation, tunnekokemusten, itsesadntelyn ja
toiminnanohjauksen lisaksi myds opetuksen organisointiin. Toiminnan on oltava rakenteeltaan
oppilaalle sopivaa ja riittdvan ennustettavaa (Paananen 2019, 12). Liikunnanopettaja rakentaa
opetussuunnitelman ohjaamana oppimisympériston useimmiten koulun sisaliikuntatilaan,

ulkoliikuntakentille, lahialueille tai luontoon. (Opetushallitus 2014a)

Viimeisenda merkittdvana kokonaisuutena Paanasen tutkimuksessa esiin nousee palautteen
merkitys tuen tarpeessa olevalle oppilaalle. Vaitdstutkimuksessa kévi ilmi, etta rohkaiseva ja
yksilon toimintaa heijastava ympaéristd tukee vahvan mindpystyvyyden kehittymista myos
ADHD-oireisilla oppijoilla (Paananen 2019, 12). Erja Sandberg on lasten ja nuorten
neurologisten hairididen asiantuntija, joka on vditellyt ADHD-oireisten henkiléiden
tukitoimista. Han puhuu positiivisen palautteen voimasta ja siitd, kuinka paljon enemmaén
ADHD-oireinen oppilas saa koulussa negatiivista palautetta. Sandbergin mukaan tukea
tarvitsevat nuoret ovat usein nujerrettuja ja sama viesti tulee nuorten kodeista. (Sandberg, 2019)
Opettajien ja opettajaopiskelijoiden ammatillista osaamista ja tietoisuutta ADHD-oireisten

nuorten mindpystyvyydesté on tarkeaa lisata.
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3 AKTIIVISUUDEN JA TARKKAAVUUDEN HAIRIO

Tassé luvussa perehdytddn aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairion keskeisiin piirteisiin ja
diagnosointiin. Lisaksi kaydaan lapi koulun arkeen vaikuttavia asioita, jotka johtuvat
neurologisesta poikkeavuudesta. Lopuksi tarkastellaan aiempaa syvemmin koulutuspolun
tukitoimia ja niiden vaikutusta tukea tarvitsevan oppilaan motivaatioon ja kouluun
kiinnittymiseen. Kokonaisuus osoittaa, kuinka merkityksellisesta poikkeamasta on kyse niin
mindpystyvyyden kehityksen, oppimisen kuin motivaation kannalta. Kaikki nivoutuu oppilaan

tulevaisuuden suunnitteluun ja yhteiskuntaan juurtumiseen.

3.1 ADHD

Kun tarkkaavuuden vaikeudet ovat riittdvéan suuret, puhutaan neurologisesta hairiosta nimelta
ADHD (engl. attention deficit hyperactivity disorder). Kyseessa on neurologinen kehityshairio,
joka voidaan diagnosoida lapsuuden, nuoruuden tai aikuisuuden aikana. Hairi0 vaikuttaa
yksilon toimintakykyyn heikentéavasti. (Kaypa hoito 2019) Tarkkaavuus, muisti ja motivaatio
sekd niiden yhteistoiminta ovat edellytys uuden oppimiselle. (Huotilainen 2019, 46-58;
Numminen & Sokka 2009, 123). Tarkkaavuushairion rinnalla esiintyy usein erilaisia
oppimisvaikeuksia (Kuntoutussaatio 2021). Tarkkaavuushdirion taustalla on biologisia
ongelmia. Hairid voi periytyé ja sen katsotaan liittyvan mahdollisesti raskauden ja synnytyksen
aikaisiin ongelmiin. Haasteet voivat kohdistua yksilollisesti tarkkaavuuden suuntaamiseen,

yllapitdmiseen, vaihtamiseen ja jakamiseen. (Kuntoutusséatio 2021)

Oppimaan oppimisessa nékyy tarkkaavuuden vaikeuksien yhteys yksilon kykyyn havainnoida,
suunnata ja ohjata toimintaansa. Havainnointi ja toiminta vaikuttavat yksilon oppimiskykyyn.
(Kuntoutussaatio 2021) Esimerkiksi opetustytssa ulkopuolelta saneltu tehtdvananto ei
valttamatta tue tarkkaavuushairidisen oppilaan oppimismotivaatiota. Kiinnostusta kuitenkin
tarvitaan, jotta oppilas saadaan tydskentelemaan oppimisen eteen. (Numminen & Sokka 2009,
123) Oppiminen on peruskoulun anti oppilaalle ja haasteet tarkkaavuuden ja

toiminnanohjauksen osa-alueilla vaikeuttavat oppimista.

ADHD:t4, toiselta nimelt&déan aktiivisuuden ja tarkkaavuuden héiriota pidetddn kehityksellisena
itsehillinnén hairiond (Barkley 2008, 35; Durchman 2021, 20) ADHD:sta voidaan tunnistaa
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kolme esiintymismuotoa: ensimmaéinen painottuu tarkkaamattomuuteen, toinen taas
ylivilkkauteen ja impulsiivisuuteen. Kolmas tyyppi siséltaa kaikki kolme piirrettd. Jokaisessa
diagnoosin nimike on aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairi6. (Kaypa hoito 2021; Juusola 2012)
ADHD:ssé on kyse aivojen biologisesta héiriostd, jota kutsutaan myds neuropsykiatriseksi
hairioksi (Kaypa hoito 2019; Adler & Florence 2009, 34). Kirjainyhdistelmd ADHD tulee
sanoista Attention Deficit Hyperactivity Disorder ja kyseessa on lasten ja nuorten yleisin
neuropsykiatrinen hairié. (Numminen & Sokka 2009, 99) Uusimpien meta-analyysitutkimusten
mukaan esiintyvyys 6-18-vuotiailla 3,6-7,2 % (Kaypa hoito 2019). Useat opettajat kohtaavat
opetustilanteissa péivittdin oppilaita, joilla on tarkkaavuuden haasteita. IImenemismuodot

vaihtelevat yksil6llisesti vaikuttaen oppilaan toimintaan koulussa.

Kéypa Hoito -suosituksiin peilaten ADHD:n diagnosointiin on kansainvéliset kriteerit. Kun
oireet ovat alkaneet lapsena ja niité ei voi yhdistad muihin hairidihin, saattaa laékari Kirjoittaa
ADHD-diagnoosin. Oireita selvitetdan kyselylomakkeilla, jotka esimerkiksi lapsella tayttavat
l&hipiirin henkil6t sek& opettaja tai hoitohenkilostoon kuuluva. ADHD:n oireet saattavat
muuttua kasvun myo6td. Nuoruudessa ylivilkkaus usein vahenee. Kdypéd Hoito -suositusten
mukaan diagnoosiin vaaditaan vahintddn kuusi sekd tarkkaavuuteen ettd yliaktiivisuus-

impulsiivisuuteen liittyvaa oiretta. (Kaypa hoito 2019; Durchman 2021, 26-28)

Opettajan silmin oppilaiden ongelmat ovat useimmiten aktiivisuustasossa, impulssikontrollissa
sekd tarkkaavuuden suuntaamisessa ja yll&pitdmisessa. ADHD:t4 voi olla vaikeaa néhda
ulospdin, silla kyse on neuropsykiatrisesta ominaisuudesta, joka liittyy poikkeavaan toimintaan
aivojen valittajaaineissa. ADHD ei ole yhteydessd oppilaan alykkyyteen, vaan suurelta osin
oireet johtuvat biologisista tekijoistd, jotka ovat synnynndisia ominaisuuksia. Alttius saada
ADHD on periytyvédd, mutta ympéristotekijat vaikuttavat oireiden vahvuuteen. Suomessa yli
15-vuotiailla ADHD:t4 esiintyy noin 120000-170000 henkil6lla. (Barkley 2008, 35; Durchman
2021, 20; Juusola 2012, 31)

Lapsena tarkkaavuuden haasteet tulevat usein esille malttamattomuutena tai vaikeuksina
kuunnella ohjeita ja keskittyd leikkeihin. Keskittymisvaikeutta esiintyy erityisesti
yksitoikkoisissa tehtévissa ja télloin oireena voi olla levottomuutta, lyhytjanteisyytta,
ké&rsimattomyytta, harkitsematonta toimintaa tai ylivilkkautta. Tarkkaavuuden hairi6 voi johtaa
myos oppimisvaikeuksien syntyyn ja aistiyliherkkyyteen. Ulkoisista arsykkeista hairiintyminen
on paivittaistd. Ylivilkkaus esiintyy turhana liikehtimisend, kuten esimerkiksi asioiden

napraamisend, kiemurteluna tai tilanteesta poistumisena. Tallaisella toiminnalla ADHD-
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oireinen pyrkii tiedostamattaan nostamaan aivojen aktiivisuustasoa helpottaakseen
keskittymista. (Durchman 2021, 20-21) ADHD:n mahdollisuus on otettava aina huomioon
tilanteessa, jossa oppilaalla esiintyy koulunkdyntiin ja kayttdytymiseen liittyvid vaikeuksia.
Hoito- ja kuntoutusprosessissa on huomioitava psykososiaalinen hoito, mahdollinen laékehoito

seka riittavat tukitoimet yksilén arjen toiminnoissa. (Kéypé hoito 2019)

Mindpystyvyyttd ajatellen aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hdiridsséd on useita tunteisiin ja
sosiaaliseen kanssakaymiseen vaikuttavia elementtejad. ADHD-oppijalla on esimerkiksi
vaikeuksia muodostaa sosiaalisia suhteita ja yllapitadé niitd (Numminen & Sokka 2009, 102).
Impulsiivisuus voi nayttaytyd esimerkiksi ennenaikaisena Kkysymyksiin vastaamisena,
vaikeutena odottaa omaa vuoroaan sekd muiden keskeyttamisend. Kiinnostus asioihin loppuu
nopeasti, voimankayttd ja kielellinen ilmaisu voivat poiketa muista samanikaisistd. Lis&ksi
nopea reagointi erilaisissa tilanteissa voi johtaa koulussa kiusaamiseen ja oppilas on vaarassa
joutua syrjityksi. ADHD:n liitanndisoireisiin lukeutuvat muun muassa kielelliset vaikeudet,
erilaiset hahmottamisen ongelmat, kéytoshdiriét, masennus, ahdistuneisuus, ongelmat
koordinaatiossa ja motoriikassa, alhainen itsetunto sekd uhmakas kayttaytyminen. (Numminen
& Sokka 2009, 102-103)

Tutkimuksissa on osin ristiriitaisia havaintoja ADHD-oppilaan minapystyvyyteen,
itseohjautuvuuteen ja toimintaan liittyen (Klassen & Lynch 2007; Owens ym. 2007) Toisaalta
on viitteita siitd, ettd minapystyvyyden l&hteiden ja oppimisvaikeuksien vélilla olisi yhteys.
Oppimisvaikeuksista tai aktiivisuuden ja tarkkaavuuden haasteista on haittaa oppilaan
itsearviointikyvylle. Alentunut itsearviointikyky liittyy sek& menneisiin, etta tuleviin taitoihin
ja toimintoihin. (Klassen & Lynch 2007; Owens ym. 2007) Kuitenkin vain osalla ADHD-
oppijoista on taipumus taitojen yliarviointiin (Bourchtein ym. 2017).

Oppilaiden onnistumisen kokemusten tukeminen, koettu pétevyys ja pystyvyys liikunnassa
sekd sosiaalinen yhteenkuuluvuus mainitaan jo alkuopetukseen liittyvassa liikunnan
opetussuunnitelmassa ja niiden korostaminen jatkuu koko peruskoulun ajan. Yksil6llisyys ja
eriyttdminen taas tarkoittavat, ettd oppilaille on tarjolla valinnan mahdollisuuksia, erilaisia
tehtdvid ja tukea oman tarpeen mukaan. (Opetushallitus 2014a) Opetussuunnitelma antaa
edellytykset tuen tarpeessa olevan oppilaan huomioimiselle liikunnassa. Mainitut elementit

voivat helpottaa ADHD-oireisen oppilaan oppimista ja tukea sosiaalisten taitojen kehittamista.
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Osalla ADHD-aikuisista esiintyy samanaikaisesti my®s psykiatrisia ja mielenterveyteen
vaikuttavia hairioitd. N&itd ovat muun muassa epasosiaalinen persoonallisuushéirio, vakava
masennus, kaksisuuntainen mielialah&irio, ahdistuneisuushairiot seka paihteiden véarinkaytto.
Yleisimpid ovat masentuneisuus ja paihteiden véarinkéayttd. (Adler & Florence 2009, 46)
Luetellut hairiét vaikuttavat yksilon toimintakykyyn ja hyvinvointiin. Aktiivisuuden ja

tarkkaavuuden hairioon liittyvia yleisia oireita on kuvattu alla olevassa kuviossa (kuvio 2.).

Impulsiivisuus
Ylivilkkaus Tarkkaavuuden
ongelmat
™~ ADHD S g
Aktiivisuuden ja
tarkkaavuuden
Neuropsykiatrinen hiirio Hahmotuksen ja
héirio oppimisen
vaikeudet
Toiminnanohjauksen
haasteet

KUVIO 2. Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairiéon liittyvia oireita

3.2 ADHD osana koulun arkea

ADHD-oireet nékyvét oppilaan toiminnassa ja toimimattomuudessa useilla eri tavoilla, sill&
lapset ja nuoret ovat kuitenkin yksiloitd. On tarke&a tietdd, miten tarkkaavuuden haasteet
nékyvat oppilaan kouluarjessa. Opetustilanteisiin ja oppimiseen liittyen huomioitavia asioita
ovat tarkkaavuuden vaihtelu ja sen yllapidon vaikeudet (Numminen & Sokka 2009, 106).
Oppilas ei vélttamattd kiinnitd huomiota opettajan ohjeisiin ja on paljon omissa ajatuksissaan.
Keskittyminen tehtéviin voi olla lyhytjanteistd, mutta onnistuu yleensd motivoivissa ja
kiinnostavissa asioissa. Tehtévissd voi ilmeta huolimattomuusvirheitd ja kokonaisuudet jaavét
herkasti kesken sekd tydskentelyn aloittaminen voi olla vaikeaa. ADHD myos vaikeuttaa

oppilaan kykyé tehdd useampaa tehtdvdd samaan aikaan ja laajat tehtdvat voivat tuntua
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mahdottomilta. (Numminen & Sokka 2009, 106) Liséksi ADHD vaikuttaa oppilaan

tunnetaitoihin ja sitd kautta sosiaalisiin suhteisiin.

Tunnetaidot ovat aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairidssa heikot, silla oppilaan voi olla vaikea
tunnistaa ja ilmaista tunteitaan. Erilaisiin konfliktitilanteisiin joutuminen on normaalia, silla
tunteet vaihtelevat nopeasti. ADHD-oireisen on vaikea ymmartdd ja hyvaksya
epéoikeudenmukaisuutta, jonka wvuoksi oppilas voi puuttua myds toisten asioihin.
Turhautuminen johtaa suuriin reaktioihin, joista impulsiivisuus voi vaikuttaa vaaratilanteiden
syntymiseen, silla oppilaan kyky tunnistaa tekojensa seurauksia on vaikeutunut. Tunnetiloihin
jumiutuminen on vyleista ja nékyy esimerkiksi pettymyksen aiheuttamana pitkavihaisuutena.
ADHD-oppilaalla on tarkeda olla rutiineja ja suunnitelmallista toimintaa sekd muutokset on
ennustettava etukdteen. (Numminen & Sokka 2009, 107; Durchman 2021, 22)

Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden héirién omaavan oppilaan vireystilan séately on vaikeaa, mika
nakyy itsehillinnan puutteena eri tilanteissa. Myos vireystila vaihtelee suuremmin kuin muilla.
Siirtymadtilanteet koulussa ovat haasteellisia ja ADHD nostaa kaytoshairididen riskia.
(Numminen & Sokka 2009, 108) Kaytoshéirididen lisdksi tunnetaitojen haasteet ja oppimisen
vaikeutuminen tarkkaamattomuuden vuoksi altistavat oppilaan negatiiviselle palautteelle,
sosiaalisille konflikteille ja vaaratilanteille. Nama taas voivat olla yhteydessa minapystyvyyden
heikompaan kehitykseen. Opettajan tukitoimien yksi tirked elementti on toiminnanohjaus.
(Numminen & Sokka 2009, 110-111)

Toiminnanohjauksella viitataan yksilén kykyyn suunnitella, ohjailla, arvioida ja korjata omaa
toimintaansa. Tahan voi lukeutua esimerkiksi kokonaisuuden hahmottamisen vaikeus. “Mité
minun pitdisi tehdd? Mikd asia on tdrkein?” Toiminnanohjauksen haasteet nikyvit myos
tarkkaavuuden suuntaamisessa haluttuun kohteeseen, sen yllapitamista sekd siirtamista
seuraavaan asiaan. (Numminen & Sokka 2009, 110-111) Oman toiminnan ohjaus on erittain

tarked taito tulevaisuutta ja itsesta huolehtimista ajatellen.

Tarkkaavuus on tutkitusti yhteydessd oppilaan akateemiseen minépystyvyyteen.
Tarkkaavuuden vaikeudet laskevat oppilaan mindpystyvyyttd, jolloin han ei usko akateemiseen
oppimiseensa. IImid liittyy mindpystyvyyden liséksi oppilaan itsesééntelytaitoihin, seké
toiminnanohjaukseen. (Paananen ym. 2019, 54) ADHD-oireiset nuoret arvioivat omaa
akateemista minépystyvyyttddn ikatovereita heikommaksi (Martin ym. 2017). Koska

tarkkaavuus vaikuttaa itsesadntelytaitojen kehittymiseen (Brocki 2007) ja sitd kautta myds
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tydsuorituksiin  kouluympéristossa (Abikoff ym. 2013; Miller & Hinshaw 2012) saavat
oppilaat, joilla on keskittymisen vaikeutta, véhemmaén positiivisia kokemuksia, jotka tukisivat
itseséantelytaitoja. 1lmid voi saada aikaan epasuotuisan kierteen, joka johtaa heikompaan
mindpystyvyyteen ja vaikuttaa negatiivisesti oppijan akateemisiin saavutuksiin (Usher &
Pajares 2008).

3.2.1 Liikunnanopettaja ADHD-oppilaan tukijana

Oppimisymparistd ja perustarpeet. Arviolta 3-5 % koulun oppilaista on aktiivisuuden ja
tarkkaavuuden vaikeuksia kokevia, jolloin lahes jokaisella luokalla on yksi ADHD-oppilas
(Portis 1997). Liikunnanopetuksessa oppimisympdristd luo haasteita, jotka vaikeuttavat
oppilaiden keskittymistd opetukseen. Hairidtekijoiden ja muuttuvan ympariston lisaksi
vaaratilanteita on enemman, kuin muilla oppitunneilla. Opetuksen aikana on Kkuitenkin
mahdollista helpottaa oppituntien sujumista ja kehittdd oppilaan liikuntataitojen rinnalla

oppilaan itsesadntelytaitoja. (Portis 1997)

ADHD-oppilas tarvitsee aina jonkin asteista tukea koulutuspolulla, mika tarkoittaa, etti
yksilollisyys on huomioitava. Lisaksi koulun on tarkeda tehdd yhteistyotd kodin kanssa.
Opetusympariston organisoinnilla, ennakoinnilla, johdonmukaisuudella ja henkilokohtaisella
ohjauksella paastaan jo pitkélle oppilaan tukemisen kanssa. (Numminen & Sokka 2009, 124—
126) Jagerroos painottaa ydinasioina oppimista edistavia peruselementteja. N&it4 ovat tarpeeksi
rauhallinen ja selked oppimisympéristd, hyva opiskeluilmapiiri, eri kokemusten ja aistien
hyodyntaminen, tehtdvien jakaminen osiin, vaihtelevien ongelmanratkaisutapojen

hyodyntadminen seka valittoman palautteen antaminen. (Jagerroos 2018, 205-210)

Nummisen ja Sokan (2009, 115) sek& Sumian (2018, 193) mukaan tukitoimet alkavat oppilaan
perustarpeista. Nuorta taytyy muistuttaa itsesta huolehtimisesta ja terveellisista elamantavoista,
silla ne tukevat toimintakykyd. Nuori jaksaa paremmin, kun tekeminen ja lepo ovat
tasapainossa, silla vireystilan vaihtelu véhenee. ADHD-nuoren voi olla vaikeaa toteuttaa lepoa
suositusten mukaan, silla monilla heist4 on unih&iriditd. T&mén vuoksi saanndllinen unirytmi
on todella tarkedd. Myds ADHD -laakkeisiin siséltyy haittavaikutuksena muun muassa

unihairididen ilmeneminen ja ruokahalun heikkeneminen. (Sumia 2018, 193-195)
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Toisinaan tilanne ADHD-oppilaan kanssa vaatii opettajalta enemman. Nuoren toiminnan
seuraaminen, avoin keskustelu ja opinnoissa selvidminen kertovat, missa asioissa ilmenee
haasteita. Yleisista tukitoimista on mahdollista edeta kohti monipuolisempaa tukea, mika vaatii
opettajalta suunnittelua ja yhteistyokykya. Erilaisten tukimahdollisuuksien tiedostaminen ja

soveltaminen voivat tuoda opettajalle tilanteisiin rauhaa ja itseluottamusta.

Opetuksen strukturointi ja palautteenanto. Opetuksessa oppilasta tukevia kanavia on tarjolla
monipuolisesti. Huomion voi kiinnittd4 opetusstruktuurin ennakoitavuuteen, toistuvuuteen seka
yhteisiin saantoihin. Mallioppimisen hyddyntdminen yhdessé positiivisen palautteen ja
erilaisten palkkiojarjestelmien kanssa antaa oppilaalle sujuvuutta kouluarkeen. ADHD-nuorelta
odotetaan jo enemmaén toiminnanohjausta. Hanen kykynsé siihen saattavat kuitenkin olla hyvin
puutteelliset ja tdman vuoksi nuori tarvitsee pidempéan tukea aikuisilta. (Numminen & Sokka
2009, 116-117) Tassa on korostettava yksilollisyyden merkitystd ja sitd, ettei nuoren
minapystyvyys vélttdmattd mahdollista hyvaa toiminnanohjauksen kykyéa. Perehtymalla nuoren
min&pystyvyyteen, opettaja voi saada arvokasta lisatietoa myos toiminnanohjauksen tasosta ja
tuen tarpeellisuudesta.

Yksilollisyyden nakemiseen kuuluu myds vahvuuksien havainnointi. Jos oppilas on taitava
tietylla osa-alueella, voi sitd mahdollisuuksien mukaan hyodyntda aineen opiskelussa, silla
motivoitunut oppilas saa paljon aikaan (Sumia 2018, 195). My6s Hansen (2018, 149) yhdist&a
oppilaan motivaation ja mielekkdan tekemisen samaan nippuun. Sumia korostaa edelld
mainittujen asiantuntijoiden tavoin tilannekohtaisen positiivisen palautteen merkitystad ja
allekirjoittaa Reinikaisen ja Sandbergin (2019) vaitteet negatiivisen palautteen liiallisuudesta

tuen tarpeessa olevilla oppilailla. (Sumia 2018, 195-196)

Murrosikd ja mindkuva. Teini-ik&isten aivotoiminta on suuressa murroksessa. (Huotilainen
2019, 165-167). Murrosikdisen ADHD-nuoren kohdalla korostuvat itsetunto-ongelmat,
masennus ja haitallisiin kaveripiireihin ajautuminen (Juusola 2012, 34). Minékuva
muodostetaan uudestaan, eldmyshakuisuus kehittyy itsesdéntelytaitoja aiemmin ja
palkkiojarjestelm& muuttuu vaativaksi. Aiemmin mieluisat asiat eivat valttdmattd tuo
samanlaista mielihyvdd kuin ennen. Nuorille erilaisten yllykkeiden vastustaminen on
vaikeampaa kuin aiemmin ja tdman vuoksi tehdaén asioita ennen kuin ajatellaan. Opettajan ja
vanhemman kohdalla on tdrkeintd auttaa nuorta huolehtimaan eldmén perusasioista, jotta

oppiminen turvautuu. (Huotilainen 2019, 166-172.) Muutos nuoren tavoissa, olemuksessa,
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ajattelussa ja kayttaytymisessa vaatii mahdollisesti muutosta myds kaytetyissa menetelmissa,

jotta oppilaan tuki ei katkea.

Opetusympaéristossa voidaan parhaamme mukaan huolehtia jarjestelyista ja riittavasta
henkilokohtaisesta ohjauksesta. Valiton ulkoinen palaute, oppimistoiminnan jaksottaminen ja
pienet tauot voivat helpottaa tarkkaavuuden yllapitoa. Toiminnallisen tekemisen painottaminen
kanavoi motorista levottomuutta sallittuun asiaan. Oppilaan hairitseva kaytos tulisi voida jattaa
huomiotta. (Numminen & Sokka 2009, 122—-123) Palkkiojérjestelmien vaativuuden muutokset,
yllykealttiuden lisddntyminen ja sosiaalisten piirien muutokset tuovat opettajan tehtavaan

haastetta. Toisinaan tilanne vaatii tehostetun tuen jarjestamista, jolloin tukitoimet syvenevit.

HOJKS (henkilokohtainen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma)
lilkunnanopetuksessa. Riittavistéd tukitoimista huolehtiminen perustuu lakiin. Perusopetuslain
mukaan Suomen kouluissa jokaisella oppilaalla on oikeus saada itsensa tasoista opetusta.
(Perusopetuslaki 628/1998) Tama luo oppilaille erilaiset henkilokohtaiset opetussuunnitelmat.
Nuoren s&&nnollisen henkilokohtaisen ohjauksen tarve maarittédd, ettd han saa tehostetusti
henkilokohtaisen opetussuunnitelman mukaista apua koulutuksen aikana. (Huovinen &
Heikinaro-Johansson 2007, 115-116) Asiasta paattdd moniammatillinen tyéryhmaé, johon

kuuluu aina oppilashuollon ammattilainen (Perusopetuslaki 628/1998).

HOJKS on tyokalu, jolla pyritddn turvaamaan oppilaan edellytykset oppimiseen seka siihen
liittyviin valintoihin. Liséksi HOJKS:n avulla opettajan on mahdollista antaa vanhemmille
tyokaluja, joita voi kédyttda nuoren kanssa kotona. (Opetushallitus 2014a) Henkilokohtaisessa
opetussuunnitelmassa liikunnan osuus voi poiketa yleisopetuksen liikunnan oppimaarastéa
(Huovinen & Heikinaro-Johansson 2007, 115-116). Opettaja voi madritelld nuorelle
yksil6lliset tavoitteet, opetusmenetelmét, sisallot sekd arvioinnin kriteerit. Erityista tukea
tarvitsevaa oppilasta ei vapauteta liikunnan opiskelusta, vaan opetus taytyy jarjestdd hénen

edellytystensd mukaisesti. (Huovinen & Heikinaro-Johansson 2007, 115-117)

Pedagogiset ratkaisut liikunnassa. Huotilainen puhuu uusimmasta aivotutkimuksesta, jossa on
saatu hakellyttdvén positiivisia tuloksia liikunnan vaikutuksesta oppimiseen. Koululiikunnan
lisdédmisen on tutkitusti havaittu parantavan oppilaiden suorituksia kaikissa muissa
oppiaineissa. Liikunnan tuottama dopamiini kasvaa erityisesti intensiivisessa liikunnassa ja se
lisdd keskittymiskykyd, oppimisen iloa ja opitun aineen siirtymistd yOunen aikana

pitkakestoiseen muistiin. (Huotilainen 2019, 80-82.) Hansen painottaa Huotilaisen tavoin
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liikunnan merkitysta. Hanen mukaansa liikuntatuokioita tulisi jarjestaa paivittain niin, etta syke
nousee (Hansen 2018, 152). Lisaksi Hansen puhuu pienryhméatoiminnan tuomista hyodyista ja
alylaitteiden tuomista haitoista. (Hansen 2018, 152-153)

Hansen (2018) antaa muutamia ehdotuksia, joita voi kayttdd ADHD-oppilaan kanssa
aineenopetuksessa. Hanen mukaansa motivaatio sdilyy paremmin, kun tehtdva on selkeésti
annettu ja rajattu, ohjeet tulisi kertoa yksi kerrallaan niin, ettd ne olisivat lyhyitd ja selkedsti
ymmarrettavissé. Palautetta olisi hyvé antaa riittdvan usein. Aiemmin mainitun tauottamisen
osalta Hansen (2018) ohjeistaa suosimaan useita lyhyitd taukoja parin pidemmaén sijaan.
Opettaja voi korostaa tehtavien hyotyja liittdmalla ne konkretiaan. Luovuus on ADHD-oppijan
yleinen voimavara. Tdman vuoksi luovuuden liittdminen teoreettisen opetuksen yhteyteen, voi
helpottaa oivaltamista ja oppimisprosessia niilld nuorilla, joilla on tuen tarpeita.
Tyoskentelytapojen vaihtaminen saattaa olla myds mielenkiintoa ja motivaatiota heréttavaa
(Hansen 2018, 152-153)

Hansen muistuttaa oman asenteen merkityksestd. ADHD:n Kkielteisistd ominaisuuksista
puhutaan paljon, mutta on hyva muistaa hairion positiiviset piirteet. Tallaisia ovat muun muassa
aikaansaavuus, tehokkuus, kekselidisyys, energisyys, luovuus ja kyky ajatella laaja-alaisesti.
Lisdksi ADHD-nuorilla on usein rohkeutta, heittdytymiskykya seka uteliaisuutta. (Hansen
2018, 13) Myos Jagerroos (2018) listaa asioita, jotka liittyvat oppimismotivaatioon ja nuoren
mindpystyvyyden tukemiseen. N&itd ovat muun muassa nuoren omien voimavarojen ja
vahvuuksien tunnistaminen, itseluottamuksen vahvistaminen sekd vaikeuksien tiedostaminen
ja ratkaiseminen. Nuorella oppimismotivaatioon vaikuttaa suuresti hanen kasityksensa omista
kyvyistdan oppia. Taman vuoksi ADHD-nuori tarvitsee tukea ja rohkaisua, jotta hanelle
kehittyisi usko omaan tekemiseen. (J&gerroos 2018, 205) Tukitoimia on koottu alla olevaan
taulukkoon (taulukko 2.).
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TAULUKKO 2. ADHD-oppilaan tukitoimet. (Narhi 2018, 153-154)

Kannattaa aloittaa yleisesta tuesta. Tarkistakaa, mit& seuraavista asioista voitaisiin kehittaa:

Oppilaalla on tiedossa, millaista k&ytosta haneltd odotetaan
e Ohjeita kdyttaytymiseen on vain muutamia
e Ohjeet on tehty oppilaiden kanssa yhdessa
o Kayttdytymisté ohjeiden mukaan on harjoiteltu
o Luokassa ndkyy tehdyt ohjeet tai niistda muistutetaan sdannéllisin ajoin

Ohjaaminen tapahtuu eniten positiivisen palautteen avulla
e Jos oppilas toimii ohjeiden mukaisesti, se huomioidaan
e Oppilaalle annettava palaute on enemmaén positiivista kuin korjaavaa
e Tapahtumien ennakoitavuus on helppoa myos oppilaille
e  Oppitunnin kulku k&ydaan I&pi yhdessa oppilaiden kanssa ja se on nakyvissé luokassa

Tehtavéohjeet ovat oppilailla tiedossa
o Ennen kuin annat ohjeet, varmista, ettd kaikki kuulevat
e Ohjeet ovat tarpeeksi selkeét ja ne nédkyvét joko kuvina tai tekstina oppilaille

Jos huomaat, etta yksilollisempaa tuen tarvetta ilmenee, vahvista yksil6llisesti aiempia
ohjeita. Huomioiden oppilaan tarpeet ja mahdollisuudet.

Yksil6llisten kdyttdytymisohjeiden selkeyttdminen
o Erityiseen harjoitteluun voi ottaa esimerkiksi muutaman kayttaytymisohjeen ja sita
harjoitellaan oppilaan kanssa
o Kayttdytymisohjeet laitetaan oppilaan tyopisteelle

Anna yksil6llista palautetta enemman
o  Erityisesti toivotun kayttaytymisen huomioiminen
e Anna huomiota usein ja valittdmasti

Ennakoitavuuden lisddminen yksilollisesti
e Varmista oppilaan tietdvan, mita seuraavaksi tapahtuu (tdssa kohtaa voit pyytéa hanté
esimerkiksi kertomaan sen muille oppilaille, mikali h&n haluaa)
o Oppilaan tyopisteelle voi laittaa tunnin kulun

Tehtévéohjeiden yksilollistdminen
e Oppilas voi toistaa ohjeen tai hanta voi pyytaa kertomaan sen muille oppilaille
e Ohjeen voi myos laittaa oppilaan tydpisteelle

Motorisesti levottomalle oppilaalle olisi hyva jarjestdd mahdollisuus liikkumiseen
e Anna oppilaalle naprattavas, joka ei hairitse muita
e Anna oppilaan halutessaan istua jumppapallolla tai tasapainotyynylla
e Sopikaa oppilaan kanssa yhdessa luvallisista liikkumistavoista
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3.2.2 Motivaation ja myonteisen vuorovaikutussuhteen merkitys

Edellisessé luvussa kasiteltiin tuen tarpeessa olevaa oppilasta koulutuspolun tukitoimien
keskelld. Koululla on yhteiséllisesti kuvattujen tukiprosessien lisaksi mahdollisuuksia
syvempaan nakemykseen. Talla viitataan opettajan toimintaan, motivaatioteorioiden
ymmartdmiseen ja tuen tarpeessa olevan oppilaan kohtaamiseen yksilona ja ryhman jésenena.
Kaikki osat ovat laadukkaan opetustoiminnan kulmakivid. Vuorovaikutus voi luoda
merkityksellisyyden tunteen tuen tarpeessa olevalle oppilaalle.

Jotta voidaan puhua laadukkaasta perusopetuksesta, tarvitaan erityisopetusta. Opiskelun tuki
ennaltaehkéisee erityisen tuen tarvetta. Tehostettu tuki tulee aina ennen erityista tukea. Taméa
muutos astui voimaan opetusministerion paatokselld vuonna 2010. Lakimuutoksen
tarkoituksena on saada opettajien toimintaan monipuolisuutta. (Ikonen 2009, 15) Kaikki
tukitoimet liittyvat oppimismotivaation lisédmiseen. Pihkalan (2009, 19) mukaan opettajan

toiminnan onnistumista heijastaa viime kadessé yksi ainoa oppija.

Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairion vaikutus oppimiseen on laaja. ADHD aiheuttaa aivojen
toiminnan poikkeavuuden, jolloin dopamiinia ei kulje normaaliin tapaan. Tdma koskee my0ds
etuotsalohkoa, joka liitetddn  tarkkaavuuteen,  suunnitelmallisuuteen,  moraaliin,
toiminnanohjaukseen ja oppimismotivaatioon. (Juusola 2012, 29) Tehtavien aloittaminen,
jarkevien valintojen tekeminen ja suunnitelmallisuus karsivat. Oppimisen vaikeutuminen tekee

tilanteesta erityisen. Motivaatio on oppimisessa keskeinen nakokulma.

Motivaatiota voidaan kuvailla motiivien aikaansaamaksi tilaksi. Motiivi on sisdinen voima,
joka aktivoi meitd, jolloin etenemme paamaaratietoisesti. Motiiveja voi olla useita ja niiden
voimakkuus vaihtelee. Motivaatio taas voidaan jakaa sisdiseen ja ulkoiseen. Ulkoisessa
motivaatiossa yksilod ajaa tarve palkkioon, kun taas sisdinen motivaatio liittyy suoraan

suoritettavaan asiaan. Talldin tehtavien suorittaminen on luontaista.

Motivaatio on myds kiinted osa oppimista. Oppimismotivaatio voidaan selittdd koostuvaksi
toimijuudesta, pystyvyydesté ja merkityksellisyydestéd (Salmela-Aro 2018, 9). Motivaatiolla on
vaikutusta tehtdvan toiminnan suoritukseen, valintaan, intensiteettiin ja pysyvyyteen. Kun
oppilas on motivoitunut, han yrittdd pitkdjanteisemmin, suoriutuu paremmin, sitoutuu

toimintaan ja valitsee haastavampia tehtévid. Téllaista ei tee oppilas, joka ei ole motivoitunut.
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(Roberts, 2001) Koulumaotivaatiolla taas tarkoitetaan yleisesti oppilaan kiinnostusta koulua,

oppimista ja uuden opettelua kohtaan (Lerkkanen & Pakarinen 2018, 181).

Opettajan yksi tarkeimpid tehtdvia on luoda kiinnostusta kasiteltdvaan aiheeseen tai ilmidon
(Jarvenoja ym. 2018, 143). Lisaksi koulumotivaatioon lukeutuu halu olla mukana koulun
toiminnassa ja opetustilanteissa. Kun koulumotivaatio on hyvé, oppilas kokee koulupéivét
paasaantoisesti mielekkaiksi ja hyodyllisiksi. Ymmarrettavasti koulun mielekkyys vaikuttaa
oppilaan sitoutumiseen ja tavoitteiden saavuttamiseen. (Lerkkanen & Pakarinen 2018, 181)
Kouluun sitoutuminen on tulevaisuuden kannalta tarkedd ja se voi ennaltaehkaista

syrjaytymista. Ylakoulussa vietetty aika on motivaation kannalta erityista useista eri syista.

Ensimmaéinen syy ylakoulussa vietetyn ajan merkityksellisyyteen on nuoren jatko-opintoihin
paasy. Ylékoulun jalkeen useimmat nuoret hakeutuvat jatko-opintoihin unelmiensa perassé.
Tulevaisuuden rakentaminen ja itsendisempi vaihe alkavat. Siirtymét ovat nuorille Kkriittisia
vaiheita. Toinen merkittava syy on yhteisollisyyden tunne ja mahdollisuus tehda valintoja.
Ylakouluaika lisd&d uupumuksen ja syrjaytymisen riskid. Erityisesti pojat Kkyynistyvét
kohdatessaan opiskeluun liittyvid paineita, jolloin oppimismotivaatio laskee ja riski
syrjaytymiseen nelinkertaistuu. (Salmela-Aro 2018, 35-36) Oppilaan kouluun sitoutumiseen

on helpompi vaikuttaa, kun ymmarrdmme motivaation kehitysté.

Oppimismotivaation kannalta puhutaan tuen oikea-aikaisuudesta. Mitd se tarkoittaa?
Motivaation ja oppimisen yhteydessé oppilasta koskettaa kaksi herkkyyskautta, jolloin kehitys
on oleellisen tarkeéa (Salmela-Aro 2018, 15). Ensimmainen liittyy koulun aloitukseen ja toinen
nuoruuteen. Nuoruus voidaan nédhdd sekd haasteena ettd mahdollisuutena. Nuoren aivoissa
tapahtuvat muutokset liittyvat alueisiin, jotka vastaavat itse- ja yhteissaatelystd. Nuoren
plastiset aivot liittyvat oppimisen herkkyyskauteen, joka mahdollistaa motivaation ja vastuun
kehittymisen. Aivojen plastisuus jatkuu pitkalle toiseen vuosikymmeneen. Nuoruuden
herkkyyskausi liittyy aivojen plastisuuden vuoksi itse- ja yhteissaatelytaidon kehittymiseen.
Oppimismotivaatio on opittavissa oleva asia ja se kehitetd&dn nuoruuden aikana. (Salmela-Aro
2018, 15)

Nuoruus voidaan ndhdd mindpystyvyyden ja motivaation vahvistamisen mahdollisuuksien
kannalta hyvéna aikana muutoksille. My6s oppimismotivaatiossa voi tapahtua mydnteisia
muutoksia. Oppimismotivaatiossa voidaan erottaa kolme tarkeda osaa (Salmela-Aro 2018, 15—

16). Ensimmainen on oppilaan pystyvyyden tunne ja toinen itsesdéntely. Kolmantena puhutaan
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yhteissdantelystd, joka antaa merkityksen oppilaaseen kohdistuville sosiaalisille vaikutteille.
Nuoruudessa ystédvien merkitys kasvaa ja sosiaaliset suhteet vaikuttavat jatkuvasti nuoren
motivaatioon oppia uutta. Yhteissééntely viittaa vastavuoroisuuteen. Salmela-Aron mukaan

tulevaisuus rakentuu yhteistyolla. (Salmela-Aro 2018, 15-16)

Kokonaisuutena motivaatio on aina usean eri tekijan summa ja muuttuva elementti (Jarvenoja
ym. 2018, 143). Aivoissa tapahtuvien muutosten myota nuorena muodostuneet ajattelutavat
ovat melko pysyvia (Tirri ym. 2018, 71). Opettaja on opetuksessa vertaisoppijoiden lisaksi
vaikuttamassa nuoren ajattelutapaan itsestddn oppijana ja ryhmén jasenend. Oleellista on
annetun palautteen kohdistaminen (Tirri ym. 2018, 71). Oli kyseessé sitten positiivinen palaute
tai kritiikki, tulisi palautteen kohdistua yksilon toimintaan ja tyOpanokseen. YKksiloon
kohdistuva palaute kasvattaa riskid muuttumattoman ajattelutavan valintaan. (Tirri ym. 2018,
71-72)

Taitava oppija pyrkii jatkuvasti muokkaamaan omia ajatuksiaan, tunteitaan ja olosuhteita niin,
ettda pystyy sitoutumaan toiminnan jatkamiseen (Jarvenoja ym. 2018, 144). Erilaisilla
kontrollistrategioilla oppilas sitoutuu oppimiseen, vaikka tarjolla olisi muita mielenkiinnon
kohteita. Naita strategioita ovat muun muassa omien tavoitteiden tiedostaminen, positiivisten
tunteiden vahvistaminen ja oppimistoiminnan kiinnostavuuden lisdédminen oppimisen aikana.
Oppilaan itsereflektio on jatkuvaa ja han muokkaa ymparistod omalle oppimiselle sopivaksi.
(Jarvenoja ym. 2018, 144-145)

Oppimismotivaation nakodkulmasta oppilaat voidaan jakaa temperamenttiin painottuen
kolmeen ryhmééan. Ensimmaisessd ryhmassa ovat oppilaat, jotka motivoituvat ympériston
vaihtuvuudesta huolimatta. Toiseen ryhmé&én sijoittuvat ovat sensitiivisempia ja he tarvitsevat
enemman opettajan apua motivoitumiseen. (Salmela-Aro 2018, 59-60) Sensitiivisyys viittaa
arsykeherkkyyteen (Keltinkangas-Jarvinen 66-69). Kolmannessa ryhmassé ovat nuoret, joiden
motivaation on oltava yhteensopiva oppimisympariston kanssa. Liian haastava ymparistd on
heille litkaa ja motivaatio kuihtuu. Tdma motivaatioteoria tuo esille kannustuksen, rohkaisun ja
yhteistydn merkityksen oppimismotivaation luomisessa. (Salmela-Aro 2018, 13) Juusola on
samoilla linjoilla todetessaan, ettd nuori tarvitsee onnistumisia tukitoimien lisaksi. Motivaatio
lahtee rakentavasta keskustelusta ja vilpittomastd halusta auttaa. On tarkedd myds uskoa

oppilaalle vastuuta ja ndyttaa, ettd hédneen luotetaan. (Juusola 2012, 59-60)
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Oppilaalla on vaikutusta myds opettajan toimintaan. Oppilaat vaikuttavat yksildina ja ryhmané
opettajan tapaan opettaa (Salmela-Aro 2018, 16). Nuori herattdd aikuisissa aina tunteita ja
tapoja toimia. Tutkimukset osoittavat, ettd opettajan kyky sopeuttaa opetuksensa ryhman
mukaan, vaikuttaa oleellisesti opetuksen onnistumiseen. (Salmela-Aro 2018, 16) Kyse on
joustavuudesta ja monimuotoisesta toiminnasta, jota korostaa myés vuonna 2010 tehty muutos
lainsdddannossa. Opettajan uskomukset ja odotukset vaikuttavat oppilaan mindkuvaan ja
kasitykseen itsestdan oppijana (Salmela-Aro 2018, 16). Tdman uskotaan johtuvan siité, etta
opettaja odottaa hyvéa suoritusta tietyiltd oppilailta ja antaa heille enemmén mydnteista
palautetta. Motivoituneet oppilaat saavat enemman opettajan tukea kuin passiiviset. (Salmela-
Aro 2018, 16-17)

Alkuportaat -tutkimukseen siséltyi laaja 10-vuotinen seuranta (vuosilta 2006-2017)
esiopetuksesta 9. vuosiluokan oppilaisiin. 2000:n oppilaan joukosta selvitettiin lukutaidon,
matemaattisten taitojen ja motivaation kehitysta seka niihin liittyvid riskeja. Seurannassa
havaittiin, ettd suurimmat erot opetusryhmien motivaatiossa selittyvét opettajien yksilollisilla
opetuskayténteilld, opettajien vuorovaikutuksen laadulla sek& heidan suhteillaan oppilaisiinsa.
Oppijan mindkuvaa ja motivaatiota aktiivisesti tukeva opettaja korostaa tehtavasuuntautunutta
toimintaa. Ylakoulussa on havaittu opettajan emotionaalisen tuen vaikuttavan oppilaiden
oppitunteihin kiinnittymiseen. T&ll6in suhde koetaan oppilaan nékokulmasta laheiseksi ja
kommunikaatio avoimeksi. Oppilaan kokema emotionaalinen turvallisuus mahdollistaa
opintoihin keskittymisen ja taitojen harjoittelun. Silld on positiivinen vaikutus myods
ryhmaléisten keskindisiin vuorovaikutussuhteisiin. Yhdessd tekijat vahentdvat muista
kasvuolosuhteista koettuja haittavaikutuksia. Kielteisyys vuorovaikutussuhteissa lisaantyy
tutkitusti oppilailla, joilla on oppimisen haasteita ja kaytosongelmia. (Lerkkanen & Pakarinen
2018, 182-190) Moni erityispedagogi painottaa dialogin merkitystd ja kykya kuunnella
(Juusola 2012, 149).

Osallistavalle vuorovaikutukselle on ilmeistd, ettd opettaja kuuntelee oppilaiden ajatuksia,
kayttdd avoimia kysymyksid ja jarjestdd oppimistilanteissa tilaa dialogille. Dialoginen
ohjausvuorovaikutussuhde edistdd oppilaiden motivaatiota. Osallisuutta vahvistavat
toimintamallit lisd&vat kiinnostusta opetukseen. (Lerkkanen & Pakarinen 2018, 191)
Opettajalla ammattilaisena on oltava kyky nahda taustalla vaikuttavat tekijat. (Juusola 2012,
149-151) Omien tunteiden tunnistaminen ei ole vain oppilaiden opeteltavissa oleva taito, vaan

koskettaa my0s opettajia.
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Itsemééradmisteorian mukaan motivaation syntyyn vaikuttavat koettu péatevyys, koettu
autonomia ja koettu yhteenkuuluvuus. Nama ovat ihmisen psykologisia perustarpeita.
Autonomia kuvaa sitd, miten oppilas kokee pystyvansd vaikuttamaan toimintaan.
Yhteenkuuluvuus tarkoittaa tarvetta kuulua ryhméén ja sen toimintaan. Patevyys puolestaan

kuvaa pystyvyyden tunnetta erilaisissa tilanteissa. (Deci &Ryan 2007; Metsémuuronen 1997,

7-9)
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4  YKSILOLLISYYS LIIKUNNANOPETUKSESSA

Suomalainen koulutusjarjestelma lahtee siit4, ettd jokainen nuori saisi kouluttautua niin pitkalle
kuin mahdollista (Bjorn ym. 2017, 24). Tama tavoite koskee jokaista oppilasta hénen
taustastaan, osaamisestaan ja yksilollisista tarpeistaan riippumatta. Oppilaan on saatava hanelle
kuuluva tuki, mikali vaikeus, sairaus tai vamma heikenta4 opintouran toteutumista (Bjorn ym.
2017, 24). Naihin lukeutuvat esimerkiksi oppimisvaikeudet, jotka luokitellaan puheen,
kuuntelemisen, tarkkaavuuden, lukemisen, paattelyn sekd matemaattisten taitojen vaikeuksiin
(Ahonen ym. 2005, 9). Ne voivat olla koordinaatioon liittyvid kehityshairidita, tarkkaavuuden
ja yliaktiivisuuden hairigita, kehitysvammaisuuteen ja autismin kirjoon kuuluvia hairioita,
kielellisid kehityshairioita sekd matemaattisia vaikeuksia. (Ahonen, ym. 2005, 10) Oppilaan

oppimista vaikeuttavien syiden tunnistaminen helpottaa tukitoimia.

Puhuttaessa oppilaan oppimisvaikeuksista tarkoitetaan yksil6llisesti ilmenevia haasteita, jotka
liittyvat oppilaan kykyyn oppia. Erityisestd oppimisvaikeudesta voidaan puhua, kun vaikeudet
ovat suuria suhteessa yksilon lahjakkuuteen ja koulutustasoon. Oppimisvaikeus ei liity
kummassakaan edelld  kerrotussa maaritelmédssa  koulutuksen  puutteeseen. Osa
oppimisvaikeuksista on kehityksellisid. Naihin lukeutuvat muun muassa lukivaikeus,
matemaattisten kasitteiden ymmartdmisen ja peruslaskutaitojen oppimisen vaikeus,

kehityksellinen kielihairio seka erilaiset hahmottamisen vaikeudet. (Kuntoutusséatié 2021)

Toisinaan oppimisvaikeus ei liity kehitykseen, vaan oppiminen vaikeutuu muista syista. Kyse
voi olla esimerkiksi CP-vammasta, aivovauriosta tai aivoverenkiertohdirion vaikutuksesta
aivojen ja hermoston toimintaan. MyGs neurologinen héirid on mahdollinen oppimiseen
vaikuttava tekijad. Kansainvélisessa tautiluokituksessa (ICD-10) diagnoosikoodit jakautuvat
lukemisen, matematiikan ja kirjoittamisen vaikeuksien mukaisesti. Oppimisen vaikeudet voivat
olla kapea- tai laaja-alaisia, ja esimerkiksi tarkkaavuuden yllapidon vaikeudet voivat olla

yhteydessé oppimisen vaikeuksiin. (Kuntoutussaatio 2021)

Maarétyn tavoitteen toteutuminen edellyttda usein tukea ja sen antamisen velvollisuus kuuluu
jokaiselle opettajalle. Liikunnanopetus oppiaineena voi tuoda erilaisia tuen tarpeita oppilaalla
esiin, silld erilaiset muuttuvat tekijat voivat vaikeuttaa oppimista. Nailla tekijoilla tarkoitetaan
esimerkiksi oppimisympéristod, valineitd ja tydskentelymenetelmida sekd oppitunnin

vuorovaikutustilanteita. Positiivinen oppimiseen vaikuttaminen tapahtuu riittavin tukitoimin ja
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jokaisen oppilaan yksilollisyys huomioiden. Usein tavoitteena on oppilaan oppimisen
edistaminen, oli kyse sitten tarkkaavuuteen tai kognitiiviseen osaamiseen liittyvista
vaikeuksista.

Liikuntakasvatuksella tarkoitetaan lapsen tai nuoren kasvatusta liikuntaan ja liikunnan avulla.
Liikunnan avulla kasvatetaan oppilasta hdnen persoonaansa ja yksilollisyyttadn tukien kohti
suotuisaa kasvua ja kehitystd. Liikuntaan kasvattaminen taas madrittyy terveellisid
elaméntapoja ja oppilaan hyvinvointia tukevaan osaamiseen kasvatuksessa. Kokonaisuus
koostuu tiedoista, taidoista ja asenteesta, jossa omasta hyvinvoinnista huolehtiminen
priorisoidaan. Liikunnanopetusta tulee rakentaa oppilaan positiivisia kokemuksia tukevaksi ja

tunne- ja vuorovaikutustaitoja opettavaksi. (Jaakkola ym. 2013, 20)

Perusopetuslaissa méaritellaan, ettd jokainen oppilas saa liikkua koulun liikunnanopetuksessa
omien taitojensa ja edellytystensd mukaan (Perusopetuslaki 628/1998). Tamé korostaa
oppilaiden yksilollisia tarpeita ja niiden huomioimisen positiivisia puolia. Oppilaiden
yksil6llisiin - ominaisuuksiin voivat lukeutua esimerkiksi erilaiset tunteet, kokemukset,
uskomukset seka motoriikka. Ihminen on psyykkinen, fyysinen ja sosiaalinen kokonaisuus ja
kaikilla on tasavertainen oikeus kokea osallisuutta, tasavertaisuutta ja patevyytta
liikuntatunneilla (Opetushallitus 2014b). Tasavertaisuus voidaan kasittdd kokemuksiin
sitoutuneena. Oppilas voi kokea osallisuutta ja tasavertaisuutta tai vastakkaisesti epdatasa-
arvoisessa asemassa olemista, vaikka opettaja tekisi parhaansa oppilaan mydnteisen

kokemuksen hyvaksi.

Perusopetuslaki painottaa tuen tarvetta oppilaan vahvuuksia ajatellen (Perusopetuslaki
628/1998). Kyse voi olla myds opetusryhmén tuen tarpeesta, jolloin huomio tulee kiinnittaa
esteettomyyden rinnalla oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisyyn. Esimerkiksi varhainen tuen
tarpeen tunnistaminen on osa tat4 prosessia. Tukitoimissa voidaan huomioida yhteisollisyytta
tukevia ja oppimisympariston muutostarpeita korostavia ratkaisuja. (Opetushallitus 2014a)

Kyse on opetusviestinnén ja organisoinnin keinoista ja erilaisista ratkaisumalleista.

Opettajuudessa oppilaiden hyvinvoinnin tukeminen yksil6llisyys huomioiden on osa jokaista
tyopéivaa. Aiemmin mainittuihin viitaten yksilon kouluun kiinnittyminen tunnetasolla linkittyy
oppilaan kuulluksi tulemisen kokemiseen ja vastavuoroisena koettuihin sosiaalisiin suhteisiin
koulupdivén aikana. Opettajan antama palaute on oppilaalle palautetta omasta minuudesta

(Huisman & Nissinen 2005, 29). Taméan vuoksi on opettajan pohdittava omia vuorovaikutuksen
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tapojaan. Oppilaiden tulisi pystyd luottamaan itseensd ja opettajan tukeen. Liikuntaa
harrastavilla on todettu olevan koululiikunnassa fyysisesti parempi patevyys ja vahvempi
mindkuva (Huisman & Nissinen 2005, 30). Liikuntapedagogiikka on ndin ollen tarke&dssa

asemassa vaikuttaen nuorten oppilaiden patevyyteen ja minédkuvaan.

Opettajan on tarjottava oppilaille tukea, mikéli nayttaa silté, ettd oppiaineessa asetetut tavoitteet
jadvat saavuttamatta. Oppilaan tyoskentelymahdollisuuksiin voi vaikuttaa my6s huono
tyoskentelyilmapiiri tai fyysinen vamma. (Opetushallitus 2014a) Kyse voi siis olla myos
fyysisista tai sosiaalisista tekijoistd. Usein ajattelemme vain neurologisten ja fyysisten
rajoitteiden ja haasteiden vaikutuksia. Liséksi oppiminen voi olla vaikeutunut. Sosiaalinen

hyvinvointi on tarkeé osa oppilaan koko hyvinvointia ja turvallisuuden kokemusta.

Liikunnanopetuksessa voidaan hyodyntéda koulun kolmiportaisen tuen mallia, joka esiteltiin
aiemmin. Malliin sisaltyvat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki (Opetushallitus 2014a). Nama
tuovat mukana mahdollisuuden esimerkiksi joustavaan ryhmittelyyn, tukiopetukseen, osa-
aikaiseen erityisopetukseen, kodin ja koulun valiseen yhteisty6hon, erilaisiin avustajiin ja
ohjaajiin sekd liikunnan apuvélineisiin. Lisaksi kerhotoimintaa voidaan hyodyntéé
liikunnallista tukea tarvitseville apuvélineend. Tavoitteena on tukea liikuntatunneille
osallistumista, oppimista ja liikunnan iloa. (Opetushallitus 2014a) Osalla oppilaista kyse voi
olla hyvin heikosta fyysisesta toimintakyvystd. Talloin osallistuminen koululiikuntaan on

ensiarvoisen tarkeaa.

4.1 Eriyttdminen

Eriyttdmiselld tarkoitetaan joustavia opetusratkaisuja. Perusopetuksessa samassa ryhmassa
oleville oppilaille annetaan erilaisia oppimistehtavié perustuen heidan yksildllisiin tarpeisiinsa.
Eriyttdminen nakyy useissa toimintaperiaatteissa ja siihen lukeutuu liikunnanopetukseen
liittyen erityisia suosituksia. Opettajalle suositellaan oppilasjohtoisten ty6tapojen kéyttoa.
(Opetushallitus 2014a) Oppilaslahtdisyys antaa oppilaille enemman valinnanmahdollisuuksia
omaan oppimiseen liittyen, jolloin puhutaan autonomiasta. Tydskentelyn tulee kuitenkin olla
tasavertaisuutta tukevaa ja syrjintdd ennaltachkaisevdd. Jaakkolan mukaan myos
liikuntapedagogin on otettava mukaan yksilollisyys ja sen tuomat mahdollisuudet opetusta
monipuolistaen. (Saakslahti 2013, 281)
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Opettajan on mahdollista vaikuttaa opetuksen etenemisnopeuteen, laajuuteen ja syvyyteen.
(Opetushallitus 2014a) Ajatus siitd, ettd ei pyritd vaikuttamaan oppilaaseen itseensa tai
muuttamaan hanté, tukee késitystd yksilollisyyden positiivisesta merkityksesta. Opettajana
voidaan vaikuttaa opetuksen suunnitteluun, jaksotukseen, sisdltoon, tavoitteisiin,
tydskentelymenetelmiin, opetuksen organisointiin, yksilon tavoitteisiin, ryhman ilmapiiriin,
sosiaalisiin suhteisiin sekd arviointiin. \Voidaan vaikuttaa merkittavasti kéytettaviin
litkuntavélineisiin ja oppimisymparistoon. Lisaksi tulee huolehtia esteettomyyden rinnalla
dialogia tukevasta vuorovaikutuksesta ja havainnoida aktiivisesti oppilaiden hyvinvoinnista

kertovia asioita seka oppimista.

4.2 Oppimaan oppiminen

Liikunnassa on mahdollista tukea oppimaan oppimista. Taidot jaotellaan psyykkisiin, fyysisiin
ja sosiaalisiin. Oppimaan oppimisen taidot motorisessa osaamisessa pitavat sisallaan oppilaan
kykyéa hahmottaa oman kehon toimintaa, rajoja sekd ymparoivaa tilaa ja alustaa (Opetushallitus
2014b). Oppilaan on mahdollista oppia reflektoimaan omaa liikuntakyky&an, motorisia
taitojaan, kehitystdan ja oppimistaan. Taito mahdollistaa oman toimintakyvyn yll&pidon ja
auttaa kasvamaan liikkuvaksi yksiloksi. Opettaja voi tukea fyysista oppimaan oppimista useilla
eri keinoilla (Opetushallitus 2014b).

Liikuntatunneille on mahdollista tuoda erilaisia elementtejd, jotka tukevat oppilaan kykyéa
huomioida oikeita asioita. Ohjauksen sanallinen selittdminen, visuaalisten arsykkeiden
kayttdminen, Kinesteettista osaamista tukeva fyysinen avustaminen tai apuvélineiden kaytto
voivat auttaa oppilasta ymmartaméaan, miten hanen toimintansa valittyy, miten han edistyy ja
mika on terveellinen ja riittdva toimintakyky. (Opetushallitus 2014a) Naité tietoja jokainen
tarvitsee, jotta hanelld on edellytyksid huolehtia itsestdan ja riittdvastd terveyttd edistdvasta

litkunnasta.

Mit& oppimaan oppimisen taitoja liittyy oppilaan psyykkiseen osaamiseen? Oppilaan kyky
kohdistaa oma tarkkaavuutensa ja yllapitaa sitd on tasta kokonaisuudesta oleellinen osa. Tama
on haaste ADHD-diagnosoiduilla oppilailla, joilla motivaatio vaikuttaa tarkkaavuuden

yllapitoon enemman kuin muilla neurotyypillisilla oppijoilla. Liikunnassa ja oppimisessa
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koettu ilo ja oman kehityksen nékeminen positiivisesti lukeutuu yhtd lailla psyykkiseksi

oppimaan oppimiseksi. (Opetushallitus 2014b)

Sosiaaliseen oppimaan oppimiseen kuuluu toisten huomioiminen, vastuullinen kayttaytyminen,
taidot toimia toisten kanssa yhteistydssa ja omien ilmaisujen hallinta. (Opetushallitus 2014b)
Tulevaisuuden ja tydeldman kannalta puhutaan hyvin olennaisista taidoista. Naita taitoja

harjoitellaan joukkuepeleissa ja yhteisissé liikuntaleikeissé (Opetushallitus 2014b).

4.3 Nakokulmia oppilaan tukemiseen peruskoulussa

Perusopetuslaissa astui syksylld 2011 voimaan muutos, jonka mukaan erityisopetus uudelleen
maadrittyy. Tamé tarkoittaa kaytdnnossa sitd, ettd oppilaan tuen tarve ei koske ainoastaan
erityispedagogiikan tyokenttdd. Vuoden 2014 perusopetuslaki sitouttaa eri opettajat oppilasta
koskevan tukiprosessin aarelle. Opettajan ohjausta ja tukea tarvitseviin lukeutuvat esimerkiksi
oppilaat, joilla on tarkkaavuuden, lukemisen, kirjoittamisen tai oppimisen ja kayttaytymisen
vaikeuksia. (Bjorn ym. 2017, 25-26) Myos liikunnanopettajan on toiminnallaan tuettava tuen
tarpeessa olevia oppilaita, jotka usein integroidaan opetuksessa taito- ja taideaineisiin myos

pienryhmista.

Néiden pohjalla olevien lakien lisaksi 7-9-luokkien liikunnan opetussuunnitelmassa
maaritell&én, ettd litkunnanopetuksen tulee antaa kaikille oppilaille tasavertainen mahdollisuus
onnistumiseen, osallisuuteen ja toimintakykya tukevaan tekemiseen. Yksilollisyys tulee
huomioida tukemalla koettua patevyytta liikunnassa. (Opetushallitus 2014b) Oppilaan koettu
patevyys vahvistuu liikuntatunnilla tehtdvien harjoitteiden ollessa hanelle soveltuvia ja niihin
liittyy kannustava ilmapiiri sek& myonteinen palaute (Estevan ym. 2021; Opetushallitus 2014b).
Kyse on ikatasolle sopivien liikuntaleikkien ja pelien, palautteenannon ja kannustuksen valille
Ioytyvastd tasapainosta, jonka avulla oppilaan usko omiin liikuntataitoihin lisdantyy.
Tasapainon loytyminen hyddyttda erityisesti niitd oppilaita, jotka kokevat liikuntataitonsa
heikoiksi. Tulevaisuudessa itsemaardamisteoriapohjainen psykologinen l&hestymistapa voi

tukea oppilaiden litkuntamotivaatiota. (Estevan 2021)

Kaikki ovat elementtejd, joihin liikunnanopettajan ammattitaidolla voi vaikuttaa.
Ajankohtainen ongelma on se, ettd tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla huomiota kiinnitetaan

vahvuuksien sijaan heidan puutteisiinsa (Kuorelahti & Lappalainen 2017, 51-52). Té&ll6in ei
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toimita kasvatustydssd oppilaan hyvinvointia tukevalla tavalla. Tietoisuus minapystyvyyden

vaikutuksista ja sen tukemisesta, voi auttaa opettajia toimintansa kehittdmisessa.

Oppija nahdaan yha useammin aktiivisena toimijana. Banduran min&pystyvyysteoria nojaa
nykypdivdn pedagogisia nakemyksia tukeviin ilmidihin. Siind oppija on jatkuvassa
vuorovaikutuksessa omien sisdisten merkitysten ja ympériston kanssa. Tall6in kuva omasta
pystyvyydestd luo ennakkokésityksid ja odotuksia uusissa oppimistilanteissa (Kuorelahti &
Lappalainen 2017, 51-52).

Aiheesta kirjoittavat myds Vellonen ja Aikas (2017). He korostavat minapystyvyyden roolia
tuen tarpeessa olevien oppilaiden toimintakyvyn tukemisessa. Tukiprosessi kohdentuu
yksilollisesti oppilaalle haasteita tuottaviin osa-alueisiin. Yksilollisyys ja vahvuuksien
havainnointi nousee esille keskeisend elementtind tukiprosessissa, jonka on jatkuttava koko
koulutuspolun ajan. Merkityksellistd on nuoren oma osallisuus tukitoimissa. (Vellonen & Aikas
2017, 101)

Passolt ja Schindlerkin (2005) korostavat opettajan n&kokulman muutoksen olevan
ajankohtainen. Heiddn mukaansa aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairion omaavien oppilaiden
kohdalla katse tulee suunnata oppilaan muuttamisesta oman itsen muuttamiseen (Passolt &
Schindler 2005, 119). Tama kaantdd muutoksen suunnan oppilaasta opettajaan. Teoria
tarkoittaa kaytannossa sitd, ettd opettajien tulisi kyetd muuttamaan omaa suhtautumistaan ja
vuorovaikutustaan hyperaktiivisen lapsen kohdalla positiivisemmaksi. (Passolt & Schindler

2005, 119) Itsereflektiotaito on osa opettajan ammatillista kasvua.

Kuorelahden ja Lappalaisen mukaan kasvatus- ja opetusalalla tulisi kiinnittad huomiota myos
opetuksen ennaltaehkaiseviin mahdollisuuksiin (Kuorelahti & Lappalainen 2017, 51-52).
Jokainen syrjaytynyt ja koulutuspolulla eksynyt nuori on hukkaan heitetty mahdollisuus.
Yksilon omien vahvuuksien tunnistaminen on harjoiteltavissa oleva taito, jota tukemalla
edistdamme oppilaiden toiminnanohjausta ja kouluun kiinnittymisté (Kuorelahti & Lappalainen
2017, 51-52). Kouluun ja yhteiskuntaan kiinnittyminen on oleellista oppilaan tulevaisuuden

kannalta. Koulu on yhteiskunnan pienoismalli ja sen arki tuo ihmiset kohtaamisen &arelle.

Kivirauman (2017) mukaan ihmisten kohdatessa erityisyys korostuu. H&n muistuttaa, etta
lilkumme kohti moniarvoista koulua, jossa marginaalisen ilmion tutkiminen kertoo paljon

kokonaisuuden nykytilasta. (Kivirauma 2017, 9-17). Opettajan mahdollisuudet nuoren
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tukemiseksi liikunnanopetuksessa on mahdollistettu lain, opetussuunnitelman ja eri alan
ammattilaisten n&kokulmasta. Opettajan ammattitaidolla ja resursseilla on kokonaisuuden

kannalta kuitenkin oleellinen merkitys. Oppilaiden tulevaisuuden mahdollisuudet vaativat
muutoksia koko kokonaisuuteen.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassa luvussa tarkastellaan tutkimuksen toteutusprosessia. Lahdimme liikkeelle tutkimuksen
tavoitteesta ja tutkimuskysymyksistd. Tutkimuksen tausta kuvaa tutkimuksen merkitysta
opetustydssa toimivien ammattilaisten ja oppilaan tulevaisuuden kannalta. Naiden jalkeen
prosessin kuvauksessa siirrytdén tutkimusmenetelmiin, jotka sisaltavat tutkimusotteen ja sen
tieteenteoreettiset lahtokohdat, aineiston keruun ja analyysin. Aineistonkeruuta tarkastellaan

tutkimusmenetelména ja kaytannon tasolla toteutettuna.

Aineiston analyysin kannalta kuvataan laadullista teoriasidonnaista siséllonanalyysia ja
fenomenografiaa. Samalla kuvataan analyysin kdytdnnon toteutusta esimerkein. Menetelmét
valikoituivat tutkimuksen tavoitteiden, tutkijoiden osaamisen kehittdmisen ja kohderyhmén
huomioinnin tuloksena. Sisallénanalyysi toi esiin nuorten kasitykset ja fenomenografinen
analyysi huomio haastateltavien oman tietoisuuden haastattelutilanteessa, jolloin kohtaamisen
merkitys korostui. Valinnat tukivat tutkijoiden tieteenfilosofisia ja eettisia k&sityksia.

5.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Taman pro gradu -tutkimuksen tavoitteena on kuvata ADHD-diagnosoitujen ylédkoululaisten
mindpystyvyyttd koululiikunnassa. Liséksi tutkimuksen tavoitteena on analysoida ADHD-
diagnosoitujen ylakoululaisten mindpystyvyyteen vaikuttavien késitysten
merkitysta. Tutkimuksen tarkoituksena on saada opetusalalla toimiville ammattilaisille lisaa
tietoa oppilaiden mindpystyvyyden tukemisesta. Tutkimuksen tavoitetta lahestytddn kahden

tutkimuskysymyksen kautta.
Tutkimuskysymyksiksi valikoituivat seuraavat:
1. Millainen on ADHD-diagnosoidun ylédkoululaisen kasitys minépystyvyydestaan
koululiikunnassa?

2. Millaisia ovat oppilaiden min&pystyvyyteen vaikuttavat kasitykset koululiikunnassa ja
millaisia merkityksia he kasityksilleen antavat?
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Erilaiset oppimisen vaikeudet ja heikko oppimismotivaatio lisdavat riskia pudota negatiiviselle
koulutustielle. Kehitys alkaa usein jo perusopetuksen aikana ja ongelmat kasautuvat seuraavilla
koulutusasteilla. Erityisen suureksi riskin muodostaa oppimisvaikeuksien ja Kkielteisten
oppimiskokemusten yhdistelma. Yhdistelmé lisda negatiivisia tunteita koulua kohtaan ja kylvaa
epdonnistumisen pelkoa. Kokonaisuus myo6s vaikuttaa kielteisesti oppilaan hyvinvointiin.
(Makihonko ym. 2017, 36) On tarkeda lisatd myos tuen tarpeessa olevien nuorten positiivista

kouluun kiinnittymista.

Opettajan on mahdollista hyodyntaa opetussisaltdja ja toimintatapoja, joilla han voi lisita ja
yllapitaa oppilaiden oppimismotivaatiota. Motivaatioon linkittyy mindpystyvyyden tukeminen
ja vahvuuksien esille tuominen. Myds Soinnun ym. (2017) mukaan oppilaiden onnistumisen
kokemus, vahva mindpystyvyys sekd oman toiminnan hallinta vaikuttavat eniten
oppimismotivaatioon, kouluun kiinnittymiseen ja tulevaan tydllistymiseen. Vahvuuksien
tunnistaminen on noussut myds kansainvalisen tutkimuksen keskioon ja siihen lukeutuvat
oppilaan ké&sitys omista kyvyistddn ja mahdollisuuksistaan (Sointu ym. 2017, 58)
Mindpystyvyyden tutkimuksella voidaan lis4td opettajaopiskelijoiden ymmarrysta aiheen
merkittavyydestd. Lisaksi tutkimus antaa tietoa nuorten mindpystyvyydestd ja sen

vahvistamisesta jo tydssa oleville opettajille.

Opettajan tulee ymmartad, miten koulunkaynnissé tukea tarvitsevaa nuorta ohjataan. Lisaksi on
tiedettdva, miten ohjaus suunnitellaan ja arvioidaan. Kyse on moniammatillisesta yhteistydsta,
jossa opettajalla on merkittdva rooli. Moniammatillinen yhteistyd koskee aineenopettajia,
luokanopettajia, erityispedagogiikan osaajia ja muita nuoren kanssa tekemisissa olevia tahoja

sekd hdnen perhettédan. (Puukari ym. 2017, 6)

Minépystyvyyttd vahvistavien tekijoiden merkitys nuoren nékokulmasta antaa mahdollisesti
uutta tietoa tukitoimiin, opetustilanteisiin ja opettajan toimintaan liittyen. Vilkan (2005, 103)
mukaan haastateltavat eivat ole vain tiedon hankkimisen vélineitd, vaan heidankin kuuluu saada
tutkimuksesta jotain itselleen. Tamén tutkimuksen kohderyhmalle haastattelu tarjoaa

puolueettoman keinon tulla kuulluksi.
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5.2 Tutkijapositio

Tutkijoina olemme kiinnostuneita ihmisten uskomuksista, kokemuksista, tunteista ja ajatuksista
seké& niiden merkityksestd. Jokainen meisté kasittd4d maailmaa omalla tavallaan ja opettajan tyon
kivijalka muodostuu oppilaiden ymmartdmisesta. Ymmarrys auttaa meitd nakeméaan yksilon,
mika luo edellytykset laadukkaalle opetukselle. Haluamme laajentaa osaamistamme oppilaiden
antamia merkityksia tutkien. Meille opetuksen keskitssa on oppija, joka luo opetustyon raamit,
jolloin oppilaiden ajatuksiin syventyminen on hieno mahdollisuus kehittdd osaamistamme
kasvatusalan ammattilaisina. Tutkimuksen tavoitteena on nahda oppilaan késityksille antamat
merkitykset ja hahmottaa, miten hé&ntd voi tukea. Ta&ma syventdd positiivista

vuorovaikutusosaamista opetustyossa.

Pitké&n tyouran tukea tarvitsevien nuorten parissa kokenut Eija Reinikainen sanoo haluavansa
nahda oppilaat sellaisina kuin he ovat, eika sellaisina, millaisia heiddn hanen uskomustensa
mukaan tulisi olla (Reinikainen 2007, 47). Nakoékulma on tavoitteena erinomainen ja sulautuu
tutkimuksen eettisiin periaatteisiin ja tassa haluamme opettajina kehittyd. Usein esimerkiksi
ADHD-diagnoosiin liittyy ennakkokasityksié ja stereotypioita, jotka liittyvat muun muassa
tietdmattomyyteen aiheesta (Tihinen 2022). Téalld tutkimuksella on mahdollista pyrkia

purkamaan inhimillisia olettamuksia.

Eldamme muuttuvassa yhteiskunnassa ja tydskentelemme kasvatuksellisten tavoitteiden eteen
moniammatillisessa tyOyhteisossd. Opettajat tarvitsevat ajankohtaista tietoa oppilaiden
hyvinvoinnin  edistdmiseksi. Toiminnan taustalla vaikuttavat perusopetuslain ja
opetussuunnitelmien asettamat raamit, joiden turvin voimme taata oppilaille onnistumisia,
oppimista ja osallisuutta tukevaa opetusta, mik& mahdollistaa oppilaan opintopolun jatkumisen
peruskoulun jélkeen. Sujuva eteneminen ei ole itsestdan selvad, silla useat tekijat vaikuttavat

oppilaiden kehitykseen ja yhteiskuntaan kiinnittymiseen.

ADHD on aiheuttanut valtakunnallista keskustelua ja pohdintaa suhteellisen paljon viime
aikoina. ADHD-diagnoosien mééra on ollut kasvussa. (Honkasilta 2017) Haluamme ymmaértaa
miten opettajan, oppilaan, vertaisten ja muiden tekijoiden vaikutukset nayttaytyvét oppilaalle
itselleen. Oppilaiden hyvinvoinnin tukeminen ja erilaisten ldhtokohtien huomioiminen
tasavertaisuuden takaamiseksi on tutkimuksellisesti ja opetusfilosofisesti térked tavoite.

Tulevaisuudessa voimme pyrkié siihen, ettd oppilaalla olisi mahdollisimman turvallinen
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kasvuympaéristd. Talléin voidaan mahdollistaa oppilaan potentiaalin nédkyminen hanelle

itselleen.

Omakohtainen kokemus aktiivisuuden ja tarkkaavuuden héiriostd ja pienryhmaésté
liikuntatunneille integroitujen nuorten kanssa tydskentely ovat osittain kohdistaneet aiheen
valintaa. Aihe koskettaa henkilokohtaisesti vanhempana ja opettajana. Kasvatusalan tulevina
ammattilaisina  meilld on mahdollisuus vaikuttaa oppitunneilla lasten kokemuksiin
positiivisesti. On etuoikeus keskustella ADHD-diagnosoitujen nuorten mindpystyvyyteen ja
koululiikuntaan liittyvista késityksista ja kokemuksista. Toivomme tutkimuksen tuovan tuen

tarpeessa olevien lasten ja nuorten kanssa toimiville tietoa, taitoa ja ymmarrysta.

5.3 Laadullinen tutkimus

Laadullinen tutkimus kuvaa tai kasittelee ilmiota ja pyrkii ymmartdmaan tietynlaista toimintaa
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 98). Laadullinen tutkimus sopii nykypaivan opetusfilosofiseen
teoriaan oppimisesta osana sosiaalista ilmiotd. Laadullisessa tutkimuksessa otos on yleensa
pieni ja analyysi on perusteellista, mika tarkoittaa, ettd tutkimuksen tieteellinen patevyys
perustuu méaaran sijasta laatuun (Hammarberg ym. 2016, 489-499) Laadullisella tutkimuksella
tavoitellaan syvad ymmarryksen tasoa, eika siina pyritd tulosten yleistamiseen (Eskola &
Suoranta 1998).

Tutkijaposition nakokulmasta laadullisuus antaa tilaa oppilaan kasitysten yksilollisyydelle ja
todellisuudelle. Koska kvalitatiivinen tutkimus kietoo yhteen aineiston keruun ja kasittelyn,
metodi vaikuttaa kerroksittaiselta. Ennakkokasityksemme tutkittavaan aiheeseen liittyen ovat
muodostuneet opetustydssd, henkilokohtaisessa eldmassa ja opintojen myo6ta. Olemme omasta
subjektiivisuudestamme tietoisia ja timan vuoksi tutkimuksen toteutuksessa pyrittiin kriittiseen
tarkasteluun luotettavuuden ja eettisyyden takaamiseksi. Alustavien tulkintojen tekeminen
teoriaa Kirjoittaessa ja aineistoa kootessa teki prosessista tulosten kannalta kattavan. Jatkuva
tulkinnan ja analyysin osuus vaikutti luontevalta. Subjektiivisuus on inhimillistd, emmeké&

pyrkineet irrottamaan sitd kokonaan prosessista.

Laadullisessa tutkimuksessa tieteenfilosofisten lahtokohtien kannalta keskeisend asiana nousee

esiin ihmiskasityksen, tiedonké&sityksen ja kokemusten merkityksellisyyserojen tutkiminen.

Fenomenologisessa ja hermeneuttisessa ihmiskésityksessa keskitssa ovat opetuksessa tarkeét
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elementit: yksilon kokemuksen, merkityksen ja yhteisollisyyden késitteet. Lisaksi ndkokulma
tuo esille myds ymméartdmisen ja tulkinnan merkitykset. (Laine 2010, 28) Fenomenografian
silmin n&hd&an siis yksi maailma, josta ihmiset muodostavat erilaisia ké&sityksia.
(Metsamuuronen 2007, 228) Tutkimus keskittyy oppilaiden erilaisiin kasityksiin ja niiden
merkityksiin. Tutkijoina pyrimme reflektoimaan oman tulkinnan mahdollista osuutta

avoimesti.

Taman pro gradu -tutkimuksen tavoitteena on kuvata ADHD-diagnosoitujen yl&dkoululaisten
mindpystyvyyttd koululiikunnassa. Liséksi tutkimuksen tavoitteena on analysoida ADHD-
diagnosoitujen ylakoululaisten mindpystyvyyteen vaikuttavien kasitysten merkityksia.
Ensimmaistd  tutkimuksen tavoitetta ldhestytddn teoriasidonnaisesti  laadullisella
siséllénanalyysilla ja toista fenomenografisella analyysilla. Oleellista on kuvata kasityksia ja

niihin liittyvid merkityksia.

Tutkimusmenetelmiin liittyen fenomenografinen tutkimusote voi liikkua kahdella tasolla.
Ensimmaisessé tutkimusnékokulma pyrkii hahmottamaan tutkimuskohteiden erilaiset tavat
ymmartdd tutkittavaa asiaa (Rissanen 2006, luku 51). Tamén tutkimuksen toinen
tutkimuskysymys keskittyy toiselle tasolle, jolloin tulkitsemme oppilaiden toisistaan eroavia
kasityksia ja niiden merkityksia. Tutkijan tehtdvana on siis tarkastella, millaiseksi tutkittavan

aiheen siséllollinen merkitys muodostuu erilaisten késitysten valossa (Rissanen 2006, luku 51).

Tutkimuksen kannalta fenomenografinen metodi néyttdytyi metodin sijaan tapana késitella
tutkimusongelmaa. Tarkoitus on vastata oppimista ja ymmartdmista koskeviin kysymyksiin
(Hirsjarvi & Hurme 2001, 168). Tavoitteena oli herattdd myos tutkittavissa uutta tietoisuutta
tutkittavasta ilmiostd. Haastattelija tulkitsee haastateltavan kokemuksia, jonka liséksi tutkija
nahdaan oppijana. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 168). Haastattelun tarkoitus ulottuu talléin myds

itse haastattelutilanteeseen.

Fenomenografia avaa onnistuessaan silmid tutkittavan ndkdkulmalle ja sille, miten han
kasittelee asiaa yhdessd tutkijan kanssa. Olennaista on, millaisia merkityksid nuoret
kokemuksilleen ja ndkemyksilleen antavat. Lisdksi tavoitteena on saada nuoret pohtimaan
oman toiminnan merkitystd, ystavyyssuhteitaan ja motivaatiotaan liikkua. Nuoret voivat hyotya
itsereflektiosta, jota tarvitaan jatko-opinnoissa ja tydelaméssa. Lisdksi nuoren ndkdkulma avaa

silmid tutkijan nakokulman muutokselle.
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5.4 Osallistujat ja aineistonkeruu

Tutkimukseen osallistui kahdeksan ylakoulun oppilasta keskisestd Suomesta. Kaikki tutkittavat
osallistuivat peruskoulun litkunnanopetukseen ja heilld oli virallisesti diagnosoitu aktiivisuuden
ja tarkkaavuuden héirio. Tutkimukseen otettavat henkil6t voidaan valita joko satunnaisesti tai
ei-satunnaisesti (Metsdmuuronen 2007, 51). Ei-satunnaisissa tavoissa otanta valitaan tutkijan
mielenkiinnon mukaan, kun taas satunnaisissa tavoissa tutkittavat osallistuvat tutkimukseen
sattumalta. (Metsdmuuronen 2007, 51) Tassa tutkimuksessa oppilaat valittiin satunnaisella
otannalla, silld he ottivat oma-aloitteisesti yhteyttd meihin, mikali halusivat osallistua

tutkimukseen, saatuaan siita tiedon koulunsa rehtorilta tai terveydenhoitajalta.

Aineistonkeruutavaksi  valikoitui laadulliselle tutkimukselle sopiva puolistrukturoitu
teemahaastattelu. Haastattelulla pyrittiin mahdollisimman luontevaan ja keskustelunomaiseen
haastattelutilanteeseen. Hirsjarven ja Hurmeen (1985) mukaan haastattelu sopii hyvin
aineistonkeruutavaksi esimerkiksi silloin, kun tutkitaan intiimeja asioita tai halutaan kuvaavia
esimerkkeja (Metsamuuronen 2007, 51). Tutkittavien pieni maard ja ihmisen eldmén
ainutlaatuisuus ovat laadulliselle tutkimukselle ominaisia (Moilanen & Ré&ih& 2010, 65).

Kallisen ja Pirskasen (2022, 61) mukaan tutkimuksen osallistujien rekrytointi alkaa
tutkimuslupien ja suostumusten hankinnasta, jonka jéalkeen otetaan yhteyttd tarvittaviin
tahoihin. Tdémén jalkeen néilta tahoilta tai organisaatioilta sekd tutkimukseen osallistuvilta
henkil@ilta tai heidan vanhemmiltaan pyydetddn myds luvat tutkimuksen tekemiseen. Kun
nama asiat ovat kunnossa, voi aineiston keruun aloittaa. (Kallinen & Pirskanen 2022, 61)
Aineistonkeruun Kkriteerit tdman valossa tayttyivat, mika tukee tutkimuksen eettisyytta.
Haastateltavat tavoitettiin kaupungeilta ja kunnilta tulleiden lupien turvin rehtoreiden kautta
oppilaille menevilla tiedotteilla. Haastateltavia koskien lupa pyydettiin my6s huoltajilta, silla

osa tutkittavista oli alle 15-vuotiaita.

Nuorten terveystietojen ollessa osana tutkimuksen hakijoiden soveltuvuuskriteereita,
tietosuojakartoitus ja riskien alustavat arviointilomakkeet tdydennettiin. Lisaksi konsultoitiin
my6s  yliopiston tietosuojavaltuutettua tutkimuksen  menettelytapojen  eettisyyden
varmistamiseksi. Tutkimukseen osallistumisen kriteerit taytti ylakouluikéinen oppilas, jolla on

diagnosoitu ADHD. Liséksi oppilaan tuli osallistua perusopetuksen liikuntatunneille.
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Tavoitteena on haastatella niin monta tutkittavaa, ettd tarvittavaa tietoa saadaan ja
tutkimusongelma ratkeaa (Kananen 2019, 55). Tall6in puhutaan saturaatiosta, jolloin
tutkittavien vastaukset alkavat toistaa itseddn. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 58—
60). Kylladntymiseen viittaa aineiston runsaus ja monipuolisuus, sekd vastausten osuminen
tutkimuskysymyksiin. Tutkimuskysymyksiin ei jaanyt selkeitd aukkoja ja saimme tarkentavia

nakokulmia aiempaan teoriaan peilattuna. Haastateltavien saaminen vei aikaa, mutta onnistui.

5.4.1 Teemahaastattelu

Aineistonkeruumenetelména teemahaastattelun tavoite oli saada nuoret aktiivisesti kertomaan
kokemuksistaan ja kasityksistdén. Spontaanin keskustelun sijaan haastattelu tapahtuu tutkijan
aloitteesta ja silla on tarkoitus (Eskola ym. 2018, 28). Haastattelujen tarkoitus ei ole yleistaa
asioita, vaan pyritddn keskustelemaan kokemuksista ja nédkemyksistd eri teemojen kautta
(Warren 2002, 83). Vaihtoehtoina on toteuttaa esimerkiksi yksilo-, ryhmé-, lomake- tai
puhelinhaastattelu. Haastattelun voi myds toteuttaa puolistrukturoituna, strukturoituna tai
avoimena. (Metsdmuuronen 2007, 235; Leinonen ym. 2017, 89)

Strukturoidussa haastattelussa kysymykset ja niiden esittamisjarjestys on kaikille osallistujille
samat ja avoimessa haastattelussa keskustelu on vapaata, eikd haastattelija aina ohjaile
keskustelua. Puolistrukturoidussa eli teemahaastattelussa runkoa voi muuttaa vastaajien
mukaan. Térkeintd teemahaastattelussa on, ettd tietyt teemat tulee kasitellyksi haastattelun
aikana, mutta kysymysten esittamisjarjestys saattaa vaihdella haastateltavien kesken.
(Metsamuuronen 2007, 235; Leinonen ym. 2017, 89)

Teemahaastattelussa ponnistusalustana toimii tieto siita, ettd haastateltavat ovat kokeneet tietyn
tilanteen. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47) Té&ssé haastattelussa tiedettiin, ettd haastateltavat ovat
osallistuneet ylédkoulun liikuntatunneille. Liséksi jokaisella on diagnosoitu aktiivisuuden ja
tarkkaavuuden hairié, mika voi vaikuttaa heiddn kokemuksiinsa. Tutkijan on oltava perill4
haastattelua koskevista kokonaisuuksista ja ilmioistd (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47). Néihin

perehdyttiin kattavasti Kirjallisuuskatsauksessa.

Teorian  perusteella  haastattelija  paatyy  oletuksiin, joiden pohjalta luodaan
haastattelukysymykset ja runko (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47). T&ssa tutkimuksessa kaytettiin
muodostamiamme haastattelukysymyksia teemoittain, mutta niiden esitystapa oli vapaa ja
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keskusteleva. Lisaksi haastattelussa tarkentavat lisdkysymykset olivat ajoittain tarpeellisia.
Haastattelut suunnataan tutkittavien omakohtaisiin kokemuksiin erilaisista tilanteista (Hirsjarvi
& Hurme 2001, 47). Puolistrukturoitu haastattelu on lahempéné vapaata keskustelua kuin
strukturoitua haastattelua. Puolistrukturoitu sanana viittaa kaikille samoihin teemoihin, jotka on
maaréatty ennalta. (Hirsjarvi & Hurme 48) Tavoitteena on saada jokaisesta teemasta vastauksia
haastateltavilta (Vilkka 2005, 102). Haastattelun runkoa testattiin pilottihaastattelulla ADHD-
diagnosoidulla lukion opiskelijalla. Pienten muutosten jalkeen runko oli valmis virallisiin

haastatteluihin.

Ennakoidut teema-alueet haastattelurungossa jakautuivat nuoren minédpystyvyyden tyyppia
tutkiviin, liikuntatuntien vuorovaikutustilanteiden vaikutusta tutkiviin sek& nuoren
mindpystyvyyttd vahvistaviin tekijoihin. Vuorovaikutuksen vaikuttavuus jaoteltiin ryhmén
ilmapiiriin, ystavyyssuhteisiin sek& opettajan ja oppilaan valiseen vuorovaikutussuhteeseen.
Haastateltavien maara liittyy oleellisesti saatuun saturaatioon eli kyllaisyyteen, jolloin
haastattelujen tulos alkaa toistaa itseddn (Eskola ym. 2018, 33). Suunnittelimme 6-8
haastattelun toteuttamista ja kahdeksan virallista haastattelua toteutui. Ammattilaisen nauhuri
on danityksessd varma valinta (Eskola ym. 35), mutta teknisistd syista kayttoon valikoitui
puhelimen nauhoitussovellus, mika osoittautui helpoksi kéayttdd ja nauhoitteet olivat

laadukkaat.

5.4.2 Nuoret haastattelussa

Menetelmaad arvioiden haastattelun etuna on sen joustavuus, sillda sen aikana voidaan
esimerkiksi korjata vaarinkasityksia, selventad asioita ja kayda keskustelua. Tarkeintd on saada
mahdollisimman paljon tietoa halutusta asiasta. Kirjoitetussa kyselyssd kysymyksen
vaarinymmarryksen riski kasvaa ja oppilas voi jattdd vastaamatta kokonaan. (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 85-87) Uskoimme keskustelun olevan nuorille luontevin tapa antaa tietoa, silla
Kirjoittaminen olisi saattanut tuntua tyolaalta ja vastaukset jaada varsin suppeaksi. Kallisen ja
Pirskasen (2022, 145) mukaan yksilohaastatteluissa haastateltavalle voi tulla tunne
yksilollisyydestd ja luotettavuudesta, mutta toisaalta nuori voi kokea tilanteen my0ds
jannittavaksi. Halusimme omalla ammattitaidollamme osoittaa nuorille, ettd heidan sanoillaan
on tarked merkitys. Avoimuus luo usein lisd4 avoimuutta ja nuorten kohtaaminen on meille

jokapaivéinen tyo.
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Hirsjarven ja Hurmeen (2001) mukaan nuorten haastatteluissa on muistettava, ettd he ovat
etadntyneet aikuisten maailmasta. T&ma voi nékyé asenteessa haastattelua kohtaan ja usein
nuoret eivét halua, ettd heidén asioitaan udellaan. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 132) Toinen suuri
riski aineistonkeruussa oli, ettei haastateltavia 10ydy, mik& saattoi liittyd marginaaliseen
ryhmaan tai nuorten motivointiin. Nuorten tulisi motivoitua vastaamaan. Lisaksi
kouluymparistdé haastattelupaikkana voi saada nuoren ajattelemaan, ettd han péasee
tutkimuksen ajaksi pois tunnilta ja vastaukset ovat sen mukaisia. (Hirsjarvi & Hurme 2001,
132-133) Mielestdamme nuoren koti haastatteluympéristona oli kuitenkin vieras, silla tutkimus
liittyy oppilaitoksessa tapahtuvaan toimintaan. Liséksi koulusta oli helppo l6ytaa paikka
haastattelulle ja t&ll6in ympéristo olisi jokaisella haastateltavalla samalla tavoin tuttu. Kouluun
liittyviin kysymyksiin saattaisi olla myds luontevampaa vastata koulupdivan aikana paikan

paalla,

5.4.3 Haastattelukysymykset

Kasvatustiede nivoutuu kokemuksiin. Kokemukset taas ovat eldmadd ja siihen liittyvaa
toimintaa. Koulut ovat tdynna erilaisia tarinoita ja ne ovat tutkimuksen keskeinen kohde. Ne
kasvattavat meita persoonana ja ammattilaisena. Yksittaisen haastateltavan puhe voi olla todella
monidanista. (Syrjala 2018, 272-274) Jotta voimme ymmaértdd ja tulkita haastateltavaa

syvemmin, pyrimme huolellisuuteen kysymysten asettelussa ja organisoinnissa.

Haastattelukysymyksia on tarkeda suunnitella riittavasti ja teemahaastattelun tulisi olla ennen
kaikkea keskustelu (Eskola ym. 2018, 42). Tarkat kysymykset kirjattiin ylos, milla varmistettiin
oleellisten asioiden kysyminen. P&akysymysten liséksi kirjattiin lisdkysymyksid, joiden
merkitys saattoi olla tuloksen kannalta tarkedmpi kuin ensimmdisen kysymyksen.
Tarkoituksena oli, ettd nuori kuvailee omia késityksidan, uskomuksiaan, tunteitaan ja
tulevaisuuden toiveitaan, mik& vaatii uppoutumista asiaan. Haastattelijan on lisdkysymysten
avulla paateltava, milloin asia on relevantti, jolloin syventdminen kannattaa (Hirsjarvi & Hurme
2001, 109).

Tavoitteena oli saada luotua tasavertainen tilanne, jossa nuori tuntee voivansa puhua
luottamuksella. Téssa auttaa aktiivinen kuuntelu, kiinnostus ja lasndolo (Eskola ym. 2018 45).
Suositeltavaa on, ettd reagoimme haastattelutilanteessa niihin teemoihin, joita haastateltava

pitdd itse tdrkedna (Eskola ym. 2018, 45). Haastattelukysymykset on laadittu
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tutkimuskysymyksiin nojaten ja ne loytyvat liitteista (liite 1.). Kokonaisuus rakentuu teorian
pohjalta mindpystyvyyteen vaikuttavien tekijoiden mukaisesti. Naitd ovat onnistumisen
kokemukset, sijaisvaikutus, palaute seka affektiiviset tilat.

Eskola (1967) on méaaritellyt teemahaastattelulle kysymysten ryhmittelyyn liittyvat viisi osa-
aluetta, joiden mukaan on hyva edetd. Kahdessa ensimmaisessd ryhméssa ovat tasmélliset
tosiasiatiedot ja arvionvaraiset tosiasiatiedot. Kolmanteen ryhméén kuuluvat kéayttdytymisen
syyt. Neljantend tulevat arvot, asenteet sek& mielipiteet ja viimeisend sosiaaliset suhteet.
(Hirsjarvi ja Hurme 2001, 106)

Haastattelussa suositaan usein pehmedd aloitusta, varsinkin jos todellinen aihe on
henkilokohtainen (Eskola ym. 37). T&mén wvuoksi kirjoitimme alkuun kolme
lammittelykysymystd. Olimme tietoisia my6s keskustelun luonteen myotailevéisyydesta ja
siitd, ettd olisi suositeltavaa pitdytya haastateltavan kanssa samalla tasolla myds puhuessa.
Eskola ym. suosittelevat vélttdimaan nuorten kanssa liiallista sivistyssanojen kayttéa (Eskola
ym. 2018, 39). Haastateltavien vastaukset painottuivat menneisyyteen ja toivat esille kasityksia,
kokemuksia, tuntemuksia ja menneita tilanteita sek& niihin liittyvid merkityksid. Taman vuoksi
tutkimus on jalkikateen arvioitu eli retrospektiivinen (Metsdmuuronen 2007, 49). Osa

kysymyksistd kohdistui nuoren tulevaisuuteen liittyviin kasityksiin.

Lammittelykysymyksista kaksi ensimmaisté voitiin katsoa sisaltavan tasméllisté tosiasiatietoa,
kun taas kolmas lammittelykysymys kuvasti nuoren mielipidettd. Ensimmainen teema liittyi
haastateltavan oman minédpystyvyyden kuvaamiseen ja mahdolliseen luokitteluun. Se paljasti
erityisesti vahvaan mindpystyvyyteen liittyvid piirteita ja keskittyi erilaisiin onnistumisen
kokemuksiin ja kasityksiin. Ensimmaisen teeman alla keskityttiin aiheisiin, jotka kuvasivat

arvionvaraisia tosiasioita sekd oppilaan kéayttaytymista ja sen syita.

Toisen teeman avulla keskityttiin sijaisvaikutusten merkityksiin oppilaan mindpystyvyyden
kannalta. Teeman alta 16ytyi padasiassa sosiaalisiin suhteisiin liittyvid kysymyksid, jotka
jaoteltiin edelleen vertaisoppijoita ja opettajaa koskeviin. Asenteisiin, arvoihin ja mielipiteisiin
keskityttiin esimerkiksi kysymyksissa tuntien ilmapiirista. Kaksi kysymyksista liittyi oppilaan
kayttaytymisen syihin. Ne oli nostettu viimeiseen ryhmdadn, jotta pysyttéisiin

minapystyvyydessa heikon mindpystyvyyden kannalta oleellisissa ndkdkulmissa.
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5.5 Aineiston analyysi

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston analyysi rakentuu jo teoriaa Kirjoittaessa. Teoria
vaikuttaa aineistonkeruuseen, luokitteluun ja narratiiviseen raportointiin. Tutkijan ndkdkulma
vaikuttaa siihen, miten héan erittelee analyysin vaiheita. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 136)
Hypoteesien mahdollisuus nousee jo teorian Kkirjoitusvaiheessa, mutta laadullisessa
tutkimuksessa néité ei kirjata ylos. Haastattelussa tehdaan havaintoja ilmidista, eleistd, ilmeisté,
asennoista ja vastauksista sekd huomioidaan myds vastaamatta jadneet asiat. Haastattelun
jalkeen tulkitaan litteroitu aineisto (Hirsjarvi & Hurme 2001, 137). Yksi haastattelu kesti
keskimaarin puoli tuntia ja litteroitua aineistoa kertyi 70 sivua (fontti arial, koko 12).

Varsinainen tulkinta sisaltdd usein aineiston erottelua, yhdistelyd, luokittelua, narratiivien
etsimista ja analysointia. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 137) Fenomenografiaa maarittelevét
Marton ja Booth (1997) kertomalla, ettd tutkimuksen kohteena ovat yksiléiden erilaiset tavat
kokea asioita (Hirsjarvi & Hurme 2001, 168). Kasitysten erot ovat yksil6llisia ja voivat juontua

nuoren nakokulmasta hyvin erilaisista tekijoista.

5.5.1 Teoriasidonnainen sisallonanalyysi

Aineiston kuvailu on analyysin perusta (Hirsjarvi & Hurme 2001, 145). Teoriasidonnainen
laadullinen analyysi liikkuu teoria ja aineistoldhtoisen vélimaastossa (Eskola 2001). Siina
analyysi ei perustu teoriaan, mutta joitakin kytkent6ja siihen on havaittavissa. Aineistosta
tehtyja 16ydoksida voidaan vahvistaa ja tukea teorialdydoksin (Eskola 2001).
Teoriasidonnaisessa laadullisessa siséllonanalyysissa ensimmaiseen tutkimuskysymykseen
liittyen aineiston litteroitu teksti luettiin toistuvasti ja oppilaiden vastaukset pelkistettiin. T&man
jalkeen luokittelussa vertaillaan ja tyypitell&&n aineistossa olevia asioita (Hirsjarvi & Hurme
2001, 147). Niilla on yhteys analyyttiseen kontekstiin. Luokittelussa on kyse péattelysta.
(Hirsjarvi & Hurme 2001, 147) Sitaattien pelkistdminen helpotti késitysten erottelua ja toi esille
niihin liittyvid eroja ja yhtéldisyyksid. Jokainen oppilas kasiteltiin analyysissé omana

kokonaisuutenaan.
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Analyysissa havaittiin selkeita tulosten yhdenmukaisuuksia aiempien tutkimusten teorioiden
kanssa, mika vaikutti analyysin teoriasta poimittuihin sidoksiin. Oppilaiden sitaateista
pelkistetyt ilmaukset kategorisoitiin Soderholmin (2017) min&pystyvyystyyppien mukaisesti:
yleisesti vahva mindpystyvyys, korjautuva mindpystyvyys, ristiriitainen mindpystyvyys ja
yleisesti heikko minédpystyvyys. Oppilaan tiedot nékyivéat pseudonymisoinnin seurauksena
kokonaisuuksina, jolloin tutkija tiesi, mitka sitaatit ovat esimerkiksi oppilaan A sanomia.
Pseudonymisoinnissa henkil6tiedot koodataan ja koodiavain on tutkijan hallussa (Tietosuoja
2023). Siséllon analysointi tehtiin siis alkuun aineistoldhtoisesti. Tulokset mukailivat
Sdéderholmin (2017) tutkimuksen tuloksia, jolloin teoria antaa analyysin tuloksille kategoriat.

Kategorioista luotiin lopuksi taulukko.

Oppilaiden minapystyvyyteen vaikuttavien tekijoiden kuvailu oli osittain yhteneva esitetyn
teorian kanssa. Osittain analyysi oli aineistoldhtdinen, miké tarkensi aiempaa tutkimustietoa
min&pystyvyystyyppien kasityksistad. Alla olevassa esimerkissd analysoidaan haastateltavien
vastauksia onnistumisen kokemuksista koululiikunnassa. Oppilaat arvioivat onnistumisten
maaraéa tunneilla. Oppilaat, jotka kuvasivat liikuntaa itselleen oppiaineena vahvaksi, kertoivat
onnistuvansa usein tai lahes aina. Tulos mukailee teoriaa, silla liikunnassa itsensa heikkona
kasittdva oppilas kuvasi onnistuvansa harvoin. Aiempi teoria ei kuitenkaan syvenny oppilaiden
erilaisiin kasityksiin onnistumisista. Tulokset tarkentuivatkin aineiston analyysin johdosta.
Seuraavaksi on kuvattu kaksi esimerkkia pelkistamisesta ja mindpystyvyyteen liittyvien

kasitysten erottelusta (taulukko 3.).

54



TAULUKKO 3. Aineiston pelkistaminen.

Ensimmaisessa esimerkissa oppilas C, kuvaa kasitystaan onnistumisesta koululiikunnassa. Han on
kertonut onnistuvansa liikuntatunneilla useimmiten ja oppivansa uutta

”No jos on ollu vaikka koululiikunnassa semmonen laji mitd en oo ennestddn oikeen osannu ni oon siind
alkanu niinku kehittyd véhdn. Ni siind.”

l

Jos on laji, mitd en 0o osannu ni oon alkanu kehittyé siind vahéan

l

Pieni kehittyminen lajissa, jota ei ole osannut aiemmin

!

Pieni kehitys on onnistuminen

Toisessa esimerkissa harvemmin onnistumisia kokeva oppilas B kuvaa késitystdan onnistumisesta
koululiikuntatunnilla

“"Mm. Olikohan 66, kaks viikkoo sit perjantaina liitkunnantunnilla. Ku me oltiin koripalloa, mut me ei oltu
silleen ryhmassé, ni osa meni niinkd tédnne ja osa meni tanne riviin. Ja sit meijan piti heitell& niit koripalloja.
Ja siind vaiheessa kun (kaverin nimi) heitti niinku et, kun meijan piti heittaa taalta sivulta ja taalta sivulta
silleen mutkaan. Ni mé otin sen koripallon silleen tyhmésti, et mulla taittu toi sormi niin tota mé en siina
vaiheessa, md olin silleen et nyt en kylld pysdytd titd pelid kesken, md vaan jatkoin sitd.”

l

Koripallotunnilla meidén piti heittaa koripalloja ja mun kaveri heitti ja mé& otin koripallon tyhmasti kiinni, et
sormi taittu. Ma olin siing, et en jété pelid kesken ja jatkoin.

!

Pelin jatkaminen pienen loukkaantumisen jalkeen

!

Toiminnan jatkaminen vastoinkdymisesta huolimatta on onnistuminen
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5.5.2 Fenomenografinen analyysi

Toista tutkimuskysymysté oppilaiden minapystyvyyteen vaikuttavien késityksien merkityksistéa
lahestyttiin fenomenografisella analyysilla. Aiemmin pelkistetyt toimivat pohjana merkitysten
erottelulle. Fenomenografiassa pyritddn kuvaamaan kasitysten vélisid suhteita, silla ihmisten
kasitykset asioista eroavat toisistaan (Marton 1981). Vertailu vaati aineiston pelkistettyjen
sitaattien jasentelyd uudelleen. Sitaatit tuotiin vertailun mahdollistamiseksi kysymyksittain
luetteloksi. Etu analyysissa liittyy informaation kasvattaminen tilanteessa, jossa ensin

hajanaiselta vaikuttava aineiston selkiytetdan ja luokitellaan (Eskola & Suoranta 1998).

Analyysi toteutettiin aineistoa neljassa osassa késitellen. Tdm& on analyysin ensimmainen
vaihe, jonka tarkoituksena on tunnistaa ja kuvata késityksia ja kokemuksia niiden merkitysten
valossa (Kettunen 2022). Etsimme aineistosta jatkuvasti sekd eroja, ettd yhtaldisyyksia.
Ydinosa koostuu vertailusta (Kettunen 2022). Pelkistetyistd ilmauksista nostettiin esiin
toisistaan kasityksellisesti erilaiset merkitykset. Merkityserot muunnettiin virkkeiksi taulukkoa
varten. Merkitysten eroja pyrittiin  yhdistdamaan niin pitkalle, kuin mahdollista. Téssa
analyysivaiheessa pyrita4n tunnistamaan ilmi nousseiden merkitysten vélisia suhteita (Akerlind
2005; Marton & Booth 1997). Eroavaisuuksia 16ytdmalla saadut merkityskokonaisuudet on
mahdollista luokitella ja jarjestda. (Akerlind 2005; Marton & Booth 1997) Merkityskategoriat
yhdistyvat ylempiin késitekategorioihin loogisesti. Taman myo6ta kasitekategoriat kootaan
edelleen ylempien kuvauskategorioiden alle. Tassé tutkimuksessa kuvauskategorioita saatiin

lopulta viisi.

Kuvauskategoriat muodostavat tutkimuksen péatulokset (Marton 1981). Martonin ja Boothin
(1997) mukaan kuvauskategoria on riittdvan laadukas, kun se tayttdd kolme kriteeria. Jokaisen
kategorian tulee kuvata selkedsti erilaista tapaa kokea ilmid, kategorioiden on oltava
arvojarjestyksessa ja loogisessa suhteessa toisiinsa ja vaihtelua kuvaavien kategorioiden tulee
olla maaraltddén mahdollisimman vahdiset. (Marton & Booth 1997) Kiriteerit pyrittiin
tayttamaan. Kuvauskategoriat on muodostettu mahdollisimman neutraalisavyisiksi, sill&

tulosten tarkoituksena on palvella opetusalalla toimivia henkilQita.

Seuraavaksi esimerkki tehdystd fenomenografisesta analyysista. Oppilaat antoivat

onnistumisen eldmykselle erilaisia merkityksid, jotka koottiin numeroituna. Erot koodattiin
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varein, sen mukaan, millaisen minapystyvyyskasityksen oppilas omaa (liite 5.). Tamé helpotti
aineiston analyysia ja asioiden suhteuttamista. Numerojarjestys kuvaa merkityseroa ja suhdetta
toisiinsa. Oppilaiden kasitysten mukaan merkityksellisimmat asiat minapystyvyyden kannalta
nakyvét ensimmaisend. Merkitykset jarjestettiin lopuksi taulukkoon (taulukko 6. kts. s.78).

Esimerkki kuvaa analyysia ensimmaéisestd kokonaisuudesta.

1. Oppilas késitti onnistumisen osallistumisena, oppimisena tai toiminnan jatkamisena
epaonnistumisen jalkeen

2. Onnistuminen liitettiin objektiiviseksi asiaksi tai osaksi mindkuvaa

3. Onnistuminen oli mielihyvan kokemuksena hyvin merkityksellinen tai neutraali

4. Toisen oppilaan onnistuminen nahtiin kannustamisen kohteena tai mindpystyvyyttéa

laskevana

Oppilaan kasitykset onnistumisesta vaihtelevat.
Vastuullisuuden kokemuksella on yhteys oppimaan oppimiseen.

Tyostrategioiden kaytolla ja sisdisellda motivaatiolla on yhteys mindpystyvyyteen.

1. Liikuntatuntien opetussisallon vaihtelu vahvisti tai heikensi liikuntamotivaatiota, ja
osalle vaihtelulla ei ollut valia

2. Opetusmenetelmien vaihtelu oli motivaatiota lisadvaa tai suojareaktioita aktivoivaa

Eriyttdmisestd on hyotya onnistumisen ja autonomian kokemusten kautta mindpystyvyyteen
vahvistavasti.
Opetusmenetelmisséd voidaan joustaa, jotta heikon mindpystyvyyden oppilas osallistuu

toimintaan.

1. Autonomian tunne oli jatkuvasti riittdmé&ton tai motivaation kannalta tarpeeton tai
motivaatiota lisddva mieleisessé sisallossa

2. Oppimisympdriston vaihtelu ndhtiin autonomian tarvetta lisddvanéa tai motivaatiota ja
minapystyvyytta lisddvana

3. Liikuntavalineiden kayttd vahvisti mindpystyvyyttd ja motivaatiota tai heikensi niité
epamieluisan  liikuntavdlineen  kohdalla tai  aiheutti pelon  seurauksena

osallistumattomuutta
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Autonomian tarpeen kokemukset vaihtelevat suuresti.
Autonomian kokemuksella on keskeinen merkitys liikunta- ja osallistumismotivaatiolle

vaihtelevissa ymparistoissa ja valineitd késiteltaessa.

Kasityskategoriat koottiin tuoden ilmi merkityskategorioiden sisallot loogisesti. Ensimmainen
kasityskategoria koostui opettajan toiminnan kannalta oleellisesti eriyttdmiseen ja
opetusmenetelmissa joustamiseen, jolloin oppilaan mindpystyvyys, osallistuminen ja
onnistuminen voivat helpottua. Kasitykset eriyttdminen ja opetusmenetelmissa joustaminen
yhdistyivat eriyttdmiseksi. Samoin merkityskategorioiden oppilaan ké&sityksia, kokemuksia ja
tunteita koskeva osuus yhdistyi kognitiivisen toiminnan kautta oppimaan oppimiseen.
Oppimaan oppimisen kasitekategoria ja eriyttdmisen kasitekategoria voitiin lopuksi yhdistaa
pedagogisten ratkaisujen alle kuvauskategoriaksi. Kokonaisuus rakennettiin taulukkoon
(taulukko 4.).

TAULUKKO 4. Tulostaulukko fenomenografisessa analyysissa.

Eriyttdminen vahvistaa

mindpystyvyytta onnistumisen ja
Eriyttamisell4 onnistumisia ja tukea ~ autonomian kokemusten kautta
siséiselle motivaatiolle

Joustaminen opetusmenetelmissa
helpottaa heikon minapystyvyyden

Pedagogisten omaavan oppilaan osallistumista

ratkaisujen vaikutus _ — .

oppilaan onnistumiseen Oppilaan kasitykset onnistumisesta
vaihtelevat

Oppilaan oppimaan oppimisen
tukeminen onnistumiskokemusten
muokkaajana

Vastuullisuuden kokemuksella on
yhteys oppimaan oppimisen taitoon

Tydstrategioiden kéaytolla ja siséisella
motivaatiolla on yhteys vahvempaan
mindpystyvyyteen

Ymmarryksid uskotaan fenomenografiassa olevan rajattu mé&ard ja ne esitetddn
mahdollisimman hierarkkisissa kokonaisuuksissa ja loogisessa suhteessa toisiinsa (Marton

1981). Naéiden pohjalta luotiin kategorioiden mukaan taulukko, jotta kasitysten erot ja
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merkitysten suhteet toisiinsa saatiin nakyviin, mikad Martonin (1981) mukaan on yleinen tapa

osoittaa tulokset.
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6 TULOKSET

Tutkimuksen tulososuudessa vastataan tutkimuskysymyksiin:

1. Millainen on ADHD-diagnosoidun ylakoululaisen késitys minapystyvyydestaan
koululiikunnassa?
2. Millaisia ovat oppilaiden mindpystyvyyteen vaikuttavat késitykset koululiikunnassa ja

millaisia merkityksia he kasityksilleen antavat?

6.1 ADHD-diagnosoitujen ylakoululaisten minapystyvyys koululiikunnassa

Mindpystyvyyden tyypit pohjautuvat Albert Banduran mindpystyvyyden kehitysteoriaa
hyodyntéaneen Séderholmin (2017) tutkimustuloksiin. S6derholmin tekeméssé tutkimuksessa
ohjaamon nuorille tulokset muodostivat normatiivisten ja ei-normatiivisten elaméntapahtumien
seurauksena nelja eri mindpystyvyyden tyyppid. N&ma nelja tyyppid ovat yleisesti vahva,
korjautuva, ristiriitainen ja yleisesti heikko mindpystyvyys. (Séderholm 2017, 49-50) Naita
neljaa tyyppia kéytdmme pohjana nuorten koululiikuntaan liittyvan mindpystyvyyden

kuvailussa, silla nama tyypit selkeésti nousivat esille aineistosta.

Tama tutkimustulosten raportoinnin ensimmainen osa on teoriasidonnainen kuvaus oppilaiden
mindpystyvyyden tyypeistd. Laadullisen tutkimuksen mukaisesti kuvailemme oppilaiden
kasityksid omasta minapystyvyydestdan. Tulosten perusteella olemme jakaneet kahdeksan
haastateltavaa Soderholmin (2017) minapystyvyystyyppien mukaan. Kahdeksasta tutkittavasta
nelja edusti yleisesti vahvaa, yksi korjautuvaa, kaksi ristiriitaista, ja yksi yleisesti heikkoa
mindpystyvyyden tyyppid. Seuraavat alaluvut kuvaavat ja vertailevat neljassa
mindpystyvyyskategoriassa nuorten kasityksia, uskomuksia ja toimintatapoja. Lopuksi

kokonaisuus on jasennetty taulukkoon hahmottamisen helpottamiseksi.

Yleisesti vahva min&pystyvyys. Tutkimus osoitti, ettd vahvan mindpystyvyyden omaavat
oppilaat eivat tarvinneet muiden tavoin sosiaalista vahvistamista toimiakseen tavoitteellisesti.
Nuoret kuvasivat liikuntaa kouluaineena itselleen vahvuudeksi ja liikuntatehtdvat sopivan
haastaviksi. Oppilaille itselleen merkitykselliset vertaisoppilaat eivat vaikuttaneet heidéan
motivaatioonsa koululiikunnassa. Yleisesti vahva mindpystyvyys kuvautui sinnikkyyden ja

kasitysten kautta Séderholmin (2017) tutkimustulosten mukaisena. Oppilaat olivat késitystensa
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mukaan aktiivisia, motivoituneita, omaa kehitystd seuraavia ja nauttivat uuden oppimisesta

litkuntatunneilla.

Sijaisvaikutuksia tutkittaessa k&vi ilmi, ettd vertaisoppijoiden toiminta liikuntatuntien
tehtdvissd tai heiltd saatu palaute eivat vaikuttaneet oppilaiden kasityksiin omasta
pystyvyydestdan. Vahva mindpystyvyys nadyttdytyi nuorten  kasitysten mukaan
riippumattomana. Oppilaat késittivat yksilollisyyden merkityksen mindpystyvyydessa ja
kuvailivat vertaisoppijoita positiivisessa valossa. Osalle muiden oppilaiden lasnaolo loi
tilaisuuden kannustamiseen, auttamiseen ja yhteistyéhon. Haastatellut nuoret vaikuttivat
kuitenkin muiden tavoin hyotyvan vertaisten tuesta, silld he kokivat esimerkiksi

suorituspaineen vaikutuksen positiivisena.

Vahvaa mindpystyvyytté edustavat oppilaat kertoivat pitavansa liikuntatunneilla onnistumisen
kokemuksista, yhdessa tekemisestd, omien lajitaitojen kehittymisen huomaamisesta ja
joukkuepeleistd. Nuoret olivat aktiivisia vapaa-ajan liikkujia ja osalla kiinnostus
liikuntatunneilla tehtévista asioista kumpusi lapsuudessa harrastetusta lajeista. Negatiivisiksi
asioiksi  koululiikunnassa koettiin  mahdolliset loukkaantumiset, liian toistuva tai
samankaltainen tekeminen sek& muiden oppilaiden passiivisuus tunneilla. Nuoret kokivat usein
onnistumisia ja he kertoivat aktiivisesti reflektoivansa osaamistaan ja kehitystdan koulussa ja
vapaa-ajalla. Onnistumisen vaikutus ndyttaytyy vahvasti Sderholmin (2017) tutkimustuloksen

mukaisena.

Affektiivisten tilojen vaikutusta oppilaan mindpystyvyyteen Kkuvattiin haastattelussa
suorituspaineiden lisaksi jannityksen kautta. Vahvan mindpystyvyyden omaavat nuoret eivét
juurikaan jannittaneet liikuntatunneilla, mutta ratkaisevissa pelitilanteissa saattoi tulla paineita
suorittaa tehtava hyvin. Osa kertoi, ettéd jannitys sai heidat toimimaan paremmin. Kasitys erottaa
vahvan mindpystyvyyden ristiriitaisesta (S6derholm 2017, 50). Heid&n tavoitteenaan oli vélttaa
epdonnistumista. Osa nuorista Kkertoi suorituspaineen vaikuttavan keskittymiskykyyn
positiivisesti. Tulos voi selittyd osaltaan aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairion oirekuvalla ja

oppimisympariston organisointitekijoilla (Salmela-Aro 2018, 16).

Merkittdva tutkimustuloksellinen ero muihin mindpystyvyyden tyyppeihin liittyi vahvan
minapystyvyyden ja itsereflektion yhteyteen. Vahva mindpystyvyys kuvautui sisaisesti
motivoituneena ja nuorten kyky havainnoida oppimistaan tuotiin toistuvasti esille. Aiempiin

tutkimuksiin lisaten tarkentui, ettd vahvassa minédpystyvyydessa oppilaan itsereflektion maéra
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on merkittdva koululiikunnan lisaksi vapaa-ajalla ja kohdistuu oman tekemisen kehittdmisen

mahdollisuuksiin.

Haastatellut uskoivat pystyvéansa suorittamaan liikuntatuntien tehtdvat aina tai ldhes aina. He
antoivat painoarvoa yrittdmiselle ja pitivat sitd muihin mindapystyvyystyyppeihin verrattuna
tarkedmpand. Omaan tekemiseen painottuva ajattelu ja vertaisten vahdinen vaikutus tukee
ailempaa tutkimusta (SOderholm 2017, 49-50). Tama ajattelutapa luo tilaa opettajan
opetukselle. Kasitys voi pohjautua oppilaan aiempiin kokemuksiin, missa sinnikés yrittdminen
on palkittu onnistumisella. He my6s nauttivat liikuntaan liittyvasta harjoittelusta ja kuvasivat
siihen liittyvia positiivisia merkityksia eri tavoin. Liikuntakasvatusta ajatellen haluamme
korostaa, ettd oppilaiden kasitysten mukaan liikunnallisen eldaman merkitys kokijalle voi olla
hyvin kirjava. Kysyttdessé vapaa-ajan liikunnan merkityksesté oppilaat vastasivat seuraavasti:

Oppilas E: “Mm..Varmaan melekeen kaikki niinku [suuri merkitys].”

’

Oppilas G: “No on kivaa pelata ja olla muitten kans.’

Oppilas A: "No silleen hyvd, etti pysys ees joitenki koossa, et litkkus, et pysys kunnossa ja

tilleen.”

Jokainen kahdeksasta nuoresta kertoi, ettd heille ominaisin tapa oppia oli Kinesteettinen eli
tekemalla oppiminen. Osalle myds suorituksen nakemisella oli merkitystd. Talla osa-alueella
oppimaan oppiminen oli OPS:n (opetussuunnitelman) mukaisesti toteutunut kaikkien
haastateltujen kohdalla (Opetushallitus 2014b). Nuorten mukaan opettajan toiminnassa heidan
oppimistaan ja onnistumistaan tukivat selkedt ohjeet, taitojen kehittymisessd auttaminen,
kannustus, positiivinen palaute seka opettajan iloinen asenne. Vastaukset ovat yhdenmukaisia
teoriassa esille tuotujen motivaatiota tukevien toimintamallien kanssa (Salmela-Aro 2018, 16;
Lerkkanen 2018, 184, 192; Juusola 2012, 149).

Mindpystyvyys koululiikunnassa ei vaikuttanut nuorten liikuntaan vapaa-ajalla. KaikKi
haastatellut nuoret kertoivat liikkuvansa omaehtoisesti yksin ja ystdvien kanssa. Osa liikkui
ohjatussa toiminnassa, osa itsendisesti vaihdellen eri ymparistoissa. Vertaisten vaikutus vapaa-
ajan liikuntaan oli osalla positiivinen. Suurin osa haastatelluista nuorista painotti oman
motivaation tarkeyttd vapaa-ajan liikunnassa. Heille ystavien mielipiteella tai harrastuksilla ei
ollut ainakaan negatiivista vaikutusta. Oppilaat kuvasivat ystdvien mielipiteen vaikutusta
omaan vapaa-ajan liikkuntaansa: “Ei se ainakaan mun mielestd niinku itelld vaikuta. Et jos joku
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el siitd tyykkdd, ni ei se et ite silti harrastan.” (Oppilas A). Samaa mieltd oli myos Oppilas C:

’

”No eipd silleen oikiastaan. Se on jokaisen oma mielipide.’

Korjautuva mindpystyvyys. Vahvan mindpystyvyyden vastaisesti korjautuva mindpystyvyys
vaatii runsaasti sosiaalista vahvistamista, mika nékyi Soderholmin (2017) tulosten mukaisesti
myos téssa tutkimuksessa. Taustalla vaikuttavat runsaat epdonnistumisen kokemukset
sosiaalisissa suhteissa. Sosiaalisessa vahvistamisessa annetaan palautetta muun muassa
oppilaan toiminnasta ja onnistumisista. Tarke&a olisi my0s vertaispalaute. (Séderholm 2017,
94) Taman tutkimuksen mukaan korjautuvaa minapystyvyytta edustava oppilas ei kokenut
kavereilta saadun palautteen vaikuttavan suoritukseen tai tekemiseen juuri ollenkaan, mutta
opettajan antaman palautteen han koki térkedksi. Koululiikuntaa aineena Oppilas D kuvaili
seuraavasti: "No ei se kylld mikdid sellanen niin iso vahvuus oo.” Vastakohtana vapaa-ajan
liikunta oli talle oppilaalle hyvin merkityksellista erityisesti psyykkisestd nakokulmasta.

Oppilas ei sanojensa mukaan jannittanyt koululiikunnassa.

Korjautuvalle minépystyvyystyypille annetut tehtdvat liikuntatunneilla olivat sopivasti
haastavia, ja hdn kuvaili jaksavansa yrittdd tehtévia suhteellisen pitk&an. Erona vahvaan
mindpystyvyyteen, korjautuvassa minapystyvyydessé sinnikkyys koettiin lyhyempana. Nuori
kuvasi odottavansa tehtaviltd sujuvuutta ja kertoi motivaation laskevan nopeasti, mikali
onnistumista ei tule: "Kylld md sitd silleen yritdn, mut sit kun se ei rupea ollenkaa onnistumaan
ni.( Oppilas D)~ Oppilaan mukaan onnistumisen tunteet olivat koululiikunnassa harvinaisia.
Oppilas D puhui myds uuden oppimisestaan viimeisen lukuvuoden aikana: “No ei mulle tuu
kyll& mieleen, et m& oisin mit&an sellasia uusia taitoja oppinu. ” Han kuitenkin kertoi tehtévien
olevan sopivan haastavia, mika asettaa vastaukset ristiriitaan. Tassé oppilaiden késitykset
haastavasta tehtévéstd voivat olla erilaiset tai oppilaan ké&sitys omasta osaamisestaan

vajavainen. Tama4 viittaa heikompaan itsereflektiotaitoon kuin vahvassa mindpystyvyydessa.

Onnistumisen kokemuksiin liittyvid tunteita oppilas kuvasi neutraaleiksi. Nuori Kkertoi
onnistumisten tullessa ajattelevansa niita vain onnistumisena: “En mdd oo siitd silleen, ettd jes.
Tulee vaan sellanen et no md vaan osasin tdn”. Ké&sitys ja toimintamalli voivat kertoa myo6s
oppilaan temperamenttipiirteistd. Osalle voittojen tuulettaminen on luontaisempaa kuin toisille.
Onnistumisen kokemusta ei kuvattu muuhun koulupdivéan positiivisesti kantavana tunteena,
kuten vahvassa minépystyvyydessd. Korjautuvan minépystyvyyden omaavan oppilaan

motivaatio vahvistui autonomian tunteesta. Hanelle mieleinen tekeminen oli tarkedssa
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asemassa. Oppilas kuvasi opettajan voivan vaikuttaa onnistumisen kokemukseen kehumalla ja

kannustamalla. Hanelle opettajan palaute oli tarkeampi kuin vertaisten.

Ristiriitainen minapystyvyys. Ristiriitaista minapystyvyytté kuvaavat oppilaat kokivat olevansa
aktiivisia liikkujia seka koulussa ettd vapaa-ajalla. Heista toinen koki liikunnan oppiaineena
vahvuudeksi. Molemmat olivat padsaantoisesti motivoituneita liikuntatunneilla ja kuvasivat
kaikki litkuntatunnilla tehtavét asiat helppoina. Oppilas F kuvasi motivaation vaikutusta
oppimiseen selkeésti: “Jos joku asia kiinnostaa, niin sitten md keskityin siihen. Opin
paremmin.” Mindpystyvyyden tunne oli lahes aina vahva. Onnistumisen elamyksia koettiin
tilanteissa, joissa opittiin uusia asioita. Oppilas F kuvasi onnistumisen liittyvaa kasitystaan: “No

1

jos md teen jotain sellaista erikoista missd ei yleensd onnistu.’

Kaésitys oli selvasti omien taitojen kehittymiseen liittyva. Onnistumisen tuoma positiivinen olo
vaikutti vain toisen oppilaan koulupdivaan ja verrattain vdhemmaéan kuin vahvassa
min&pystyvyydessd. Kummankaan oppilaan kuvailun mukaan epdonnistumisella ei ollut tassa

suhteessa juuri vaikutusta.

Ristiriitaisessa minapystyvyydessa sijaiskokemukset ovat vaihtelevia, jolloin sosiaalisten
suhteiden merkitys oppilaalle kasvaa (Soderholm 2017, 50). Tama vaikuttaa tunteisiin,
ajatuksiin ja toimintaan. Haastattelussa oppilaat eivat kokeneet vertaisten vaikutusta omaan
suoritukseen olevan juuri lainkaan. Oppilas H pohti vertaisten vaikutusta suoritukseen: “En
maa tiia, ei varmaan mitenkaan. ” Itselle merkityksellisten vertaisoppijoiden suorituksista
saattoi kuitenkin muodostua oppilaalle paine onnistua. Oppilas F kuvaili kaverin suorituksen

vaikutusta tunteisiin:

“No ei. Mutta jos se on joku tarkee, niin kylla siina tulee vahan paineita, etta jos
on vaikka pituushyppykisa ja (kaverin nimi) sai korkeen, niin siin& tulee itellekki

paineita, etta itekki pitais saada se. ”

Suorituksen uskottiin tat4 kautta heikentyvan, mik& on ristiriitaisessa mindpystyvyydessa
tyypillistd myos Soderholmin mukaan (S6derholm 2017, 50). Toinen oppilas kuvasi vertaisten
kannustuksen motivoivaksi ja hdnen mukaansa se sai hanet yrittdmé&an enemman. Oppilas H:n
mukaan kannustuksen vaikutus ulottui tunteisiin: “No, se tuo positiivista energiaa.” Tama

viittaa ajoittaiseen vahvaan mindpystyvyyteen, jolloin usko itseen vahvistuu vertaisten
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toiminnan kautta. Oppilas F taas néki suoriutumisen enemman itseensa sidottuna ja kertoi, ettei

kannustaminen liity osaamiseen mitenkadn: “No koska ei se tee mitenkaan paremmaksi. ”

Kokonaisuudessaan oppilaat kuvasivat itsedan litkunnallisesti vahvaksi ja itsevarmaksi. Taméa
antoi alkuun viitteitd vahvasta mindpystyvyydestd. Toinen oppilas kuvasi ristiriitaiselle
mindpystyvyystyypille ominaisella tavalla myos vertaisten vaikutusta tilanteessa, jossa oma
mielipide ja motivaatio saattoi ajoittain kytkeytyd toisten toimintaan. Ristiriitaisessa
mindpystyvyydesséd sekd koululiikunta ettd vapaa-ajan liikunta nayttaytyivat oppilaille
merkityksellisind. Heid&n toimintansa oli myds sinnikkyyden kannalta verrattavissa vahvaan

mindpystyvyyteen. Samoin heille itse harjoittelu ja kehittyminen oli mielekésté ja motivoivaa.

Yleisesti heikko mindpystyvyys. Yleisesti heikkoa minépystyvyyttd kuvaava oppilas ei
kertomuksensa mukaan osallistunut liikuntatunneille juuri lainkaan. Han pelk&a tekevénsa
asioita vaarin tai epaonnistuvansa. Han kuvasi onnistumisen kokemusten maaraa: “No. Oé.. Md
ee Oikeen tiid. Than vdhdn vain.” Onnistumisen jalkeen mielihyvan tunteet vaikuttivat
positiivisesti loppupdivadn: “Noh sind pdivind se saattaa silleen, et md en vilttamdttd oo
kiukkunen koko pdivind.” Muista mindpystyvyyden tyypeistd poiketen, ainoastaan heikko
minapystyvyys liitti negatiiviset tunteet jatkumaan liikuntatuntien jalkeen. Tunteet kuvattiin

hyvin voimakkaina ja itsereflektio oli niissa jatkuvaa:

“Nooh jos lentopallosta puhutaan ni kyl ehkd sit. Mut jos md huomaan, et kaikki
muut osaa paremmin ku mind, niin sit ku liikkunnan tunti on ohi, niin ihan koko ajan
saatan moittia itteeni, haukkua, syyttaa. O6 no uhkailla, et ma en osaa niinku

mitddn.”

Muita minédpystyvyyden edustajia mukaillen, oppilas osasi kuvata selkedsti, miten hén oppii ja
mitkd tekijat vaikuttavat oppimiseen. Osallisuuden kokemusta oli vaikea saada, silla
vertaisoppijat nayttaytyivat uhkana ja motivaatiota laskevana: "Oém, no vaikka (kaverin nimi)
on mun paras kaveri niin, silti mulla on aika lailla hankalaa asennoitua litkunnantunnilla.”
H&n on hyvin tietoinen tunteistaan, kehollisista reaktioistaan sek& niiden vaikutuksista
toimintakykyyn. Jannitys vaikuttaa tekemiseen voimakkaasti verrattuna muihin
minapystyvyyden tyyppeihin. Oppilas on hyvin tietoinen ja avoin sekéd kuvailee toimintaansa
ja vastuullisuuden kokemusta eri tilanteissa tarkasti: “Sit ku mulla on se ongelma, et ku ma

aattelen sita, ettd kohta menee pain pyllya. ”

65



Tunnekokemukset nousivat yleisesti heikossa mindpystyvyydessa voimakkaasti esiin. Oppilas
tuntui kaipaavan enemmaén joustoa ja omaan tahtiin tekemistd. Oppilas B kuvaili jannitysta
aiheuttavia tekijoita koululiikuntatunneilla: ”Oé ehkd sellanen, miti muut ajattelee. Tai sit se
et 60h, mitd vaikka mulle sanotaan, jos md teen jotain vddrin.” Oppilas ennakoi muiden
mielipiteitd ja toimintaa ja vaikutti pelkddvan palautetta. Haastattelussa héntd pyydettiin
kuvaamaan omaa toimintaansa jannityksen huomaamisen yhteydessa: “Enté jos s& huomaat et
sua jannittdd tosi paljon joku juttu, niin miten sd kdyttdydyt? Miten sd toimit?” (Haastattelija)
ja Oppilas B vastasi: "O6, md panikoin.” Jannitys oli oppilaalle vaikutukseltaan voimakas ja
han Kkertoi sen aiheuttavan hépeda. Han myos kuvasi, ettei pysty toimimaan muiden odotusten
mukaisesti, vaikka haluaisi. Suurin ongelma jannityksessé ja vertailussa oli Oppilas B:n
mukaan kuitenkin osallistumiskyvyttomyys: “Och, eniten sillai et mé en uskalla osallistua

siihen, jos jannittdd.”

Vastapainona muut mindpystyvyyden tyypit kokivat vain pientd jannitystd, ja osalle toisen
osaaminen nayttaytyi mahdollisuutena oppia uutta. Jannitys ja vertailu ja sitd kautta
Kilpailullisuus saattoi jopa lisata oppilaan motivaatiota. Heikon minapystyvyyden omaava taas
ei pysty téllaisesta nakokulmasta toimimaan. Bandura selittaa teoriassaan heikon pystyvyyden
tunteen merkitysté yksilon selviytymisprosessin aktivoitumisella (Bandura 1987, 139). Taistele
tai pakene -reaktio vaikuttaa negatiivisesti sinnikkyyteen ja tyopanoksen maaraan (Bandura
1987, 139) Myds Soderholmin mukaan omien kehollisten reaktioiden ja tunteiden vaikutus seka

vertailevat kokemukset ovat mindpystyvyytta heikentévia (Séderholm 2017, 50).

Haastateltu heikon minédpystyvyystyypin oppilas kertoi uskon itseen olevan heikko, jolloin han
kokee harvoin pystyvansd suorittamaan hénelle annetun tehtivan liikuntatunnilla. Tulos
mukailee S6derholmin (2017) tutkimuksen tulosta. Oppilas B ei osannut kertoa, miten opettaja
voisi auttaa héntd innostumaan. Opettajan palaute oli hdnen mukaansa toimintaan keskittyvaa
ja hén saa positiivista palautetta osallistumisesta. Osallistumattomuus taas sai opettajan
huutamaan hénelle, mika saattoi heikent&& osallistumiskykya. Nuoren kuvaama toiminnan taso
kaipaa moniammatillista yhteistyotd. Oppilas kertoi myos palautteeseen liittyen oman
ajattelunsa tuomasta haasteesta, mika poikkesi muista mindpystyvyyden tyypeistd: “Og,

(tauko) no mé en valttdmatta osaa ottaa kehuja vastaan niin hyvin, niin se on aina silleen voi

66



apua nyt toi kehuu mua, et nyt.. Md en endd tajuu. ”Seuraavassa taulukossa (taulukko 5.) on

koottu miné&pystyvyyteen vaikuttavat tekijat minapystyvyystyypeittain.

TAULUKKO 5. ADHD-diagnosoitujen ylakoulun oppilaiden mindpystyvyyteen vaikuttavat
tekijat Soderholmin (2017) minépystyvyystyyppijaottelua mukaillen ja Banduran (1997)
mindpystyvyyden lahteitd hyodyntéen.

Minapystyvyys
-tyypit

Yleisesti vahva - Kehitys — Ei vaikutusta — Vahvistava — Ei tarvitse tukea
minapystyvyys yhteydessé toimintaan muuten vaikutus motivaatioon
oppilaalla onnistumisiin kuin positiivisesti: minépystyvyyden — Hydtyy
— ltsereflektio Taitavampi — kokemukseen ja opettajan ja
vapaa-ajalla mallioppiminen tarkkaavuuteen vertaisen
— Halu onnistua ja — Mielihyvé palautteesta
oppia aina voimakas — Kannustaa muita
— Siséinen — Tunteiden
motivaatio késittely
Korjautuva — Sinnikkyys — Ei vaikuta — Ei vaikuta — Hyotyy ja
min&pystyvyys onnistumisen toimintaan lainkaan suoritukseen motivoituu
oppilaalla saamiseen — vertaisten — Neutraali opettajan
madaltunut merkitys suhtautuminen palautteesta
— Autonomian vahdisempi — Tunteet neutraalit
tarkeys
korostunut
Ristiriitainen —Minapystyvyys — Vertailu vaikuttaa ~ — Heikentava — Ei tarvitse tukea
minapystyvyys vahvan oloinen heikentévésti vaikutus motivaatioon
oppilaalla — Ulkoinen minapystyvyyteen mindpystyvyytee  — Hyotyy opettajan
motivaatio kilpailussa nja palautteesta
keskittymiseen
Yleisesti — Keskittyy — Vertailu vaikuttaa —Vaikutus —Ei hyody
heikko epéaonnistumisen minédpystyvyyteen voimakas ja opettajan
minapystyvyys mahdollisuuksiin heikentévésti aina negatiivir]en palautteesta
oppilaalla ennalta — Merkityksellinen tunne yleinen —Vaikeaa ottaa
— Sinnikkyys vertainen tarked —Paljon pelkoja hyvéa palautetta
olematon — Vaikutukset vastaan
— Vahva jatkuvat —Hydtyy
autonomian tarve koulupdivéén vertaisten tuesta
eniten
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6.2 Oppilaiden mindpystyvyyteen vaikuttavat kasitykset koululiikunnassa

Tama luku kokoaa toisen tutkimuskysymyksen tulokset kategorioittain. Tarkoituksena on tuoda
esille merkityseroista johdettuja kokonaisuuksia ja niiden suhdetta toisiinsa. Luku selittdé
fenomenografisen analyysin tuloksena saadun taulukon sisaltod. P&atulokset Kkiteytyvat
ylimpiin  kuvauskategorioihin, jotka on tuotettu fenomenografisella analyysilla.
Kuvauskategoriat on jarjestetty oppilaiden ké&sitysten mukaan mindpystyvyyteen liittyviin

kasityksiin eniten vaikuttavista vahemman vaikuttaviin.

Tutkimuksessa ilmeni useita oppilaiden minédpystyvyyteen vaikuttavia kasityksia.
Kokonaisuuksina minapystyvyyteen vaikuttavat késitykset jaettiin kategorioihin, joiden sisalla
oleville asioille oppilaat antoivat erilaisia merkityksid. Tutkimuskysymykseen vastattiin
aineiston mukaan viiden kuvauskategorian avulla: pedagogisten ratkaisujen vaikutus oppilaan
onnistumiseen, oppimisympariston ja liikuntavalineiden vaikutus oppilaan mindpystyvyyteen
ja osallisuudenkokemukseen, positiiviset vuorovaikutussuhteet osana liikuntatunteja, tunteiden
rooli liikunnan merkityksen rakentajana sekd vapaa-ajan liikunta-aktiivisuuden vaikutus
mindpystyvyyteen koululiikunnassa. Ensimmainen kokoaa alleen opettajan tekemien
pedagogisten  ratkaisujen  vaikutuksen  oppilaan  onnistumisiin  koululiikunnassa.
Kuvauskategoria jakautui kahteen ylékategoriaan, jotka ovat eriyttdmiseen ja oppimaan
oppimisen tukemiseen liittyvid. Oppilaiden vastaukset kuvasivat useita térkeitd eroja
eriyttdmisen ja oppimaan oppimisen merkityksista. Oppilaiden mindpystyvyyden tyypilla oli

selked vaikutus siihen, millaisia merkityksia hén toi esiin.

Toinen kuvauskategoria kertoo oppimisympdristosta ja liikuntavélineiden vaikutuksesta
oppilaan mindpystyvyyteen ja osallisuuden kokemukseen koululiikunnassa. Tamaén
kuvauskategorian alle saatiin ylakategoria, joka kasittdd oppilaan autonomian kokemuksen
yhteyden osallisuuden kokemukseen erilaisissa ympaéristdissa. Kasitykset autonomian tarpeesta
olivat oppilailla hyvin erilaisia. Lisaksi oppimisympéristtjen ja liikuntavélineiden vaikutus oli
merkittava asia oppilaan motivaation kannalta. Tassékin oppilaan mindpystyvyyden tyyppi
vaikutti voimakkaasti oppilaan suojamekanismien aktivoitumiseen, tunteiden tulkintaan ja

osallistumiskykyyn. Merkitykset eri kasitysten taustalla olivat yhteydessad mindpystyvyyteen.
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Kuvauskategorioista kolmantena on positiiviset vuorovaikutussuhteet osana koululiikuntaa.
Ylakategoriat jakautuivat loogisesti oppilasta ja opettajaa koskevaan vuorovaikutussuhteeseen
ja oppilaiden vaélisiin vuorovaikutussuhteisiin. Naihin molempiin opettaja voi vaikuttaa.
Positiivisen pedagogiikan ja ryhman ilmapiirin vaikutukset olivat yllattdvan merkityksellisia
oppilaille. Oppilaiden kuvaamissa merkityksissa oli paljon samaa mindpystyvyydesta

riippumatta. Positiivisuudella saatiin heiddn mukaansa aikaan positiivista.

Neljéds kuvauskategoria liittyy oppilaiden koululiikunnassa koettujen tunteiden rooliin
lilkunnan merkityksellisyyden rakentajana. Kyse on siis tunteiden mahdollisesta yhteydesta
oppilaan liikuntakasvatukseen. Liikuntakasvatus pyrkii litkunnan avulla tuomaan liikunnan
terveyden ja hyvinvoinnin kannalta riittavaksi osaksi oppilaan elaméa. Kuvauskategorian alla
on ylakategoria, joka kattaa tunteiden ja niihin liittyvan minédpystyvyyden kautta tulevan
tulkinnan. Kokemukset vaikuttivat liikunnan kokemiseen merkityksellisena sekd vapaa-ajalla

ettd koulussa.

Viimeinen kuvauskategoria on oppilaan vapaa-ajan liikunta-aktiivisuuden yhteys
minapystyvyyteen koululiikunnassa. Ylakategoria liittyy minapystyvyyden tukemiseen vapaa-
ajan litkunnan tuomien merkitysten valossa. Tulosten mukaan vapaa-ajan liitkunnan merkitys
litkuntaan kasvamisen kannalta oli selkeampi kuin koululiikunnan. Koululiikunnan merkitysten
valilla oli suuria eroja, mika viittaa mindpystyvyyden vaikutuksiin. Taustalla voi olla
koululiikunnan ryhmassa tapahtuva liikkuminen ja oppilaiden erilaiset kasitykset liittyen

vertaisten vaikutuksiin.

6.3 Mindpystyvyyteen vaikuttavien kasitysten merkitys

Tama luku kuvaa fenomenografisen analyysin avulla saatuja tuloksia. Oppilaiden
miné&pystyvyyteen vaikuttavien ké&sitysten merkitykset esitetddn kokonaisuus kerrallaan ja
tuloksia kuvataan aineistositaatein. Motivaatiolla, onnistumisella ja oppimisella, opettajan,
vertaisoppijoiden ja oppilaan omalla toiminnalla sekd fysiologilla reaktioilla on toisistaan

eroavia merkityksia eri oppilaille.
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On tarkeda selvittdd nuoren ajatusmaailmaa ja sitd, mitké asiat ovat hanelle merkityksellisia,
mita oppilaat ajattelevat onnistumisista ja mitd kautta he prosessoivat suoriutumistaan.
(Bandura 1997, 79-80) Merkityksellisyyden késityksid on tarke&a korostaa, sillda saman
maailman eri tilanteet, tekijat ja kokemukset ymmarretddn eri tavoin. Fenomenografisella
analyysilla pyrimme vastaamaan siihen, millaisia merkityksia ADHD-diagnosoidut
ylakouluikaiset nuoret antavat mindpystyvyyteen vaikuttaville kasityksille. Tutkimuksessa
esiin nousi selvid eroavaisuuksia oppilaiden kasityksiin liittyen. Kaésityserot heijastuvat
oppilaiden toimintaan sen mukaan, millaisia merkityksia he mindpystyvyyteen vaikuttaville

kasityksille antavat.

Motivaatio ja minapystyvyys linkittyvat tutkimustulosten mukaan toisiinsa. Tama tarkoittaa
sitd, ettd oppilaan onnistumisen kokemukset, liikuntatuntien oppimisymparistot, opettajan
toiminta, oppilaan omien tunteiden tulkinta seka vertaisoppijoiden toiminta vaikuttavat
tutkittujen ylakoululaisten mindpystyvyyden liséksi heiddn motivaatioonsa. Tavoitteena on
kuvata oppilaiden kasitysten merkityseroja ja nostaa esiin suoria sitaatteja oppilaiden
vastauksista. Fenomenografiseen analyysiin pohjaten kasitysten eroavaisuudet ja merkitysten
kokonaisuudet esitetdan luvun lopussa vield kategorioiden mukaisesti taulukkona, jotta niité

voidaan tarkastella loogisessa jarjestyksessa toisiinsa suhteutettuina.

Motivaation merkitys. Tutkimuksen mukaan oppilaat kuvailivat koululiikuntaan liittyvaa
motivaatiotaan paasaantoisesti hyvéksi. Osalle liikunta oli paras koulussa tehtdva asia. Suurin
osa kertoi liikunnan motivoivana ja positiivisia tunteita lisdédvand. Mindpystyvyydelt&dan
yleisesti vahvat, ristiriitaiset ja korjautuva olivat padasiallisesti melko tai todella motivoituneita.
Vahvassa mindpystyvyystyypissa motivaatio kasvoi. Motivaation rakentumiseen vaikuttivat
onnistuneeksi koettu tydskentely, tunnin sisallon kiinnostavuus, sosiaalinen yhteistoiminta,
kaverit, itselle tutut lajit, oikeanlaiset ja sopivat liikuntavélineet, lapsuudesta saakka kehittynyt
lilkuntasuhde sek&d yleinen vapaa-ajan aktiivisuus. Oppilas A nosti lapsuudessa koettujen
liikuntahetkien merkityksen keskeiseksi: ”Varmaan ku joskus pienend aina tykdttiin kavereiden

1

kans kéydd jddkiekkoa pellaan tai potkimas pallo otos kentdlld.’

Motivaatiolla on selke& yhteys tuen tarpeessa olevan nuoren oppimiseen (Huotilainen 2019,
46-58). Sisdisestd motivaatiosta viitteitd nousi erityisesti vahvan mindpystyvyyden kohdalla.

Useat oppilaat pitivat arvokkaana asiana sitd, etté yrittdd parhaansa. Kaikkea ei tarvinnut osata
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heti. Oppiminen nahtiin matkana, mika vie aikaa. Tdméa antaa hyvin tilaa lilkunnanopettajan
opetukselle. Positiiviset tunteet lisdavat tutkitusti sinnikkyyttd. Tahdonvoiman lisd&dntymisen
nakékulman nosti myds aiemmin mainittu Paananen véitostutkimuksessaan. (Paananen 2019,
18) Vahvan mindpystyvyyden omaaville nuorille oli merkityksellinen asia, etté tehtavé saadaan

vietya loppuun saakka.

Vahvaa mindpystyvyytta kokeva Oppilas C kuvaili motivaation herddvan vahvasti
mindpystyvyytta tukevista késityksista: “Varmaan ne onnistumiset tai joku hyvin tehty.”
Yleisesti heikon minédpystyvyyden Oppilas B taas kuvaili motivaatiotaan koululiikuntaan
liittyen: 06 no 66, jos mun pitdis mennd liikunnantunnille tanaan, ni ma vaan jaisin, siis ma
Jjddn vaan istumaan siithen nurkalle silleen joo en pelaa.” S6derholmin (2017) tutkimustulosta
mukaillen Oppilas B:n toiminnassa nakyy tunteiden vahva vaikutus toimintakykya laskevasti.
Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairié myos altistaa haasteille siirtymaétilanteissa (Numminen

& Sokka 2009, 108), jolloin osallistumattomuus voi alkaa jo tuolloin.

Koululiikunta nédhtiin myds vastapainona istumiselle, kirjoittamiselle ja teoriapainotteiselle
tydskentelylle. Eniten motivaatiota nostivat itselle mieluinen ja tuttu liikuntalaji. Osalla oli
lajiin yhteys jo lapsuudesta. Osalle yhteistoiminnassa motivaatiota toivat kaverit. Oppilas G
sanoi yhteistoiminnan olevan liikunnassa paras asia: “No varmaan, etta saa tehd muittenkaa,
ettd on paljon niinku ihmisid siind sillee.” Mieluisissa liikuntalajeissa yhdistyi tunne
osaamisesta eli minapystyvyys koettiin niissd vahvana. Kaksi oppilasta kuvasi kaikkea
motivoivaksi. Oman osaamisen ja kavereiden lasndolon lisdksi lajin mielekkyyttd nosti
esimerkiksi Oppilas E:n mukaan riittdvan yksinkertainen idea: “En tiijd onko mitenkd tullu,

’

mutta ku on riittdvan yksinkertanen peli ja helepot séannoét ni sitd on mukava pelata.’

Motivaatiota laskevina tekijoind oppilaat nostivat merkityksellisiksi muiden oppilaiden
osallistumattomuuden ja passiivisuuden tunneilla, muiden paremman taitotason sekd omat
epéonnistumisen ja osaamattomuuden tunteet. Kyllastymista ja tylsyytté kuvattiin tekemisen ja
sisallon toistuvuudella. Oppilas A kertoi: " Varmaan semmoset, jotka vaatii enemmdn semmosta
yhté paikallaan olemista. Vaikka joku punnerus tai tAmmaonen, jossa tietty litke vaan toistuu.”
Oppilas D liitti toistuvuuden sisaltoéon: "Kylld mulla on ihan ok olo kun md meen sinne. Mutta

mulla voi mennd motivaatio, jos sitd samaa juttua on monta tuntia putkeen.”
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Liian toistuvan ja yksitoikkoisena koetun siséllon sek& vaikeiden ohjeiden vaikutukset
motivaatioon selittyvéat osittain silla, ettd aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairigssa sisdinen
tarve vaihtelulle on suuri ja kyllastyminen asioihin nopeampaa (Durchman 2021, 20-21).
Liséksi tunnin ulkopuolisena tekijand mainittiin muut tarkkaavuuteen vaikuttavat tekijat
omassa eldmassa. Korjautuvaa mindpystyvyyttd kuvaava oppilas D kertoi tunnin sisallon
merkityksellisyyden olevan hénelle tarkedd. Mikali han ei ymmarrd pelin tai toiminnan
tarkoitusta, motivaatio laskee. Jalkapalloon liittyvdd alhaista motivaatiota héan selitti

seuraavasti: ”No se on outoo, et siind pittdd juosta jonku pallon perdssd.”

Suurin osa motivaatioon vaikuttavista tekijoistd liittyvat opettajan ja muiden oppilaiden
toimintaan ja antavat sille merkityksen oppilaiden motivaation yllapitdmisen kannalta.
Osallistuminen toimintaan oli yleisesti heikolla minapystyvyydellé todella vaikeaa. Oppilas B

kertoi avoimesti motivaatiotaan laskevista tekijoista:

“No, jos koulussa on ndiit litkuntatunteja niin, se et md pelkddn et ma epaonnistun
on yks. Tai sitten se, et joku naurais, et ma teen jotain vaarin. Sitten voi olla myds

tota, et md en vaan osaa jotain.”

Heikon mindpystyvyyden vuoksi oppilaan oli mielestddn vaikea ottaa vastaan positiivista

palautetta.

Motivaation merkitys oppilaan mindpystyvyyden kannalta nahtiin padasiassa vahvistavana
tekijand. Motivaation tunne vaikutti tyoskentelyyn seitsemélla oppilaalla kahdeksasta.
Ainoastaan yleisesti heikko minapystyvyys ei vaikuttanut hy6tyvan motivaation tunteesta
samalla tavalla. Han ei kokenut motivaatiolla olevan merkitystd, eikd sitd ilmennyt juuri
lainkaan. Motivaation merkitys mindpystyvyyden vahvistajana nékyi oppilaiden mukaan
tydskentelyssd, tekemisen tavoitteellisuudessa, sinnikkyydessd, tarkkaavuuden suuntaamisessa
ja yllépidossa sekd vuorovaikutuksessa opettajan kanssa. Osa kertoi toimivansa
huolellisemmin, minkd vuoksi he kokivat itsensd taitavammaksi. Oppilas F Kkertoi

haastattelijalle, kuinka motivaatio vaikuttaa haneen liikuntatunnilla:

Oppilas F: “No kylldi se vihdn ainakin vaikuttaa.”

Haastattelija: “Ja milld tavalla se vaikuttaa?”
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Oppilas F: “No siihen, ettd kuinka hyvd md oon.’

Perati viisi kahdeksasta oppilaasta ndki motivaation merkittavana minapystyvyyden liséajana.
Oppilaat kuvasivat sinnikésta harjoittelua seka uskoa omien taitojen kehitykseen. Osa kertoi
tekevansd asiat motivoituneena paremmin. Yhden haastateltavan mukaan merkitys ulottui
vuorovaikutukseen opettajan kanssa: “Sitte tullee varmaan paljon tarkemmin kuunneltua tai

kysyttya siizd. ”

Oppilaat kuvasivat motivaation vaikutusta sinnikkyyden kautta, seké haastavaksi kokemansa
tehtdvan vaikutusta omaan toimintaansa. Kaikki oppilaat sanoivat yrittdvansa haastavaakin
tehtdvaa. Vahvassa minapystyvyydessa sinnikkyys kasvoi ja Oppilas A kuvaili sinnikkyyttdén
haastavassa tehtavéssé: “No, silleen koetan alkuun, et tehdicin mahdollisimman hyvin. Et koitan

’

Jjotenkin tehdd parhaani mukaan. Koitan et saisin sen tehtyd.’

Tama kuvaa vahvaa sisdistd motivaatiota. Heilla merkityksellinen asia oli itse tehtavan
saattaminen loppuun. Korjautuvassa ja heikossa minédpystyvyydessa turhautuminen tuli
nopeammin, mikali tehtdvd ei sujunut tai muut osasivat paremmin. Oppilas B kertoi
lilkuntatunnin neliosaisesta tehtavasta: “Niin kylld md sen ykkosen, kakkosen ainaki pystyin
tekeen. Sit huomasin, et ma olin niinku, et ma en kerkee mukaan. Kaikki tekee sen niin nopeesti.
Sit mé en. Siihen tyssisi se.” Sinnikkyytta lisasi vahvassa mindpystyvyydessa myds oppilaalle
merkityksellisten ihmisten lasnéolo ja he kuvasivat pienryhmétydskentelyd mielekkadmmaéksi

kuin yksilotehtavié.

Onnistumisen ja oppimisen merkitys. Tutkimus o0soitti, ettd oppilaat kokivat koululiikunnassa
sekd onnistumista, oppimista ettd ep&onnistumista. Onnistumisen eldmykset ja oppiminen
nahtiin osittain paallekkéisina kasitteind. Oppilaat kuvasivat oppineensa pelitekniikoita, uusia
peleja ja lajeja, s&é&ntdja, keskittymistaitoa, sinnikkyytta tai ei mitddn. Painotukset olivat
motorisissa ja kognitiivisissa taidoissa. Mindpystyvyydeltdan korjautuva ja heikko kuvasivat
onnistumisia olleen véhan tai ei lainkaan. Oppilas D muisteli mahdollisia oppimiaan uusia
asioita: "No ei mulle tuu kylld mieleen, et md oisin mitddn sellasia uusia taitoja oppinu.”
Onnistuminen koettiin - mindpystyvyyden kannalta selkeasti téarkedksi, silld vahvaa
mindpystyvyyttad kuvaavat oppilaat kokivat eniten onnistumisia ja oppimista. Liséksi heidén

kuvailunsa keskittyi oman kehityksen havaitsemiseen, yksittdiseen onnistuneeseen motoriseen
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suoritukseen ja toimivaan yhteistyohoén muiden kanssa. Oppilas E kuvasi naistd osan
vastauksessaan: “Mm, no jos vaikka sitd koripalloo ollaan pelattu ja on hyvin menny ne syétot

1

Jja siitd on saatu kori sitten.’

Oppimiseen verraten onnistumiset keskittyivat motoristen taitojen ja kehityksen ja
kognitiivisen osaamisen lisaksi my6s sosiaalisiin taitoihin. Korjautuvaa minédpystyvyyttéa
kuvaava Oppilas D ei kokenut onnistumisia itselleen merkityksellisend, mutta kuvasi kuitenkin
oppimisen tunnetta mukavaksi: “No jos se on sellanen niinku taito taito, ni onhan se ihan kiva.”
Heikossa  mindpystyvyydessd  onnistumisen  kokemus  liittyi ~omaan  sisdiseen

motivaatiopuheeseen, miké poikkeaa muiden oppilaiden vastauksista.

Onnistumisen eldmykset vahvistivat mindpystyvyyttd, jolloin liikuntatunnilla tehtdvia
harjoitteita kuvattiin paasaantoisesti helpoiksi tai sopivasti haastaviksi. Vaikeammat harjoitteet
yhdistettiin harvoin tehtyihin asioihin, mik& sopii edell& mainittuun kasitykseen siité, etta
oppiminen nahdéan osana kehitysprosessia. Vahvassa mindpystyvyydessd oppilaan
kognitiivinen kasitys oppimisesta oli kytkeytynyt enemman harjoittelun mééraén ja tekniikkaan
kuin omaan taitoon tai omaan merkityksellisyyteen. Heikon minapystyvyyden omaava liitti

onnistumisen ja epaonnistumisen itseensa.

Myo6s oppimisen vaikeus selitettiin heikossa mindpystyvyydessd omista ominaisuuksista
johtuvaksi. Tdma viittaa mahdollisuuteen, etté yleisesti heikon minapystyvyyden kehittdminen
on haastavaa. Tastd poiketen muut mindpystyvyydet kuvasivat oppivansa, kun opettaja
ohjeistaa selkeé&sti. Lisaksi aiheen kiinnostavuudella oli positiivinen vaikutus oppimiseen.
Talléin mahdolliset oppimisen haasteet selittyvat itsesta riippumattomista tekijoista. Mikaéli
oppilaan kasityksen mukaan tapahtuma on itsestd riippumaton, se ei usein ole niin
merkityksellinen (Baltes ym. 1980, 76-77). Talldin my6s voidaan paitelld, ettd vahvassa
min&pystyvyydessd oma osaamattomuus on oppilaan ennustettavissa. On mahdollista, ettd
vahva mindpystyvyys liittyy parempaan itsereflektioon. Tama selittdisi myds Banduran

maininnan siitd, ettd minapystyvyys tukee realististen tavoitteiden asettamista.

Onnistuminen ja oppiminen yhdistettiin p&&saantoisesti positiivisiin tunteisiin. Erityisesti
uuden oppiminen oli oppilaan mindpystyvyydesta riippumatta hyva kokemus. Osa oppilaista

kuvasi positiivisten tunteiden vaikuttavan positiivisesti muuhun koulupéivdan, mika voi
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helpottaa oppimista ja keskittymistd mydhemmin. Koululiikunnan lisédmisen on tutkitusti
havaittu parantavan oppilaiden suorituksia kaikissa muissa aineissa (Huotilainen 2019, 80).
Litkunnan tuottama dopamiini kasvaa erityisesti intensiivisessa liikunnassa. Tamé vaikuttaa
positiivisesti keskittymiseen, oppimisen iloon ja y6unen aikana asioiden siirtymiseen
pitkakestoiseen muistiin. (Huotilainen 2019, 80-82) Oppilaat kuvasivat vaikutuksia kuitenkin

tutkittuun tietoon n&hden suppeasti.

Liikunnanopettajan toiminnan merkitys. Liikunnanopettajan toiminnalla oli oppilaiden
mindpystyvyyden kannalta keskeinen merkitys. Oppilaat nakivét opettajan padsaantoisesti
hyvien oppimis- ja onnistumiskokemusten ja kehityksen mahdollistajana. Saatu palaute liittyi
oppilaan toimintaan, kuten Oppilas A sanoi: “Et hyvin liikuin tai hyvilld tavalla syotin. Vaikka
niinku koripallossa tai jossakin.” Opettajan luomat tuntisisallét, toiminnan organisointi,
opetusmenetelmét, ryhmanhallinta, ohjeistus, vélinehuolto, eriyttdminen, positiivinen ja
kehittdva palautteenanto ja autonomian tunteen luominen olivat tarkeimméat min&pystyvyyden
kannalta merkityksellisind koetut tekijat. Liikunnallinen toiminta ja sosiaalisesti vapaampi
tilanne olivat oppilaiden mielialaa nostavia tekijoitd. Opettajan toiminnan vaikutukset
mindpystyvyyteen nahtiin suurimmaksi osaksi positiivisina ja niita kuvattiin omien tarpeiden,
tunteiden ja sisaltoon liittyvien mielenkiinnonkohteiden kautta. Oppilaat kuvasivat myos
tasapuolisuutta ryhmajaoissa ja opettajan positiivista asennetta tarkeiksi ominaisuuksiksi.

Opettajan toiminta vaikutti aktiivisuuteen tunnilla positiivisesti.

Kiinnostus ja autonomia vaikuttivat oppilaan kokemaan motivaatioon ja sita kautta helpottivat
oppimista ja onnistumista. Sinnikkyys lisadntyi, mikali opettaja loi tunnille kiinnostavia ja
riittdvan haastavia sisaltdja ja eriytti oppilaita riittdvasti taitotason ja sosiaalisten suhteiden
mukaan. Oppilaat kuvasivat sosiaalisten suhteiden positiivista merkitysta esimerkiksi
pienryhma- ja parityoskentelyssa mindpystyvyyden tyypisté riippumatta. Osalle yhteistoiminta
tai kilpailu itselle merkityksellisten oppilaiden kanssa lisési motivaatiota, osalla aiheuttivat
painetta onnistua. Ryhman koheesio koettiin merkityksellisend oman aktiivisuuden kannalta.

Nain ollen opettajan ryhmayttdmistaidot voivat lisata litkunta-aktiivisuutta.

Opetusmenetelmissé toivottiin monipuolisuutta ja kaikkien aistikanavien hyddyntamista.
Tekemaélld oppiminen nousi erityisen merkitykselliseksi. “Silleen et joku ndyttda sen ja sitte

mun on ite pddstdvd testamaan.” sanoi esimerkiksi oppilas D. Nuorten halu kehittyd vaati
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opettajalta toimintaan liittyvaa palautteenantoa ja kehumista, kuten Oppilas E sanoi: “Mm. No
varmaan kannustaa tai kertoo ohjeita selevasti ja kahtoo silleen, ettd onnistuuko se, ja sannoo,

1

ettd jos se ei onnistu ni mitd pittdd korjata niinku.’

Vahvassa ja ristiriitaisessa mindpystyvyydessa oman kehityksen nékeminen ja itsensa
haastaminen olivat merkityksellisid motivaation ja sinnikkyyden yllapitamisessa. Korjautuva ja
vahva mingpystyvyys taas kuvasivat sisallon monipuolisuuden tarkeyttd. Opettajan tuli
panostaa opetuksen selkeyteen, helposti ymmarrettaviin saantoihin, pelitekniikan ja
taktiikoiden riittavaan selittdmiseen, kehitysehdotusten antamiseen, nayttoihin ja harjoittelun
mahdollistamiseen. Heikon minapystyvyyden kannalta autonomia koettiin tdrkedmmaksi, jotta
onnistumista ja oppimista tapahtuu. Heikossa miné&pystyvyydessa opettajan roolia innostajana
ei nahty, vaan osallistumattomuus ja mindpystyvyyden heikkous liitettiin itseen ja kodin

litkuntakasvatukseen.

Oppilaiden toiminnan merkitys. Muiden oppilaiden ja itselle merkityksellisten kavereiden
toiminnalla, palautteella ja mielipiteillda oli vaihtelevia merkityksid haastateltujen
minapystyvyyden ja lilkkuntamotivaation kannalta. Suurin osa koki koulussa Oppilas A:n tavoin
litkuntaryhman ilmapiirin hyvaksi: “"Mm. Ihan hyvd, et kylld sielld kaikki tullee silleen toimeen,
et jos ollaan samassa tiimissd vaikka.” Sopiva ryhmakoko ja oppilaiden valinen ystavallinen
vuorovaikutus nahtiin ilmapiirid tukevana tekijana ja lahes kaikki olivat saaneet

vertaispalautetta.

Palaute oli seké positiivista ettd negatiivista ja kohdistui osallistumiseen tai yksilén toimintaan
tunnilla. Muiden oppilaiden rohkaiseva ja kannustava palaute néhtiin padasiassa positiivisesti
merkityksellisend. Oppilaat kuvasivat vaikutuksia monisanaisesti ja kertoivat kannustuksen
lisd&véan todennakoisyyttd onnistua. Ainoastaan kaksi oppilasta ei uskonut kannustuksella
olevan merkitystd oman onnistumisen kannalta. Muut kertoivat kannustamisen lisddvan uskoa
omaan osaamiseen ja tuovan iloa ja energiaa. Oppilaat kuvasivat epdvarmuuden véhenemisté,
yhteistoimintaan osallistumisen helpottumista sek& tunnetta siitd, ett4 heitd tuetaan esimerkiksi

pelitilanteissa.

Kannustuksella ja positiivisella palautteella on siis oppilaille selkeésti merkitystd, jotta he

kokevat onnistumisia liikunnassa. Téahan verraten taas muiden oppilaiden liikuntasuorituksilla
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ei ollut samanlaista merkitystd. Seitsemén oppilasta oli sitd mieltd, etteivat vertaisten taidot ja
suoritukset vaikuta heiddn omaan suoritukseensa. Osa perusteli vastaustaan yksilollisilla
taitoeroilla. Yksi oppilas kuvasi painetta onnistua tilanteessa, jossa oma ystava onnistuu. Tama
viittaa ristiriitaiseen mindpystyvyyteen, jolloin sijaisvaikutus kaantyy negatiiviseksi. YKksi
oppilas kuvasi vertaisen suoritusta mahdollisuutena kannustamiseen ja positiivisen palautteen

antamiseen, miké voi vaikuttaa positiivisesti tunnin ilmapiiriin.

Ainoastaan heikossa mindpystyvyydessd muiden suorituksilla ndytti olevan oman tekemisen
kannalta keskeinen merkitys. Oppilas kertoi kokevansa alemmuutta liikuntatunneilla. Usein
negatiivinen tunne ja ajatukset jatkuivat myds litkuntatunnin jalkeen. Oppilas kuvasi
keskindisen vertailun positiivista vaikutusta ainoastaan niissa asioissa ja siséllgissd, jotka hén
koki itselleen vahvimpina osaamisalueina. Tama viittaa siihen, ettd heikossakin
minapystyvyydessé taidollisiin tasoeroihin on helpompi suhtautua positiivisesti, mikali kokee
itse onnistumista ja osaamista aiheessa. Heikon mindpystyvyyden omaavalle oppilaalle
positiivinen vertailun vaikutus nékyi merkityksellisen ihmisen lasndolossa tunnilla. Vaikutus ei

kuitenkaan ollut suuri.

Oppilaat kuvasivat haastattelussa myds omien ystavien mielipiteiden mahdollista merkitystéa
heidan oman liikuntamotivaationsa kannalta. Vastaukset liittyivat koululiikunnan lisaksi vapaa-
ajan liikuntaan. Suurin osa oppilaista oli selkeésti sitd mieltd, ettei ystavien mielipiteella ollut
merkitysté heidan oman liikuntamotivaationsa kannalta: ”No eipd silleen oikiastaan. Se on oma
mielipide.” (Oppilas C) Nuoret suhtautuivat asiaan mielipiteiden erilaisuutena ja sitd kautta
jokaisen omana paatoksend. Kaksi oppilasta kuvasi kaverin mielipiteen vaikuttavan
positiivisesti liikuntamotivaatioon vapaa-ajalla. Yksi oppilas sanoi, ettd koululiikunnassa
ystdvien mielipiteelld on mahdollisesti my6s negatiivinen vaikutus hé&nen omaan
motivaatioonsa. Oppilas E:n motivaatio oli koulussa herkemmin ystévien mielipiteen varassa:

)

“Se vdhdn riippuu miten se, mikd se [muiden] mielipide, onko se huono vai hyvd.’

Oman toiminnan merkitys. Oppilaan omalla toiminnalla on mahdollista vaikuttaa
mindpystyvyyteen koululiikunnassa. Kysyimme haastateltavilta, onko heidan mahdollista
vaikuttaa minapystyvyyteen koululiikunnassa vapaa-ajalla. Ainoastaan yksi oppilas ei osannut
sanoa, miten voisi itse asiaan vaikuttaa. Muut olivat yhtendisesti sitda mieltd, ettd

harjoittelemalla liikuntatunnilla olleita sisélt6jd, voi parantaa omaa minapystyvyyden tunnetta.
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Yksi oppilas nosti merkityksellisesti yleisesti liikunnan lisdédmisen vapaa-aikaan spesifin
taitoharjoittelun lisdksi. Han koki sen lisdévéan todennékdisyyttd siihen, ettd han osallistuu
liikuntatuntien toimintaan. Kaksi oppilasta nosti harjoittelun rinnalle myds kognitiivisen
osaamisen. He olivat sitd mieltd, ettd on tarkedd miettid, mitd voisi omassa toiminnassaan
parantaa ja kehittdd. Taman jéalkeen taitoja voi harjoitella, jotta mindpystyvyys kehittyy.
Seuraavat sitaatit kuvaavat neljan nuoren mielipiteitd mindpystyvyyden vahvistamisesta

omatoimisesti heidén erilaisista minépystyvyyden tyypeistaan riippumatta:

Vahvan mindpystyvyyden Oppilas A: "Pystyn silleen vaikka, et joku vaikka jddkiekkoon ottaa
semmosen, et jos pihalla on vaikka tie jaassa. Niin siind pystyy hyvin vaikka sita jagkiekon

)

hallussapitoa harjotella. Et miten sd kuljetat ja syottelet ja tdilleen.’

Heikon min&pystyvyyden Oppilas B: “Niin tota ehkd silleen jos md liikkusin enemmdn vapaa-
ajalla tai harjottelisin tyyliin lisd& lentopalloo. tai jotain ni ehk& sitte enemman oisin

’

lentopallossa silleen mukana.’

Korjautuvan mindpystyvyyden Oppilas D: “No kylldi kai md siihen voin vaikuttaa silleen, et md

’

teen sitd kotona.’

Ristiriitaisen mindpystyvyyden Oppilas H: Harjoittelen.

Oppilaiden selkedt vastaukset aiheeseen herattavat kysymyksen, olisiko oppilaille mahdollista
antaa liikuntaan liittyvia kotitehtaviad? Kotitehtévia liikuntaan liittyen on mahdollista antaa,
mutta menettely ei ole tavanomainen. Oppilaiden vapaa-ajan liikunta-aktiivisuudella on selkea
merkitys mindpystyvyyteen koulussa. Monipuoliset liikuntatehtavat hyodyttaisivat varmasti
jokaista oppilasta. Tuen tarpeessa olevan nuoren riski heikompaan minapystyvyyteen voisi olla

peruste monipuolisten liikuntaléksyjen antamiselle.

Fysiologisten reaktioiden merkitys. Oppilaiden tunteet vaikuttavat tutkitusti minépystyvyyteen
ja liikuntatunneilla tunteet voivat olla hyvin vaihtelevia. Jannityksen tunteesta puhuminen oli
haastattelussa fysiologisia ja affektiivisia vaikutuksia kuvaava. Oppilaat kertoivat jannittavista
asioista koululiikunnassa ja kuvasivat sen mahdollisia vaikutuksia heiddn omaan

mindpystyvyyteensd. Ainoastaan yksi oppilas kertoi, ettei jannita koululiikunnassa lainkaan.

78



Yksi kertoi jannittdvansa, mutta ei uskonut sen vaikuttavan suoritukseen lainkaan. Muut

kuvasivat jannityksen vaikutuksia useilla eri tavoilla ja jannitysta tuli vaihtelevissa tilanteissa.

Jannitysta aiheutti eniten suorituksen tekeminen yksin joukkuepelin ratkaisun kannalta
tarkedssé tilanteessa, jota Oppilas A kuvasi seuraavasti: "Se on semmonen, et vaikka niinku
joku semmonen niinku vapaalaukaus tai semmonen. Et s& laukaset silleen, et siind on niinku
maalivahti ja tilleen.” Liséksi osaa jannitti vertaisten mielipiteet ja mahdollinen saatu palaute
omasta suorituksesta: “Od ehkd sellanen mitd muut ajattelee, tai sit se et 66h et mitd vaikka
mulle sanotaan, jos md teen jotain vddrin.” kertoi Oppilas B. Myos kiireen tuntu pelitilanteessa
sekd oman suorituksen mahdollinen epdonnistuminen jannittivat. Oppilaille oli tarkeda tietaa,
suoriutuvatko he odotusten mukaan. Oppilas A kuvasi epdonnistumista kiusalliseksi tilanteeksi,
kun se tapahtuu muiden katsoessa: “Noo, kylli se sillee, et ruppee miettiin, et toivottavasti se

’

nyt menis télleen et ei menis ohi. Et pittdd niinku et jos sd veddt ohi, vitsi se on vihdn noloa.’

Jannityksen vaikutus on yhteydessd mindpystyvyyteen tilanteessa. Kolme oppilasta sanoi
jannityksen heikentédvan omaa suoritustaan. Heikossa minapystyvyydessa tunne koettiin todella
voimakkaana ja se aiheutti pahimmillaan paniikkia. Ristiriitaisessa mindpystyvyydessa

peliesimerkilla tilannetta kuvaava keskustelu:

Oppilas F: “No vaikka nyt siind, jossakin, turnauksessa vaikka tai pelissd, jos tulee
pilkku ja mun pitaa vetasta se ja vaikka on tasatilanne.”
Haastattelija: “Vaikuttaako se suoritukseen se jinnitys?”
Oppilas F: “No ettei sitd tee niin hyvin ja sitte tai niinko, ruppee tota, ajattelemaan

litkaa, ja sitte sitd ei onnistu niin hyvin.”

Vahvassa mindpystyvyydessé vaikutus oli Oppilas E mukaan péinvastainen: “Vaikuttaa se
varmaan jonku verran vahan kumpaaki. Ehk& enemman, et onnistuu. Niinku yrittdéd enemman
siksi, ettd ei epdonnistuis.” Seuraavassa taulukossa (taulukko 6.) on koottu oppilaan
minapystyvyyteen vaikuttavien késitysten merkitykset kuvaus-, yl&- ja merkityskategorioiden

mukaan.
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TAULUKKO 6. Oppilaan minapystyvyyteen vaikuttavien kasitysten merkitys.

Kuvauskategoriat

Ylakategoria Merkityskategoriat

Pedagogisten ratkaisujen
vaikutus oppilaan
onnistumiseen

Eriyttdmiselld onnistumisia
ja tukea siséiselle
motivaatiolle

Eriyttdminen vahvistaa mindpystyvyyttd onnistumisen
ja autonomian kokemusten kautta

Joustaminen opetusmenetelmissa helpottaa heikon
mindpystyvyyden omaavan oppilaan osallistumista

Oppilaan oppimaan
oppimisen tukeminen
onnistumiskokemusten
muokkaajana

Oppilaan ké&sitykset onnistumisesta vaihtelevat

Vastuullisuuden kokemuksella on yhteys oppimaan
oppimisen taitoon

Tyostrategioiden kayttd ja sisdinen motivaatio liittyivét
aineiston mukaan vahvempaan minépystyvyyteen

Oppimisympéariston ja
lilkuntavalineiden vaikutus

Oppilaan autonomian
merkitys osallisuuden

Autonomian tarpeen kokemukset vaihtelevat suuresti

oppilaan mindpystyvyyteen  tukijana eri
ja osallisuudenkokemukseen :)_pl?mlsympérlstdlssé Autonomian kokemuksella on keskeinen merkitys
iikuttaessa

liikunta- ja osallistumismotivaatiolle vaihtelevissa
ympdristoissa ja vélineita kasiteltdessé

Positiiviset Oppilaan yksil6llisyyden Opettajan positiivisella vuorovaikutuksella on yhteys
vuorovaikutussuhteet osana  huomioiminen ja oppilaan positiivisiin tunteisiin
liikuntatunteja ymmaértdminen osana

positiivista vuorovaikutusta Kaésitykset opettajan roolista opetuksessa vaikuttivat

oppilaan kokemukseen osallisuudesta

Ryhmén sosiaalisten
suhteiden tukeminen
koululiikunnassa

Vertaisoppijoiden kannustuksen uskottiin vaikuttavan
my0nteisesti omaan osaamiseen ja tunteisiin

Muiden oppilaiden osaamisella oli vaihteleva vaikutus
oppilaan minépystyvyyteen

Vertaisoppijoiden osallistuminen ja aktiivisuus
vaikuttivat liikuntamotivaatioon vaihtelevasti

Oppilaille merkityksellisten vertaisten lasnéolon
koettiin monin tavoin positiivisena

Positiiviset tunteet liikunnassa vahvistavat

Tunteiden yhteys liilkunnan
merkitykseen oppilaan
eldméssa

Tunnetaitojen vaikutus
nékyy yksildllisesti eri
ympéristdissa

minapystyvyytta

Affektiiviset tilat vaikuttivat mindpystyvyyteen

vaihtelevasti

Oppilaan vapaa-ajan
liikunta-aktiivisuuden
yhteys mindpystyvyyteen

Vapaa-ajan liikunta-
aktiivisuus
mindpystyvyyden tukijana
koululiikunnassa

Vapaa-ajan liikunta-aktiivisuudella oli positiivisia
vaikutusmekanismeja mindpystyvyyteen

Vapaa-ajan liikunta koettiin eri tavoin
merkityksellisend koululiikunnassa koetusta

mindpystyvyydesté huolimatta
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7  POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelua ja johtopaatoksia

Taman pro gradu -tutkimuksen tavoitteena oli kuvata ADHD-diagnosoitujen ylédkoululaisten
mindpystyvyyttd koululiikunnassa. Liséksi tutkimuksen tavoitteena oli analysoida ADHD-
diagnosoitujen ylakoululaisten minéapystyvyyteen vaikuttavien kasitysten
merkitystd. Tutkimuksen tarkoituksena on saada opetusalalla toimiville ammattilaisille liséa

tietoa oppilaiden minapystyvyyden tukemisesta. Tutkimuskysymykset olivat seuraavat:

1. Millainen on ADHD-diagnosoidun yldkoululaisen ké&sitys mindpystyvyydestaan
koululiikunnassa?
2. Millaisia ovat oppilaiden minapystyvyyteen vaikuttavat késitykset koululiikunnassa ja

millaisia merkityksia he kasityksilleen antavat?

Ensimmaisen tutkimuskysymyksen kohdalla Banduran teoriaa mukaillen tdmé pro gradu -
tutkimus osoitti, ettd ADHD-diagnosoitujen oppilaiden mindpystyvyyden tyypit ilmenivat
Soderholmin (2017, 49-50) kuvailun mukaan neljdssa minédpystyvyyden tyypissé (yleisesti
vahva, korjautuva, ristiriitainen ja yleisesti heikko mindpystyvyys). Tarkennuksena
Sdderholmin tutkimukseen selvisi, ettd vahvassa minapystyvyydessa oppilas hyotyy jatkuvasta
itsereflektiosta sekd vahva mindpystyvyys nayttaa lisadvan sisaisen motivaation hyodyntamista

litkuntatunnilla.

Korjautuvassa mindpystyvyydessa nédytetdan hyotyvan enemmén opettajan kuin vertaisten
palautteesta sekd suhtautuminen onnistumisiin ja tunne-el&myksiin on neutraali. Ristiriitainen
mindpystyvyys vaikuttaa vahvalta, mutta vertailun heikentdvd vaikutus on selkea
(kilpailutilanteissa ulkoinen motivaatio tulee kayttoon). Heikko mindpystyvyys hyotyy
enemman itselleen merkityksellisen vertaisen kuin opettajan palautteesta. Heikolla
min&pystyvyystyypilld niin negatiiviset kuin positiiviset tunnekokemukset olivat hyvin
voimakkaita, ja han keskittyy vertailuun sek& mahdollisuuteen ep&onnistua. Korjautuvassa ja
yleisesti heikossa mindpystyvyydessa pystyvyytta heikentdvét asiat liittyvat sosiaalisiin

vuorovaikutussuhteisiin.
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Toiseen tutkimuskysymykseen aineistosta nousi viisi paatulosta mindpystyvyyteen
vaikuttavien kasitysten merkityksiin liittyen. Ensimmaéisen péatuloksen mukaan pedagogiset
ratkaisut vaikuttivat oppilaan onnistumiseen ja motivaatioon. Toisen tuloksen mukaan
oppimisymparisto ja liikuntavélineet vaikuttivat oppilaan osallisuuskokemukseen. Kolmantena
tuloksena sosiaalisiin suhteisiin liittyen tutkimuksessa selvisi, ettd oppilaat hyotyivét
positiivisista vuorovaikutussuhteista liikuntatunneilla. Neljés tulos tuo esiin yksil6llisyyden
tunnetaitoihin liittyen, jonka mukaan oppilaan tunteet vaikuttivat liikunnan merkitykseen
oppilaan eldmaéssa. Liséksi oppilaan vapaa-ajan liikunta-aktiivisuudella voitiin oppilaiden

mukaan vaikuttaa mindpystyvyyteen koululiikunnassa.

Tutkimuksen mukaan minépystyvyystyyppi vaikutti oleellisesti oppilaan toimintaan, ja oppilaat
toivat kuvaillessaan esille mindpystyvyyteen vaikuttavia ké&sityksiddn, jotka toimivat
motivaation kautta. Tutkimus antoi tarkempaa tietoa tuen tarpeessa olevien nuorten
liikuntatuntitoiminnan taustalla vaikuttavien kasitysten, tunteiden ja motivaation
merkityksestd. Ymmarrys oppilaan mindpystyvyyteen vaikuttavista ké&sityksista ja niihin
liittyvista erilaisista merkityksista on liikunnanopettajaopiskelijoille ja liikunnanopettajina
toimiville tarkeaa liittyen mindpystyvyyden vahvistamisen keinoihin. Tamé voi vaikuttaa

positiivisesti oppilaan kouluun kiinnittymiseen ja realistisen urapolun kehittymiseen.

Erilaiset kasitykset. Mindpystyvyyden kannalta merkitykselliset kasitykset jakautuivat
onnistumis-, tunne-, ympdristd- ja toimintaan liittyviin. Toimintaan liittyvat kasitykset
jakautuivat edelleen oppilaan omaan, vertaisten ja opettajan toimintaan. Kokonaisuutta
ajatellen tutkimus osoittaa, ettd myds liikunnanopettajalla on erinomainen mahdollisuus
vaikuttaa oppilaiden  mindpystyvyyden vahvistumiseen. Opetuksen organisoinnin,
eriyttdmisen, ryhmayttdmisen, pedagogisten ratkaisujen, kognitiivisten ja yksilollisten
tavoitteiden sekd positiivisen ja kehittdvan palautteen kautta voimme vaikuttaa oppilaiden
mindpystyvyyden vahvistumiseen sen tyypistd riippumatta. Tulos tukee aiempia
tutkimustuloksia, jotka korostavat tukitoimien positiivista vaikutusta mindpystyvyyteen
oppilaan iésté ja taustasta riippumatta (Lent ym. 2002, 258-260).

Oppimaan oppiminen. Tutkimus osoitti, ettd koululiikuntaa oppiaineena vahvuudeksi kuvasivat
vahvaa ja ristiriitaista mindpystyvyyttd kokevat oppilaat. Nuorten patevyyden tunne
lilkunnassa heijasti mindpystyvyyden vahvuutta. Vahva minédpystyvyystyyppi naki
liikuntatuntiin liittyvan kokonaisuuden positiivisemmin ja heilld mindpystyvyys nayttaytyy

padasiassa muista riippumattomana ja omaa kehitystd seuraavana. Itsereflektio ulottui seka
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kouluun etté vapaa-aikaan. Tulos viittaa ndiden nuorten kohdalla tehokkaampaan kognitiivisten
kontrollistrategioiden hyddyntadmiseen. Kontrollistrategiat sisaltdvat omien tavoitteiden
tiedostamisen, positiivisen asenteen ja keskittymisen itselle mielekkadseen tekemiseen
(Jarvenoja ym. 2018, 144-145). Tulos viittaa oppimaan oppimisen taitoon ja sen lisddmisen

tarpeeseen oppilailla, joilla mindpystyvyys on heikompi.

Autonomia. Mielekas sisaltd oli kaikille mindpystyvyyden tyypeille merkityksellinen
motivaation kannalta. Mieleké&s siséltd toi kokemuksen autonomiasta ja helpotti toimintaan
osallistumista erityisesti heikossa ja korjautuvassa minapystyvyydessa. Metsamuurosen (1997,
7-9) ja Kalajan (2013, 181) mukaan autonomia antaa oppilaalle valinnan mahdollisuuksia.
Néille oppilaille toiminnan tuttuus tuki mindpystyvyyden tunnetta, kun taas vahvassa
mindpystyvyydessda  korostui  mielekkd&ssd toiminnassa  kehityksen  mahdollisuus.
Mindpystyvyyden vahvistuminen tuki selkeésti kontrollistrategioiden hyodyntdmista ja
motivaatiota. Motivaatio toimi tulosten mukaan linkkina jokaisessa minapystyvyyden kannalta
merkityksellisessa késityksessa. Mindpystyvyyden vahvistuessa motivaatio lisdantyi, mika

yleensd vaikuttaa positiivisesti myds asenteeseen ja tuntiaktiivisuuteen.

Motivaatio. Motivaation laatu liittyi mindpystyvyyden vahvistumiseen. Vahvaa
mindpystyvyytta edustavat oppilaat toivat koululiikuntaan liittyen positiivisina asioina esille
juuri niitd tekijoitd, jotka tutkimusten mukaan luokitellaan sisdistd motivaatiota edistaviksi
(Jarvenoja ym. 2018, 142; Salmela-Aro 2018, 13). Heikossa mindpystyvyydessd motivaatiota
haettiin vertailun kautta. Hansenin (2018, 152-153) mukaan motivaatio nakyy oppilaiden
sinnikkyydessd, mika tulee esille myés taman tutkimuksen tuloksissa, kun pitkajanteisyys oli

alhainen heikon min&pystyvyyden tyypilla.

Motivaation laatu nékyi erityisesti oppilaan sinnikkyydessé. Liikuntamotivaatio ja aktiivisuus
tunnilla sailyi, vaikka kokemukset olisivat ajoittain negatiivisia. Haastatellut oppilaat nostivat
koululiikuntaan liittyvind negatiivisina asioina fyysiset loukkaantumiset, liian toistuvan tai
samankaltaisen tekemisen ja toisten oppilaiden passiivisuuden yhteistoimintatilanteissa.
Toistuvan sisallon tai toiminnan vaikutukset motivaatioon saattavat selittyd osittain ADHD:n
piirteelld, jossa itselle motivoivan sisallon merkitys korostuu. Hansenin (2018, 152-153)
mukaan oppilaan kyky pitkdjanteiseen tydskentelyyn voi heikentyd, mikali motivaatio katoaa
samaa asiaa toistettaessa. Tassékin asiassa tarkedksi nousee pedagogiset ratkaisut, jolloin

opettajan tulee tarkkailla ryhmaa ja muuttaa toimintaa sen mukaan.
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Sinnikkyyteen liittyen oppilaan taipumus tydskentelyn lopettamiseen liittyi ainoastaan
korjautuvaan ja heikkoon min&pystyvyyteen. Motivaation katoaminen liittyi korjautuvassa
mindpystyvyydessa selkedsti jatkuviin  ep&onnistumisen kokemuksiin ja  heikossa
mindpystyvyydessd motivaatio katosi jo hyvin vahaisestd tekijastd. Vahva ja ristiriitainen
mindpystyvyys saivat oppilaat yrittdmaan pitkajanteisesti, silla heille oli tarke&a saada tehtéva
suoritettua loppuun saakka. VVahva minapystyvyys vaikutti hyotyvan siséisestd motivaatiosta,
kun taas ristiriitainen mindpystyvyys rakensi motivaatiota ulkoisesti. Molempia tyyppeja
motivoi kilpailu, mutta ristiriitaista minapystyvyytta heikensi itselle merkityksellisen vertaisen

toiminta. Tama tukee Séderholmin (2017, 50) tutkimustulosta.

Motivaatiota koskevista tuloksista voimme tehda johtopd&toksen, etta oppilaiden siséisen
motivaation tukeminen on min&dpystyvyyden vahvistamisen kannalta keskeistd. Oppilas
tarvitsee Decin ja Ryanin mukaan itsemaaradmisen eli autonomian tunteen sisédiseen
motivaatioon (Deci & Ryan 1985). Liikunnanopettajan on mahdollista pedagogisilla
ratkaisuilla keskittaa mielekkaité sisaltdja niitd enemmaén vaativille mindpystyvyyden tyypeille
ja kilpailua taas on mahdollista keskitt&a siitd motivoituville oppilaille.

Vuorovaikutussuhteet. Tutkimus osoitti, ettd vertaisten vaikutus mindpystyvyyteen oli hyvin
vaihteleva. Vahvassa mindpystyvyydessa vertaisten lasndolo oli tilaisuus kannustamiseen,
auttamiseen, mallioppimiseen ja yhteistyéhon, mika osaltaan voi selittyd nuoruuden tuomilla
muutoksilla ajattelussa, kun ystavien merkitys korostuu (Salmela-Aro 2018, 15-16). Tulos
nayttaytyi oppilaan oppimismotivaation ja mindpystyvyyden vahvistumisen kannalta
positiivisena. Yhteistyohaluinen nuori luo pohjaa rohkaisevalle ja turvalliselle ilmapiirille ja
tdma tukee edelleen vahvan mindpystyvyyden kehittymistd (Paananen 2019, 12). Tulos tuki
my0s aiemmin mainittua kontrollistrategioiden hallintaa, silld vertaisten toiminnalla ja
osaamisella ei ollut negatiivista vaikutusta vahvaan mindpystyvyyteen. Sijaisvaikutus k&antyy

teoriaa mukaillen positiiviseksi (Séderholm 2017, 50).

Verrattuna edelliseen tulokseen, heikko mindpystyvyys hyo6tyi korostetusti itselle
merkityksellisten vertaisoppijoiden kannustamisesta. My0s tarve turvalliseen ilmapiiriin
koettiin tarkedmmaksi, mika saattoi johtua siitd, ettd vertailevan ajattelun myota vertaiset
koetaan myos uhkana. Opettajan palaute ei hyodyttanyt heikon mindpystyvyyden oppilasta
lainkaan eikd han osannut kertoa, miten opettaja voi auttaa hantd. Oppilas koki vastuullisuutta

jokaisesta epaonnistumiseen liittyvésta tekijasta ja ennakoi paljon mahdollisia epdonnistumisia.
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Tama viittaa siihen, ettd heikon minapystyvyystyypin kohdalla moniammatillisesta yhteistydsta

on hy6tya. Sama tuli ilmi my6s Soderholmin (2017, 62) tutkimuksessa.

Tuloksista voidaan paatella, ettd yksi opetuksen kannalta tarkeé keino heikon mindpystyvyyden
vahvistamiseen voi olla ryhmayttdminen ja positiivisen ilmapiirin luominen. Banduran (1997,
101) mukaan yksilolle merkityksellinen henkilé voi kannustuksella tai negatiivisella
palautteella vaikuttaa toisen suorituskykyyn ja uskomukseen itsestdan. Voisiko vahvan
mindpystyvyyden taipumus muita rohkaisevaan ja kannustavaan toimintaan olla
hyodynnettavissd pienryhmé- ja parityoskentelyssa? Hyotyisiké heikko mindpystyvyys
merkityksellisena koettujen oppilaiden rinnalla myds vahvaa mindpystyvyyttd kokevien
vertaisoppijoiden kannustuksesta, mikali ilmapiiri on turvallinen ja tekeminen mielekasta?
Rantalan ja Kosken (2013, 339), Jaakkolan (2013, 348-351) sekad Jagerroosin (2018, 205-
210) mukaan ryhmén sosiaalisilla suhteilla ja tunnin ilmapiirilld on paljon merkitysta
oppilaiden osallistamisen ja onnistumisen kannalta. Se korostui tdmén tutkimuksen tulosten

mukaan etenkin heikossa ja ristiriitaisessa minapystyvyydessa.

Onnistuminen. Tutkimus toi ajankohtaista tietoa nuorten kasityksistd onnistumiseen ja
oppimiseen liittyen. Opetussuunnitelman mukaan onnistumisen kokemukseen vaikuttivat
yksilollisesti liikuntatuntien sisaltd, organisointi ja eriyttaminen (Opetushallitus 2014b).
Oppimistehtavien haastavuuden tason soveltuvuus oppilaalle ndkyi vahvassa, korjautuvassa ja
ristiriitaisessa mindpystyvyydessa. Banduran (1978, 139) mukaan sopiva haastetaso luo
ihanteelliset olosuhteet minapystyvyyden tehokkaalle vahvistamiselle. Lisaksi tilanteet tukevat

oppilaan oppimaan oppimista ja psyykkista hyvinvointia (Opetushallitus 2014b).

Vahvan mindpystyvyyden vastaisesti, heikon mindpystyvyyden omaavan oppilaan oppimis- ja
onnistumiskokemukset olivat vahdisid. Tama viittaa eriyttdmisen riittdméattdmyyteen ja
opetuksen organisointitarpeeseen. Tuloksen kannalta merkityksellinen asia oli oppilaan
taipumus verrata itseddn muihin. Liséksi han liitti itselleen liian joustamattoman opetuksen ja
sen myota tulleet epdonnistumisen kokemukset itsestddn johtuviksi. Heikolla
mindpystyvyydelld suurimmat onnistumiset olivat tulleet vertaisten kannustuksen
rohkaisemina, mika tukee aiemmin mainittua vertaisten vaikutusta motivaatioon. Oppilas
motivoitui kannustuksesta, mutta my0s koki herkasti riittdmattomyyttd, jolloin motivaatio

katosi.

85



Eriyttaminen. Mikéali oppilas nékee erilaisten kasitysten my6td oppimismahdollisuudet
herkemmin pakkona, on mietittava, voiko heikolle mindpystyvyydelle asettaa tavoitteeksi tutun
jaturvallisen toiminnan toistamisen. Eriyttdminen voi tukea autonomiaa, jolloin haastavampien
tehtdvien tekemiseen siirryttéisiin oppilaan oman valinnan mukaan. Tavoitteena olisi ensin
osallistaa oppilas toimintaan, minka seurauksena hanelle merkityksellisten oppilaiden maara
voisi lisdantya ja osallisuuden kokemus ryhmaéssé vahvistua. Tulevaisuudessa on tarke&é
pohtia, kokevatko vahvan mindpystyvyyden omaavat oppilaat voivansa vaikuttaa omaan
oppimiseensa koululiikunnassa enemman kuin heikossa mindpystyvyydessa. Lisaksi heraa

kysymys, kuinka usein ja missa tilanteissa heikko minapystyvyystyyppi kokee autonomiaa.

Salmela-Arokin (2018, 9) nostaa esiin liikuntatunnilla tehtévien asioiden merkityksellisyyden
tason. Oleelliseksi nousee kysymys, ndkeekd oppilas koululiikuntaa itselleen
merkityksellisena? Kaikki kahdeksan nuorta liikkuivat vapaa-ajalla itselleen mielekkaéalla
tavalla. Lapsuusajan aktiivisuuden positiivinen vaikutus koululiikuntamotivaation korostui
vahvassa ja ristiriitaisessa minapystyvyystyypissa. Heikolle ja korjautuvalle mindpystyvyydelle
omaehtoinen vapaa-ajan liikunta oli merkityksellistd koululiikunnan sijaan. Huonot
kokemukset sosiaalisissa suhteissa voivat selittdd merkityseroja (So6derholm 2017, 47).
Tamakin tulos tukee johtopaatdsta positiivisen vuorovaikutuksen ja ilmapiirin tukemisesta

koululiikunnassa. Liikunta-aktiivisuus lapsuudessa voi tukea tulevaisuudessa oppilaan

mindpystyvyytta.

Tunteet. My0s tunteiden tulkintaan viittavilla affektiivisten tilojen kokemuksilla oli
mindpystyvyyden kannalta keskeinen merkitys. Oppilaan kokema jannitys, suorituspaine tai
muu stimuloiva tunne koettiin positiivisena ja motivoivana mindpystyvyyden ollessa yleisesti
vahva. Tama mukailee aiemman tutkimuksen tuloksia mindpystyvyystyypeista (Soderholm
2018, 49-50). Samoin Soéderholmin (2017, 50) tuloksia myotdili se, ettd korjautuva
mindpystyvyys tarvitsee paljon sosiaalista vahvistamista. Aiempiin tutkimustuloksiin
verratessa mielenkiintoinen uusi tarkennus oli, ettd korjautuvassa minapystyvyydessé oppilas
hyotyi ennen kaikkea opettajan palautteesta. Oppilas kertoi vertaisten palautteen puuttumisesta
janegatiivisesta kehonkielesta. Han ei kokenut niitd merkityksellising, eivatka affektiiviset tilat
ja muiden toiminta tai palaute olleet hénelle mindpystyvyyteen vaikuttavia. Tuloksen
perusteella voimme péatell4, ettd opettajan positiivinen palaute ja tuki voi riittdd vahvistamaan
korjautuvaa mindpystyvyyttd. Sen sijaan heikossa minépystyvyydessa oppilaan tunnetaitojen

kehittdminen voi tukea mindpystyvyyden vahvistumista ja osallisuuden kokemusta.
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Sdderholmin (2017, 50) tutkimusta mukaillen ristiriitainen ja yleisesti heikko minapystyvyys
ké&ansivat affektiiviset tilat negatiivisiksi; tunteiden vaikutus omaan toimintaan koettiin
mindpystyvyyttd heikentavand. Osa nuorista my0s Kkertoi esimerkiksi suorituspaineen
vaikuttavan keskittymiskykyyn heikentdvasti. Vastakohtana vahvassa minédpystyvyydessa

oppilaan keskittymiskyky terdavoityi tunteiden vaikutuksesta.

Tulosta voi osittain selittéd ADHD:n oirekuvalla, oppimisympariston organisointitekijoilla tai
aistiherkkyyksien vaikutuksella (Salmela-Aro 2018, 16). Todenndkodisemmin selitys 16ytyy
Banduran (1997, 1-3) nakemyksestd, jonka mukaan minapystyvyys liittyy oppilaan tunteisiin,
itsensd motivointiin ja toimintaan. Paananen (2019, 11) korostaa oppilaan kykya hallita
oppimiseen liittyvid toimintoja, ajatuksia ja tunteita. Hanen mukaansa taidolla voidaan
vaikuttaa oppilaan motivaatioon, tarkkaavuuteen, tyétehoon ja sinnikkyyteen. (Paananen 2019,

11) Tama tutkimus tuotti saman johtopéaatoksen.

Liikuntatunnilla onnistumiseen ja epdonnistumiseen liittyvien tunteiden vaikutuksia muuhun
koulupéivaan tutkittiin, jotta tunteiden vaikutuksen kokonaisvaltaisuudesta saataisiin kuvaus.
Johtop&éatosten kannalta mielenkiintoiseksi osoittautuivat tulokset, jotka koskivat tunnetaitoja
ja oppimaan oppimista. Onnistumisen positiiviset vaikutukset ulottuivat suurimmalla osalla
tutkittavista muuhun koulupéivaan. Mielihyvan tunne korostui seké vahvassa, ettd heikossa
mindpystyvyydessd. Erona oli se, ettd vahva tunteiden vaikutus liittyi heikossa
mindpystyvyydessa my0ds epdonnistumisen aiheuttamiin tunteisiin, kun taas vahvassa
mindpystyvyydessad epdonnistumisen luomat tunteet eivat olleet voimakkaita, eivatka
vaikuttaneet muuhun paivaan. Vahva minédpystyvyys liittyi oppilaiden kykyyn suhtautua
epaonnistumisiin haasteina sek& mahdollisuuksina onnistua ja oppia uutta. Mindpystyvyyden

tyyppi vaikutti oppilaan késitykseen itsestaan ja vastuusta.

Tama selittyy silla, ettd motivaatio on voimakkaammin kytkoksissd uskomuksiin kuin
objektiiviseen ajatteluun (Bandura 1997, 1-3). Tdma merkitsee sitd, ettd vanha minapystyvyys
ei liitd epdonnistumista osaksi omaa uskomusten verkostoa. Heikossa mindpystyvyydessa
negatiivisia itsesyytoksia aiheuttivat esimerkiksi liikuntatunnin koetut olosuhteet, oppilaiden
taidolliset tasoerot, tunnin sisaltd, opetuksen organisointi ja tydskentelytavat, vélineet, saatu
palaute sekda tunteet. Kokonaisuuden monimuotoisuus tukee Soderholmin (2017, 95)
johtopéatostd, jonka mukaan heikko mindpystyvyyden kokemus vaatii oppilaan
moniammatillista tukemista. Baltesin ym. (1980, 76-77) teorian mukaan yksilé kokee

vastuullisuutta asioista, joihin hén ei voi vaikuttaa.
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Yhteenvetona voidaan todeta, ettd oppilaan minépystyvyyden vahvistamisen on jatkuttava koko
koulutuspolun ajan. Mindpystyvyyden vahvistaminen tukee siséistd motivaatiota, mik& voi
tukea nuoren oppimisen ja onnistumisen kautta kouluun Kkiinnittymistd. Positiiviset
liikuntakokemukset tuovat mielihyvdd muuhun koulupéivaan. ADHD-diagnosoitujen
ylakoululaisten mindpystyvyyden vahvistamisessa merkityksellisimmét kasitykset liittyivat
autonomiaan ja eriyttdmiseen opetuksessa, vertailua vahentdvaan organisointitapaan, opettajan
ja vertaisoppijoiden positiiviseen vuorovaikutukseen sek& ryhmaytymisen edistdmiseen.
Lisédksi esiin nousivat oppilaan tunnetaitojen merkitys liikuntakasvatuksessa seka
oppimisympariston ja valineiden vaikutus osallisuudenkokemukseen. Autonomian tunteen
tukeminen, tyostrategioiden ja tunnetaitojen opettaminen sek& oppimaan oppimisen
edistdminen vaikuttavat motivaation kautta min&pystyvyyteen positiivisesti. Heikko
minapystyvyys vaatii moniammatillista tukea. Oppilaiden sosiaalisten suhteiden positiivisia

vaikutuksia voi olla mahdollista hy6dyntéé opetuksessa.

7.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen eettisyyden ja luotettavuuden arviointi on osa tutkimusprosessia. Sen avulla
voidaan luoda kuva tieteellisen tiedon tuottamiseen ja soveltamiseen liittyvista
vastuukysymyksistd. Tieteen osana eettiset kysymykset tuovat nakyvaksi tieteen ja vallan
suhdetta. (L6ppdnen 2002, 14) Vallan vaarinkaytto, vilpillinen toimintatapa, tulosten vééristely
tai piilottelu voivat vahingoittaa seka tiedeyhteisod, tutkittavia ettd tutkijaa. Lopposen (2002,
14) mukaan ihmisen kéyttod tutkimuksen kohteena tuo aina tarpeen eettisten ja luotettavuuteen

liittyvien kysymysten pohtimisesta.

Tarkeimpid eettisid periaatteita ovat rehellisyys ja vastuun ottaminen tutkimuksen prosessin
oikeista vaiheista, kuten aiheen valinnan eettisyydestd, kohderyhman asemasta tutkimuksessa
ja tietosuojan takaamisesta. Tdma taataan Olssonin (2005) mukaan huolellisuudella ja
sensitiivisyydelld (Olsson 2005, 282). Tutkimuksen aihe ja kohderyhmd on huolella valittu.
Nuorten neurologinen hairio ei ole tutkimuksen kohteena, eikd sen merkitystd korosteta
muutoin kuin tasa-arvon ja koulutuspolun vastuun kannalta. Min&pystyvyys on aiheena arka ja
tdman vuoksi eettisiin periaatteisiin on hyva perehtyd ennalta. Tassa tutkimuksessa se nakyy

riittdvand tiedon hakemisena ja perehtymisend prosessiin.
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Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2019, 9-10) mukaan tutkijan taytyy tehda tutkimus niin,
ettei tutkittavalle aiheudu vahinkoja, riskeja tai muita haittoja. Tutkittavien tulee tietoon
perustuen suostua tutkimuksen tekoon, mika on eettisyyden keskeinen periaate. Tutkittavalla
tulee olla mahdollisuus kieltaytya osallistumasta ja keskeyttaé tai peruuttaa osallistumisensa,
ilman minkaénlaisia negatiivisia seurauksia. Tutkittavan on oltava tietoinen tutkimuksen
toteutuksesta ja sisallostd, tietojen kasittelystd ja mitd osallistuminen tarkoittaa esimerkiksi
mahdollisten haittojen ja riskien kannalta. Alaiké&isia tutkittaessa huoltajia informoidaan, mutta

joskus huoltajan erillinen suostumus ei ole tarpeellinen.

Alaikéisten tutkimisen eettiset periaatteet: a) Ymmarrettavalla tavalla annettu tieto
tutkimuksesta b) 15 vuotta tayttdneiden oma suostumus riittdd, mutta huoltajia tulee tiedottaa
asiasta, mikéali tutkimus sen sallii ¢) Huoltaja paattad alle 15-vuotiaan lapsen osallistumisesta
tutkimukseen d) Ensisijaisesti tutkittava itse antaa luvan tutkimuksen tekoon, vaikka asia
edellyttaisikin huoltajan suostumusta €) Tutkijoiden tulee kunnioittaa itsemaaraamisoikeutta ja
vapaaehtoisuutta f) Tutkimus taytyy keskeyttdd, mikali se ei ole alaikéisen tutkittavan tahdon
tai edun mukaista. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019, 9-10) Téssa tutkimuksessa on

toimittu naiden ohjeiden mukaisesti.

Suojanen (1982, 70-72) tehnyt myo6s erdaanlaisen luettelon, johon kuuluvat muun muassa
tutkimusluvalliset asiat, tutkimusaineiston kerd&dmiseen liittyvat asiat, kuten tallennusluvat ja
tutkimuksesta tiedottaminen osallisille. Ennen tutkimusaineiston kerd&mista on kysytty
viralliset luvat kaupungin tai kunnan viranomaisilta, tutkittavilta ja tutkittavien huoltajilta,
mikali tutkittava on ollut alle 15-vuotias. Myds yli 15-vuotiaiden tutkittavien huoltajat ovat
olleet tietoisia tutkimuksesta. Tutkimuksesta on tiedotettu siihen liittyville osallisille (tutkittava

ja huoltaja).

Tutkittavat saivat tiedon tutkimuksen etenemisestd ja anonyymiyden sdilymisestd. Lis&ksi
heille kerrottiin, miten ja kuinka kauan nauhoitukset sailytetddn, ketk& heidan tietojaan
kasittelevat ja miten turvallisuus taataan. Kaikki tutkittavat allekirjoittivat suostumusluvat
annetun infon jalkeen. Kaikki vaiheet pyrkivét siihen, ettd tutkittava on eettisten periaatteiden
mukaisesti tietoinen omasta asemastaan, tutkimuksen tarkoituksesta ja vaihtoehdoistaan (Alver
& @yen 1998, 99-100). Tietosuojan varmistus vei aikaa, silla se vaati huolellista paneutumista.
Tietosuojan vaikutusten arvioinnin alkukartoitus tehtiin ja kuultiin asiasta myds yliopiston
tietosuojavaltuutettua, joka tarkisti kokonaisuuden tehdyn riskianalyysin avulla. Tietosuoja-

asiat koskevat myds julkistamista (Olsson 2002, 288).
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Tutkimuksen otannan valinta toteutui satunnaisesti niilta suomalaisilta kouluilta, joilta tuli lupa
haastattelujen tekemiseen. Metsamuurosen (2007, 51) mukaan satunnainen otanta lis&é
tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksen otantaa ohjasi ainoastaan tutkittavien virallinen
ADHD-diagnoosi ja se, ettd he ovat ylédkouluikéisia oppilaita, jotka osallistuvat koulun
liikunnanopetukseen. Tutkimuksen aihealue on henkilokohtainen, mink& vuoksi haastattelu oli
valintana perusteltu (Metsamuuronen 2007, 51). Saaranen-Kauppisen sekd Puusniekan (2009,
27) mukaan tutkimusanalyysin sek& aineiston syntymisen vaiheiden kuvaamisella on
mahdollisuus lisaté tutkimuksen luotettavuutta seka patevyyttd. Olemme kuvanneet analyysin
etenemista luotettavuuden lisadmiseksi. Myos pilottihaastattelu suoritettiin tutkimuksen

ulkopuolisella ADHD-diagnosoidulla nuorella ennen virallista aineistonkeruuta.

Haastattelun ja laadullisen tutkimuksen kulun periaatteita noudattaen tutkimuksen
luotettavuutta voi arvioida myds otoskoon riittdvyydessa. Otoskoko kasittdd kahdeksan
virallista haastateltavaa, mika lisaa luotettavuutta, silla saatu aineisto oli monipuolinen ja
kattava. Eskolan (1984) mukaan esimerkiksi vastaamattomuus on nahty joskus teknisend
ongelmana. Tutkimukseen osallistuvat oppilaat vastasivat kuitenkin pé&asiassa kaikkiin
esitettyihin kysymyksiin.

Yksi eettinen kysymys liittyy myds nuorten motivointiin, jonka tarkeys on tutkimuksen
onnistumisen kannalta oleellista (Hirsjarvi & Hurme 2001, 132). Oppilaat saivat
osallistumisestaan palkkioksi 20 € arvoisen lahjakortin. Tamén voi ajatella vaikuttavan
tutkimuksen eettisyyteen. Korvaus oli kuitenkin pieni, joten eettisyyden kannalta asia eli
nayttaydy riskind. Uskomme, ettd lahjakortti vaikutti nuorten osallistumismotivaatioon
positiivisesti. Sen lisdksi nuoret saivat tietoa tutkimuksen hyodyista opetusalalla toimiville
ammattilaisille ja opiskelijoille.

Koulun tilojen kayttdminen voi herédttdd kysymyksid oppilaissa, opettajissa ja muissa
paikallaolijoissa. Tallgin tutkimukseen osallistuvan oppilaan tietosuoja voi vaarantua, vaikka
se on epatodenndkoistd. Tutkimuksen ajankohdasta, osallistuvista oppilaista tai muista
tutkimusta koskevista tekijoistd ei ole annettu tietoa muille kuin oppilaalle ja
rehtorille/terveydenhoitajalle, mikali ilmoitus osallistumisesta on tullut
rehtorin/terveydenhoitajan valityksell&. Jos tieto osallistua tutkimukseen tuli suoraan oppilaalta
tai hdnen vanhemmiltaan, asiasta ei ole ulkopuoliset tienneet. Tdma oli helppoa siksi, etta
rehtorin/terveydenhoitajan laittamassa viestissa oli suoraan tutkijoiden yhteystiedot. Namé asiat

eivat kuitenkaan estd koulun tydntekijoitd osumasta haastattelupaikalle sattumalta. Yhden
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haastateltavan kohdalla huoneeseen koputti ja oven avasi, ilman saatua lupaa, koulun

tyontekija, joka kuitenkin poistui huomattuaan tilan varatuksi.

Koulun tilat tarjosivat tutun ja turvallisuutta tavoittelevan ympadristén, jossa pyrittiin
yhtenevaisiin ratkaisuihin, vaikkakin nakemys on subjektiivinen. Aikataulun ansiosta pystyttiin
matkustamaan tutkittavien kouluille ja suorittamaan haastattelut koulupéivan aikana. Pidempi
tutkimusaikataulu olisi mahdollistanut tutkittavien vaikutusmahdollisuuden haastattelupaikan
valinnassa. Koulu ympéristond tuo herkéasti tilanteeseen hairidtekijoita esimerkiksi

aanimaailmaan liittyen.

Haastattelun aikana pyrimme ldsné olevaan ja kuuntelevaan asenteeseen. Luotettavuutta voi
lisatd se, ettd haastateltu kokee olevansa néhty, kuultu ja osa aktiivista vuorovaikutusta (Eskola
ym. 2018, 45). Tilanteet olivat ilmapiiriltd&dn vaihtelevia ja osa oppilaista kertoi jannittavansa
tilannetta etukateen, mika voi vaikuttaa oppilaan valmiuteen vastata rehellisesti seké lisata
riskia suppeisiin vastauksiin. Osalla haastateltavista vastaukset olivat nopeita ja suppeita, mutta
rohkaisevalla asenteella oppilas pystyi halutessaan téydentdmadn vastaustaan ajoittain.
Haastattelijoina halusimme véltta4 painostusta.

Tutkijan suhde teoriaan vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen ja eettisyyteen (Eskola 2010,
182) Tutkimuksen teoria on kattava ja sen kautta on pyritty perustelemaan ajankohtaisuutta,
marginaalisen ryhmén tutkimisen tarkeyttd ja tutkimuksen mahdollisia hyotyja eri
nakokulmista. Lisaksi tutkimuksen raportointi on seikkaperdinen siséltéden tutkimuksen taustan,
viitekehyksen, valitun nakoékulman, kohderyhmaén, tutkijaposition, menetelmat, tulokset ja
pohdinnan. Luotettavuutta voidaan arvioida myds raportoinnin kautta, silla raportointia voidaan
pitéd laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kulmakivend. (Kiviniemi 2010, 83) Taman liséksi
olemme tietoisia tutkimukseen vaikuttavista subjektiivisista asioista. Tamén vuoksi
tutkimuksessa emme pyri yleistdméén asioita, vaan ndkdkulma on yksiléllisyyden merkitysté

tukeva.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta jdiimme pohtimaan oman ammatillisen ndkdkulmamme
merkitystd. Aineistoa kerdtessa erilaisia ndkokulmia nousi esiin jatkuvasti. Jos ajattelemme
tapausten ainutlaatuisuutta, emme voi luottaa ainoastaan saturaatioon, vaan analyysi vaatii
enemman. Halusimme kaventaa riskid analyysin suppeudesta silld, ettd teimme pohjatyon

huolellisesti. Kattava teoriaan perehtyminen ja riittdva ajankéyttd analyysia tehdessa lisési
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kriittistd ndkdkulmaamme tutkijoina. Todennakoisesti taltd kannalta hyddyimme siitd, etta

tutkijoita on kaksi yhden sijaan.

Tutkimuksessa yleistdmisen sijaan asioita voidaan suhteuttaa (Moilanen & Ra&iha 2010, 67).
Tutkimuksen tuloksiin ja johtopaatoksiin liittyen, oppilaista osan suppeampi vastaaminen,
kysymysten ymmartdminen tutkijan kasityksistd poikkeavalla tavalla, motivaation puute ja
tutkijan subjektiivisesti tekemat tulkinnat ovat saattaneet vaikuttaa tulosten luotettavuuteen.
Oppilaiden vastausten variaatiot viittaavat rehellisyyteen. He perustelivat ja kuvailivat
nakokulmiaan paasaantoisesti hyvin. Oppilaiden kehonkieli viittasi huolellisuuteen vastausta
annettaessa, mik& on tutkimuksen tavoitteen mukaista. Lisaksi tutkittavat esittivét aktiivisesti

kysymyksia, mikali eivat ymmartaneet kysymysté.

Teoriasidonnaisessa analyysin osassa minapystyvyyden tyypittely saattaa vaikuttaa tulosten
luotettavuuteen. Kahden tutkijan nakdkulmien yhdistdminen lisdé luotettavuutta. Analyysin
aikainen tiedonvaihto voi kuitenkin olla myds riittdmaton, mikd saattaa heikentéa
luotettavuutta. Tutkijan on hahmotettava mahdollisimman moniulotteisesti omaa kasitystdén
tutkittavasta ilmiostd, tekemistadn tulkinnoista sekd perusteluista tulkintojen taustalla.
(Kiviniemi 2010, 83) Tamén vuoksi tutkijapositiossa tuodaan esiin subjektiivisuuteen
vaikuttavia tekijoitd, jotka liittyvat opintoihin, ammattiin, tuen tarpeessa olevien nuorten
tuntemiseen ja henkilokohtaiseen elamaan. Nailla tutkijan ulkoisiin sitoumuksiin liittyvilla
kulttuurin ja tutkimuksen tekemisen taustatekijoilla kuvataan sitd, millaisessa ymparistossa
tydskentelemme (Ilmonen 2010, 136). Inhimilliset tekijat ovat vaikuttaneet tapaamme kohdata
nuoria. Taipumus nahdé tuloksissa opettajan riittdmattémyytta ohi nuoren omaan asenteeseen

ja valintoihin liittyvien vastuiden voi liittya tutkijapositioon.

Tuloksissa fenomenografisessa osuudessa kuvauskategoriat tayttavét kriteerit, jotka Marton &
Booth (1997) niille asettavat. Pohdinta ja johtop&&tokset tehtiin huolellisuutta korostaen ja
tutkittujen tietosuojaa kunnioittaen. Prosessin kokonaisuutta on vaikea arvioida ilman

puolueellisuutta. Piddmme tutkimusta kuitenkin eettisten periaatteiden mukaisena.

Vilkka (2005, 159) toteaa, ettd laadullinen tutkimus on aina ainutkertainen. Téhan vaikuttavat
tutkittavien l&htokohdat, joita voivat olla esimerkiksi esiymmaérrys ja teoriatietdmys
tutkittavasta aiheesta. Uskomme, ettd néill& tiedoilla tutkimuksen toistettavuus on mahdollinen,
vaikkakin tulokset voivat olla erilaiset. Eroavat tutkimustulokset eivét tarkoita, ettd

tutkimusmenetelma tai tutkimus itsessdén olisi heikko (Hirsjarvi & Hurme 2001, 189).
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Ihmistieteissé usein ristiriitaa aiheuttavat tulkinnat ja asioiden moninaisuus (Eskola & Suoranta
2014, 218).

Opetukseen ja kasvatukseen liittyva inhimillisyys, vuorovaikutus, ké&sitys-, kokemus- ja
arvomaailman eroavaisuudet seka resurssit ovat aina vaikuttamassa eri opetustilanteisiin ja
tavoitteisiin. Nuoren mielipiteen ja késitysten tutkimuksen tarkoituksena ei ole sulkea pois
opettajan kasitysten merkityksellisyyttd. Nuoren kokemus tilanteessa on hénelle todellinen,
mikali hadn kokee esimerkiksi riittdmattomyyttd tai osaamattomuutta. Késitys ei kuitenkaan
automaattisesti tarkoita, ettei nuori saa riittavasti tukea kouluympaéristossa. Tarkedmpaa on
mielestdamme ymmartdad kokonaisuuksia ja niihin liittyvia merkityseroja ja mahdollisia
taustatekijoitd. Ymmarrys voi olla askel kohti mahdollisuuksia vaikealtakin tuntuvassa
tilanteessa. Tutkijapositiotamme mukaillen haluamme ndhd& nuorissa tulevaisuuden

mahdollisuuksia.

7.3 Jatkotutkimusaiheet

Taman tutkimuksen tekemisen yhteydessd esiin nousi muutama aihevaihtoehto liittyen
mahdollisiin  jatkotutkimuksiin tulevaisuudessa. Jatkotutkimuksen aiheena voisi olla
”Koululitkuntaan osallistumattomien oppilaiden mindpystyvyys ja nuoren ndkemys
osallistumattomuuden taustalla.” Tutkimuksen viitekehys olisi osittain sama, mutta
kohderyhménd toimisi ainoastaan koululiikuntaan osallistumattomat oppilaat. Heikon
mindpystyvyyden haastavat ja laajalta tuntuvat vaikutukset ovat huolestuttavia ja nostavat
tarpeen aiheeseen perehtymiselle. Tutkimus késittelisi nuoren nakokulmaa ja kasityksia
osallistumattomuuden taustalla. Kysymykset voisivat kohdistua koululiikuntaan ja sen
ulkopuoliseen eldaméan. Tutkimuksessa olisi oleellista pyrki& luotettavaan yhteyteen nuoren
kanssa ja rajata aihe, jotta sen tulokset eivét ole muita syyllistavia tai eri tahoja osoittavia.
Apukeinojen etsimisen ndkokulma on eettisiin periaatteisiin ndhden mahdollisesti paras

vaihtoehto.

Nuorten yhtenevéiset vastaukset liittyen mindpystyvyyden mahdolliseen vahvistamiseen
vapaa-ajalla toivat ajatuksen toisesta tutkimusaiheesta. Nuorten mukaan liikuntatehtévien
ajattelu ja harjoittelu kotona vahvistavat mindpystyvyyttd koululiikunnassa. Tama tukisi

kokeilemaan mahdollisia tulevaisuuden liikuntaldksyja yldkoulussa.  Tutkimuksia
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liikuntalaksyistd on tehty jo aiemmin, mutta tdman tutkimuksen tulosten perusteella olisi
mielenkiintoista tulevaisuudessa tutkia liikuntalaksyn vaikutusta oppilaan mindpystyvyyteen
koululitkunnassa, mika olisi liikuntaldaksytutkimuksen kentdllda uusi n&kokulma.
Interventiotutkimus ~ voisi  haastaa  kulttuurille  ominaista tapaa  olemattomista
liikunnanopetuksen kotilaksyistd, mikali tulokset olisivat positiiviset minapystyvyyden
kannalta. Tutkimuksen positiivinen puoli on mahdollisuus lisata lasten liikuntaa 1&hemmaksi
toivottua aktiivisuustasoa. Haasteena on todennékdisesti ilmidon liittyvien tottumusten ja

normien vahittdinen purkaminen, jotta muutos olisi mahdollinen.

Kolmantena aiheena pohdimme, millainen olisi vertailua véhentavien opetusmenetelmien
vaikutus oppilaan minépystyvyyteen. Tdéman tutkimuksen mukaan opetusmenetelmilld on
yhteys mindpystyvyyteen, mutta jatkotutkimusaiheessa mielenkiintoista olisi vaikuttavuuden
kuvaaminen. Kuvaajana voisivat olla opettaja tai oppilaat. Hyodyttaisiké vertailua vahentévien
opetusmenetelmien selked painottaminen kaikkia oppilaita vai ainoastaan osaa ryhmésta?
IImenisikd metodien yksipuolisuudesta uusia haasteita esimerkiksi oppilaiden motivaatiossa ja

aktiivisuustasossa?

Neljantena aiheena mietimme autismin Kkirjon oppilaiden mindpystyvyyden ja siihen
vaikuttavien tekijoiden tutkimista. Kuinka paljon ne eroaisivat tdmén tutkimuksen tuloksista?
Autismin kirjon oirekuva on osin paallekkainen ADHD:n oirekuvan kanssa. Autismin kirjo
my06s kokonaisuutena pitad sisallaan paljon erilaisia ominaisuuksia riippuen esimerkiksi
autismin syvyydestd. Aihe voisi olla haastava ja tutkimuksen tekeminen haastattelulla ei

valttdmatta olisi ainoa vaihtoehto. Myds muita aineistonkeruutapoja olisi syyté harkita.

Viimeisend jatkotutkimusaiheena ehdotamme tutkimuksessa suuremman huomion
kohdistamista vahvaan minédpystyvyyteen. Vahvan mindpystyvyyden ja oppimaan oppimiseen
liittyvien taitojen, kuten itsereflektion yhteyden selkiytyminen auttaa ymmartdmaan vahvan
miné&pystyvyyden kehittymistd paremmin. Tieto on opetus- ja kasvatusalan ammattilaisille
mahdollisuus oppimisen taitojen tukemiseen. Vahva mindpystyvyys, oppimismotivaatio ja
hyvét tydskentelystrategiset taidot voivat luoda kouluun tunnetasolla syvemmin sitoutuneita

oppilaita.

94



LAHTEET

Abikoff, H., Gallagher, R., Wells, K. C., Murray, D. W., Huang, L., Lu, F., & Petkova, E.
(2013). Remediating organizational functioning in children with ADHD: Immediate and
long-term effects from a randomized controlled trial. Journal of Consulting and Clinical
Psychology, 81 (1), 113-128. doi:10.1037/a0029648.

Adler, L. & Florence, M. (2009). ADHD Levoton mieli. Tietoa, toivoa ja apua aikuisidn
tarkkaavaisuus- ja ylivilkkaushdirioén. 1. Kkorjattu painos. Tampere: Prometheus
kustannus Oy.

Ahola, S., Galli, L. & lkonen, S. (2009). Koulutuksesta syrjaytymisen ehkéisy Varsinais-
Suomessa. Turku: Turun yliopisto. Viitattu 6.5.2023. http://urn.fi/lURN:ISBN:978-951-
29-3812-4.

Ahonen, T., Viholainen, H. Cantell, M. & Rintala, P. (2005). Motoriikka ja oppimisvaikeudet.
Teoksessa P. Rintala, T. Ahonen, M. Cantell & A. Nissinen (toim.) Liiku ja opi.
Liikunnasta apua oppimisvaikeuksiin. Jyvaskyla: PS-kustannus, 7-24.

Alver, B. G. & @yen, @. (1998). Etik ach praktik i forskarens vardag. Lund. Studentlitteratur.

Anttila, P. (2014). Tutkimisen taito ja tiedonhankinta. Viitattu 14.2.2023.
https://metodix.fi/2014/05/17/anttila-pirkko-tutkimisen-taito-ja-tiedon-hankinta/.

Armstrong, T. (1999). ADD/ADHD alternatives in the classroom. Alexandria, Virginia, USA:
Association for Supervision and Curriculum development.

Baltes, P. B., Reese, H. W. & Lipsitt, L. P. (1980). Life-span Developmental Psychology.
Annual Review of Psychology 31, 65-110.
http://dx.doi.org/10.1146/annurev.ps.31.020180.000433

Bandura, A. (1997). Self-efficacy in changing societies: Exercise of personal and collective
efficacy in changing societies. New York: Gambridge University Press.

Bandura, A. (1978). Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change. Teoksessa
S. Rachman (toim.) Advances in behavior research and therapy. Elsevier inc, 139-161.

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change.
Psychological Review. 84 (2), 191-215.

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action: a social cognitive theory.
Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: the exercise of control. New York: W. H. Freeman.

95



Bandura, A. (1978). Reflections on self-efficacy. Teoksessa S. Rachman (toim.) Advances in
behavior research and therapy. Elsevier inc, 237—-269.

Barkley, R-A. (2008). ADHD - Kuinka hallita ADHD. Kuopio: Unipress Suomi

Blair, C., & Raver, C. C. (2015). School readiness and self-regulation: A developmental
psychobiological approach. Annual Review of Psychology 66, 711-731. doi:
10.1146/annurev-psych-010814-015221.

Bjorn, P., Savolainen, H. & Jahnukainen, M. (2017). Oppimisen ja koulunkaynnin tuki -
erityisopetusta, ohjausta ja suunnitelmallista yhteisty6td. Teoksessa S. Puukari, K.
Lappalainen, M. Kuorelahti & S. Alila. (toim.) Ohjaus ja erityisopetus oppijoiden
tukena. Jyvaskyld: PS-kustannus, 25-34.

Borkovec, T. D. (1978). Self-efficacy: Cause or reflection of behavioral change? Teoksessa S.
Rachman (toim.) Advances in behavior research and therapy. Elsevier inc, 163-170.

Bourchtein, E., Langberg, J. M., Owens, J. S., Evans, S. W., & Perera, R. A. (2017). Is the
positive illusory bias common in young adolescents with ADHD? A fresh look at
prevalence and stability using latent profile and transition analyses. Journal of
Abnormal Child Psychology, 45 (6), 1063-1075. doi:10.1007/s10802-016- 0248-3.

Brocki, K. C. (2007). Executive control processes: Dimensions, development, and ADHD.
Digital comprehensive summaries of Uppsala dissertations from the faculty of social
sciences. vol. 27. Sweden: Uppsala University

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in human
behavior. Yhdysvallat: Plenum

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (2000). The "What" and "Why" of Goal Pursuits: Human Needs and
the Self-Determination of Behavior. Psychological Inquiry 11 (4), 227-268.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (2007). Active human nature: self-determination theory and the
promotion and maintenance of sport, exercise, and health. Teoksessa M. Hagger & N.
Chatzisarantis (toim.) Intrinsic motivation and self-determination in exercise and sport.
1. painos. Champaign, IL: Human Kinetics, 1-19.

Durchman, S-M. (2021). Supervoimani ADHD. Helsinki: Into Kustannus Oy.

Eskola, J. (2001). Aineisto- ja teorialdhtoisyys. Kokonaisuudesta Anita Saaranen-Kauppinen &
Anna Puusniekka. 2006. KvaliMOTV - Menetelméopetuksen tietovaranto.
Y hteiskuntatieteellinen tietoarkisto. Tampere. Viitattu 14.2.2023.
https://www.fsd.tuni.fi/menetelmaopetus/.

96



Eskola, J. (2010). Laadullisen tutkimuksen juhannustaiat: laadullisen aineiston analyysi vaihe
vaiheelta. Teoksessa J. Aaltola & R. Valli (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 2.
Nakokulmia aloittelevalle tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin  l&htokohtiin  ja
tutkimusmenetelmiin. Jyvaskyla: PS-kustannus, 179-203.

Eskola, J., Latti, J. & Vastamaki, J. (2018). Teemahaastattelu: lyhyt selviytymisopas. Teoksessa
R. Valli (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 1. Metodin valinta ja aineistonkeruu:
virikkeitd aloittelevalle tutkijalle. Keuruu: PS-kustannus, 27-51.

Eskola, J. & Suoranta, J. (2014). Johdatus laadulliseen tutkimukseen. 10. painos. Tallinna:
Tallinna Raamatutriikikoda.

Estevan, I., Bardid, F., Utesch, T., Menescardi, C., Barnett, L.M. & Castillo, 1. (2021).
Examining early adolescents’ motivation for physical education: associations with
actual and perceived motor competence. Physical Education and Sport Pedagogy 26 (4),
359-374. doi:10.1080/17408989.2020.1806995.

Hammarberg, K., Kirkman, M. & De Lacey, S, (2016). Qualitative research methods: When to
use them and how to  judge  them. Human reproduction.
http://doi.org/10.1093/humrep/dev334

Hansen, A. (2018). ADHD voimavarana - Missa kohtaa Kirjoa olet? Jyvaskyla: Atena kustannus
Oy.

Hirsjérvi, S. & Hurme, H. (1985). Teemahaastattelu. 3. painos. Helsinki: Kyriiri Oy.

Hirsjérvi, S. & Hurme, H. (2001). Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja kaytanto.
Helsinki: Yliopistopaino.

Honkasilta, J. (2017). Mik&d on ADHD? Diagnosoitujen lasten ja heidéan &itiensa diagnoosille
antamat merkitykset. Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti: NMI-Bulletin,
27(1), 4-9. https://bulletin.nmi.fi/2019/02/01/mika-on-adhd-diagnosoitujen-lasten-ja-
heidan-aitiensa-diagnoosille-antamat-merkitykset/

Huisman, T. & Nissinen, A. (2005). Oppiminen, oppimistyylit ja liitkunta. Teoksessa P. Rintala,
T. Ahonen, M. Cantell & A. Nissinen (toim.) Liiku ja opi. Liikunnasta apua
oppimisvaikeuksiin. Jyvaskyla: PS-kustannus, 25-46.

Huotilainen, M. (2019). Nain aivot oppivat. Jyvaskyl&: PS-kustannus.

Huovinen, T. & Heikinaro-Johansson, P. (2007). Liikunnanopetuksen yksilollinen suunnittelu.
Teoksessa  P. Heikinaro-Johansson &  T. Huovinen. Nékokulmia
litkuntapedagogiikkaan. 2. uudistettu painos. Helsinki: WSOY Oppimateriaalit, 114—
124.

97



Huttunen, R. (1999). Dialogiopetuksen filosofia. Teoksessa R. Huttunen (toim.) Opettamisen
filosofia ja kritiikki. Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research
153, 48-59.

Ikonen, O. (2009). Johdanto: Samanlaisuuden tavoittelusta erilaisuuden kohtaamiseen.
Teoksessa O. lkonen & A. Krogerus (toim.) Ainutkertainen oppija. Erilaisuuden
ymmaértdminen ja kohtaaminen. Jyvaskyla: PS-kustannus, 12—18.

llmonen, K. (2010). Muuan diskurssianalyysi: esimerkkind Chydenius-instituutin
vaikuttavuustutkimus. Teoksessa J. Aaltola & R. Valli (toim.) Ikkunoita
tutkimusmetodeihin 2. Nakdkulmia aloittelevalle tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin
lahtokohtiin ja tutkimusmenetelmiin. Jyvéskyla: PS-kustannus, 127142,

Jaakkola, T., Liukkonen, J. & Sadkslahti, A. (2017). Liikuntapedagogiikka. Jyvaskyla: PS-
kustannus.

Jaakkola, T. (2017). Liikuntataitojen opettaminen. Teoksessa T. Jaakkola, J. Liukkonen & A.
Sadkslahti (toim.) Liikuntapedagogiikka. Jyvéskyla: PS-kustannus, 351-366.

Jaakkola, T. & Séaékslahti, A. (2017). Liikunnanopetuksen opetustyylit. Teoksessa T. Jaakkola,
J. Liukkonen & A. Saakslahti (toim.) Liikuntapedagogiikka. Jyvaskyla: PS-kustannus,
304-319.

Juusola, M. (2012). Levottomat aivot. ADHD ja Asperger vahvuuksina. Keuruu: Otavan
Kirjapaino Oy.

Jagerroos, T. (2018). ADHD-oireisen nuoren opintojen tukeminen peruskoulun jélkeen.
Teoksessa K. Berggren & J. Haméldinen (toim.) ADHD Kasikirja. Jyvaskyla: PS-
kustannus, 203-226.

Jarvenoja, H., Kurki, K. & Jarveld, S. (2018). Motivoidutaan yhdessé. Teoksessa K. Salmela-
Aro (toim.) Motivaatio ja oppiminen. Jyvaskyla: PS-kustannus, 141-160.

Kallinen, K. & Pirskanen, H. (2022). Lasten ja nuorten tutkimushaastattelu. Tallinna: Printon
Trikikoda.

Kananen, J. (2019). Opinndytetyon ja pro gradun pikaopas. Avain opinndytetyon ja pro gradun
Kirjoittamiseen. Jyvaskyla: Punamusta Oy.

Kazdin, B. (1978). Conceptual and assessment issues raised by self-efficacy theory. Teoksessa
(toim.) Advances in behavior research and therapy. Elsevier inc, 177-185.

Kettunen, J. & Tynjélg, P. (2018). Applying phenomenography in guidance and counselling
research. British Journal of Guidance & Counselling 46 (1), 1-11.
d0i:10.1080/03069885.2017.1285006.

98



Kiviniemi, K. (2010). Laadullinen tutkimus prosessina. Teoksessa J. Aaltola & R. Valli (toim.)
Ikkunoita tutkimusmetodeihin 2. Nakokulmia aloittelevalle tutkijalle tutkimuksen
teoreettisiin ldhtokohtiin ja tutkimusmenetelmiin. Jyvaskyld: PS-kustannus, 70—-85.

Kivirauma, J. (2017). Poikkeavasta oppilaasta erityiseksi oppilaaksi - luokitusten muuttuvat
merkitykset. Teoksessa S. Puukari, K. Lappalainen, M. Kuorelahti & S. Alila (toim.)
Ohjaus ja erityisopetus oppijoiden tukena. Jyvaskyla: PS-kustannus, 9-16.

Klassen, R. M., & Lynch, S. L. (2007). Self-efficacy from the perspective of adolescents with
LD and their specialist teachers. Journal of Learning Disabilities, 40 (6), 494-507.
d0i:10.1177/00222194070400060201.

Kolb, D. (1984). Experiential Learning. Experience as the Source of Learning and
Development. Englewood Cliffs, N.J.: PrenticeHall.

Komonen, K. (2012). Paha pudokas? Koulutuksellisen syrjaytymisen tarkastelu
yhteiskunnallisessa keskustelussa. Ammattikasvatuksen aikakauskirja 14 (2), 30—39.

Kuntoutussaatio. (2021). Perustietoa oppimisvaikeuksista. Verkkosivu. Viitattu 4.5.2023.
https://oppimisvaikeus.fi/tietoa/perustietoa-kehityksellisista-oppimisvaikeuksista/

Kuntoutussaatio. (2021). Tarkkaavuuden vaikeus. Verkkosivu. Viitattu 4.5.2023.
https://oppimisvaikeus.fi/tietoa/perustietoa-kehityksellisista-
oppimisvaikeuksista/tarkkaavuuden-vaikeus/

Kuntoutussaatio.  (2021). Tietoa oppimisesta.  Verkkosivu.  Viitattu  4.5.2023.
https://oppimisvaikeus.fi/tietoa/tietoa-oppimisesta/

Kuorelahti, M. & Lappalainen, K. (2017). Sosioemotionaalisten taitojen arviointi, tukeminen
ja ohjaus. Teoksessa S. Puukari, K. Lappalainen, M. Kuorelahti & S. Alila (toim.)
Ohjaus ja erityisopetus oppijoiden tukena. Jyvaskyla: PS-kustannus, 45-58.

Kuronen, 1. (2010). Peruskoulusta eldaménkouluun: ammatillisesta koulutuksesta
syrjaytymisvaarassa olevien nuorten aikuisten tarinoita peruskoulusuhteesta ja
elaménkulusta peruskoulun jalkeen. Jyvaskyla: Jyvéskylén yliopistopaino.

Kéypd Hoito. (2019). Duodecim. ADHD (aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hdirid). Viitattu
3.5.2023. https://www.kaypahoito.fi/hoi50061

Lahtinen, A. & Rantanen, J. (2019). Tunnetaidot opetustydssd. Opas haastaviin tilanteisiin.
Jyvaskyla: PS-kustannus.

Laine, T. (2010). Miten kokemusta voidaan tutkia? Fenomenologinen ndkokulma. Teoksessa J.
Aaltola & R. Valli (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 2. N&kokulmia aloittelevalle

99



tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin lahtokohtiin ja tutkimusmenetelmiin. Jyvaskyla: PS-
kustannus, 28-45.

Leinonen, M., Otonkorpi-Lehtoranta K. & Heiskanen, T. (2017). Kyselyhaastattelu. Teoksessa
M. Hyvdrinen, P. Nikander & J. Ruusuvuori (toim.). Tutkimushaastattelun kasikirja.
Tallinna: Tallinna Raamatutriikikoja OU, 87-110.

Lent, R. H., Brown, S. D. & Hackett, G. (2002). Social cogntive career theory. Teoksessa D.
Brown and associates (toim.) Career choice and development. San Francisco, CA:
Jossey-Bass, 255-311.

Lerkkanen, M-K. & Pakarinen, E. (2018). Opettajan merkitys oppimismotivaatiolle. Teoksessa
K. Salmela-Aro (toim.) Motivaatio ja oppiminen. Jyvaskyla: PS-kustannus, 181-196.

Liukkonen, J. & Jaakkola, T. (2017). Liikuntamotivaatio elinikdisen liikuntaharrastuksen
edellytyksend. Teoksessa T. Jaakkola, J. Liukkonen & A. Saékslahti (toim.)
Liikuntapedagogiikka. Jyvaskyla: PS-kustannus, 130-146.

Lopponen, P. (1991). Tiede, tiedepolitiikka ja tutkimusetiikan ongelmat. Teoksessa P.
Lopponen, P. Makeld & K. Paunio (toim.) Tiede ja etiikka. Porvoo, Helsinki & Juva:
WSOY, 17-37.

Lopponen, P. (2002). Tutkimusetiikan Kklassisia ja uusia ongelmia. Teoksessa S. Karjalainen,
V. Launis, R. Pelkonen & J. Pietarinen (toim.) Tutkijan eettiset valinnat. Helsinki:
Gaudeamus, 14-18.

Martin, A. J., Burns, E. C. & Collie, R. J. (2017). ADHD, personal and interpersonal agency,
and achievement: Exploring links from a social cognitive theory perspective.
Contemporary Educational Psychology 50, 13-22. doi:10.1016/j.
cedpsych.2016.12.001.

Marton, F. (1981). Phenomenography — describing conceptions of the world around us.
Instructional Science 10, 177-200.

Marton, F. & Booth, S. (1997). Learning and Awareness. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum
Associates.

Metsdmuuronen, J. Opetushallitus. (1997). Omaehtoinen oppiminen ja motiivistruktuurit.
Helsinki.

Metsamuuronen, J. (2007). Tutkimuksen tekemisen perusteet ihmistieteissa. Helsinki:
International Methelp Ky.

Miller, M., & Hinshaw, S. P. (2012). Attention-deficit/hyperactivity disorder. Teoksessa P. C.
Kendall (toim.) Child and adolescent therapy. New York: The Guilford Press, 61-91.

100



Moilanen, P. & Raih4, P. (2010). Merkitysrakenteiden tulkinta. Teoksessa J. Aaltola & R. Valli
(toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 2. Nakokulmia aloittelevalle tutkijalle
tutkimuksen teoreettisiin  lahtokohtiin ja tutkimusmenetelmiin. Jyvaskyla: PS-
kustannus, 46—69.

Myrskyld, P. (2012). Hukassa —Keitd ovat syrjaytyneet nuoret. Viitattu 21.7.2022.
http://www.eva.fi/wp-content/uploads/2012/02/Syrjaytyminen.pdf

Mékihonko, M., Hakkarainen, A. & Holopainen, L. (2017). Oppimisvaikeuksisen opiskelijan
yksil6llinen ohjaaminen ja tukeminen opintojen aikana. Teoksessa S. Puukari, K.
Lappalainen, M. Kuorelahti & S. Alila (toim.) Ohjaus ja erityisopetus oppijoiden
tukena. Jyvaskyld: PS-kustannus, 35-44.

Numminen, H. & Sokka, L. (2009). Lapsellani on oppimisvaikeuksia. Helsinki: Edita
Publishing Oy. WS Bookwell.

Nérhi, V. (2018). ADHD-oireinen lapsi koulussa. Teoksessa K. Berggren & J. Hamaldinen
(toim.) ADHD Kaésikirja. Jyvaskyla: PS-kustannus, 139-156.

Olsson, P. (2005). Tutkijanvastuu ja velvollisuus — tutkimuksen eettisia kysymyksia. Teoksessa
P. Korkiakangas, P. Olsson & H. Ruotsala (toim.) Polkuja ethnologian menetelmiin.
Helsinki: Ethnos Ry, 281-290.

Opetushallitus. (2014a). Liikunnanopetuksen tavoitteet vuosiluokilla 1-2, 3-6, 7-9. Viitattu
6.7.2022.  https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/litkunnan-opetuksen-tavoitteet-
vuosiluokilla-1-2-3-6-ja-7-9

Opetushallitus. (2014b). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Maaraykset ja
ohjeet 2014:96. 4. painos. Helsinki: Next Print Oy. Viitattu 14.11.2022.
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen_opetussuunnitelman_
perusteet 2014.pdf

Opetushallitus.  (2023). Oppimisen ja  koulunkdynnin tuki. Viitattu 4.5.2023.
https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/oppimisen-ja-koulunkaynnin-tuki

Owens, J. S., Goldfine, M. E., Evangelista, N. M., Hoza, B. & Kaiser, N. M. (2007). A critical
review of self-perceptions and the positive illusory bias in children with ADHD.
Clinical Child and Family Psychology Review 10, 335-351. doi:10. 1007/s10567-007-
0027-3.

Paananen, M. (2019). Mastering learning situations: self-regulation, executive functions, and

self-regulatory efficacy among elementary school pupils. University of Jyvaskyléa.

101



Faculty of education and psychology. Vaitéskirja. Viitattu 6.5.2023.
http://urn.fi/lURN:ISBN:978-951-39-7928-7

Paananen, M., Aro, T., Viholainen, H., Koponen, T., Tolvanen, A., Westerholm, J., & Aro, M.
(2019). Self-regulatory efficacy and sources of efficacy in elementary school pupils:
Self-regulatory experiences in a population sample and pupils with attention and
executive function difficulties. Learning and Individual Differences 70, 53-61.

Paananen, M., Aro, T., Koponen, T., Viholainen, H., Tolvanen, A. & Aro, M. (2019). Is the
variation in sources of self-regulatory efficacy connected with self-regulatory efficacy
and basic academic skills among children? Submitted manuscript.

Passolt, M. & Schindler, J. (2005). Hyperaktiivisten lasten psykomotorinen terapia. Teoksessa
P. Rintala, T. Ahonen, M. Cantell & A. Nissinen (toim.) Liiku ja opi. Liikunnasta apua
oppimisvaikeuksiin. Jyvaskyla: PS-kustannus, 107-128.

Perusopetuslaki 628/1998. (1998). Viitattu 28.06.2022.
https://lwww.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628

Pihkala, J. (2009). Oppilaan oikeus saada varhaista ja ennalta ehk&isevdd tukea ja
erityisopetusta vahvistuu. Teoksessa O. Ikonen & A. Krogerus (toim.) Ainutkertainen
oppija. Erilaisuuden ymmartdminen ja kohtaaminen. Jyvaskyla: PS-kustannus, 19-13.

Portis, M. (1997). ADHD in Physical education. Strategiens 10 (5). 16-18.

Puukari, S. & Parkkinen, J. (2017). Ohjauksen ja neuvonnan erilaiset mallit ohjaustyon
jasentdjind. Teoksessa S. Puukari, K. Lappalainen, M. Kuorelahti & S. Alila (toim.)
Ohjaus ja erityisopetus oppijoiden tukena. Jyvaskyla: PS-kustannus, 17-24.

Puukari, S., Lappalainen, K., Kuorelahti, M. & Alila, S. (2017). Johdanto. Teoksessa S.
Puukari, K. Lappalainen, M. Kuorelahti & S. Alila (toim.) Ohjaus ja erityisopetus
oppijoiden tukena. Jyvaskyla: PS-kustannus, 5-9.

Puukari, S., Lappalainen, K., Kuorelahti, M. & Alila, S. (2017). Ohjaus ja erityisopetus
oppijoiden tukena. Jyvaskyla: PS-kustannus.

Rantalainen, M. & Kaski, S. (2017). Organisointi ja jarjestyksen yllapito liikuntatunneilla.
Teoksessa T. Jaakkola, J. Liukkonen & A. Séékslahti (toim.) Liikuntapedagogiikka.
Jyvaskylé: PS-kustannus, 333-350.

Reinikainen, E. (2007). Leimatut lapset. Kun koulu ei ymmarra. Keuruu: Otavan kirjapaino Oy.

Rissanen, R. (2006). Fenomenografia. Luku 51. kokonaisuudesta Anita Saaranen-Kauppinen &
Anna Puusniekka. (2006). KvaliMOTV - Menetelmdopetuksen tietovarasto. Tampere:

102



Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto. http://www.fsd.tuni.fi/menetelmdopetus/. Viitattu
21.07.2022.

Roberts, G. C. (2001). Understanding the dynamics of motivation in physical activity: The
influence of achievement goals, personal agency beliefs and the motivational climate.
Teoksessa G. C. Roberts (toim.) Advances in motivation in sport and exercise.
Champaign IL: Humen Kinectics, 1-50.

Rosenthal, T. L. (1978). Bandura’s self-efficacy theory: thought is father to the deed. Teoksessa
(toim.) Advances in behaviour research and therapy. Elsevier inc, 203-209.

Saaranen-Kauppinen, A. & Puusnhiekka, A. (2009). KvaliMOTV - menetelmdopetuksen
tietovaranto. Kvalitatiivisten menetelmien verkko-oppikirja. Tampere:
Y hteiskuntatieteellisen tietoarkiston julkaisuja 20009.
https://www.fsd.tuni.fi/fi/tietoarkisto/julkaisut/kvalimotv.pdf Viitattu 9.3.2023.

Salmela-Aro, K. (2018). Motivaatio ja oppiminen kulkevat kasi kadessa. Teoksessa K. Salmela-
Aro (toim.) Motivaatio ja oppiminen. Jyvéskyla: PS-kustannus, 9-24.

Salmela-Aro, K. (2018). Kouluinto ja koulu-uupumus. Teoksessa K. Salmela-Aro (toim.)
Motivaatio ja oppiminen. Jyvaskyla: PS-kustannus, 25-46.

Sandberg, E. (2019). Asiantuntijapuheenvuoro tekstiin negatiivinen palaute nujertaa nepsy-
nuoren. Viitattu 6.7.2022. https://erjasandberg.fi/asiantuntijapuheenvuoro-tekstiin-
negatiivinen-palaute-nujertaa-nepsy-nuoren/

Sointu, E., Virtanen, T., Lappalainen, K. & Hotulainen, R. (2017). Vahvuuksien ja motivaation
tukeminen edistdmassd koulupolulle Kiinnittymistd ja hyvinvointia. Teoksessa S.
Puukari. K, Lappalainen. & M. Kuorelahti. (toim.) Ohjaus ja erityisopetus oppijoiden
tukena. Juva: Bookwell Oy, 111-122.

Sumia, M. (2018). Nuoren ADHD. Teoksessa K. Berggren & J. Hdmaéléinen (toim.) ADHD
Kasikirja. Jyvaskyla: PS-kustannus, 185-197.

Suojanen, P. (1982). Kulttuurin tutkimuksen empiiriset menetelmat. Tampereen yliopiston
kansanperinteen laitos. Tampere.

Suoninen, E., Pirttila-Backman, A.-M., Lahikainen, A. R. & Ahokas, M. (2010). Arjen
sosiaalipsykologia. Helsinki: Sanoma Pro.

Syrjéla, L. (2018). Elamankerrat ja tarinat tutkimuksessa. Teoksessa R. Valli (toim.) Ikkunoita
tutkimusmetodeihin 1. Metodin valinta ja aineistonkeruu: virikkeitd aloittavalle
tutkijalle. Keuruu: PS-kustannus, 267-278.

103



Soderholm, F. (2017). ”Kuka ottaa kiinni, kun putoaa?” Ohjaamon ja Avoimen ammattiopiston
entisten asiakkaiden ja opiskelijoiden koulutuspolkujen ja mindpystyvyyden
muotoutuminen. Itd-Suomen vyliopisto. Filosofinen tiedekunta. Pro gradu —tutkielma.
Viitattu 3.5.2023.
https://erepo.uef.fi/bitstream/handle/123456789/16671/urn_nbn_fi_uef-
20160355.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Tietosuoja (2023). Pseudonymisoidut ja anonymisoidut tiedot.
https://tietosuoja.fi/pseudonymisointi-anonymisointi. Viitattu 8.3.2013

Tihinen, E. (2022). Kokemustoiminta. ADHD-liitto.
https://adhd-liitto.fi/tukea/kokemustoiminta/

Tirri, K., Kuusisto, E. & Laine, S. (2018). Kasvun ajattelutapa motivoi oppimaan. Teoksessa
K. Salmela-Aro (toim.) Motivaatio ja oppiminen. Jyvaskyla: PS-kustannus, 65-76.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta. (2019). lhmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettiset
periaatteet ja ihmistieteiden eettinen ennakkoarviointi Suomessa - Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan ohje 2019. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan julkaisuja 2019 (3),
9-10. https://tenk.fi/sites/default/files/2021-
01/Ihmistieteiden_eettisen_ennakkoarvioinnin_ohje_2020.pdf

Tuomi, J. & Sarajarvi, A. (2008). Aineisto- ja teorialdhtdisyys. Teoksessa Saaranen-Kauppinen,
A. & Puusniekka, A. 2006. KvaliMOTV - Menetelméopetuksen tietovaranto.
Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto. Tampere. Viitattu 14.2.2023.
https://www.fsd.tuni.fi/menetelmaopetus/.

Tuomi, J. & Sarajarvi, A. (2018). Laadullinen tutkimus ja sisallénanalyysi. Uudistettu laitos.
Helsinki: Kustannusosakeyhtié Tammi.

Ulmanen, S. (2017). Miten Kkiinnittyd kouluun? Oppilaiden nakoékulma koulutydhon
Kiinnittymisen haasteisiin. Tampereen yliopisto. Kasvatustieteellinen tiedekunta.
Vaitoskirja. Viitattu 23.2.2023.
https://trepo.tuni.fi/bitstream/handle/10024/101792/978-952-03- 0465-
2.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Ursache, A., Blair, C., & Raver, C. C. (2012). The promotion of self-regulation as a means of
enhancing school readiness and early achievement in children at risk for school failure.
Child Development Perspectives 6 (2), 122-128. doi: 10.1111/j.1750-
8606.2011.00209.x.

104



Usher, E. L., & Pajares, F. (2008). Sources of self-efficacy in school: Critical review of the
literature and future directions. Review of Educational Research 78(4), 751-796.
d0i:10.3102/0034654308321456.

Vellonen, V. & Aikis, A. (2017). Osallisuuden ja mindpystyvyyden vahvistaminen, kun
nuorella on laaja-alaisia tuen tarpeita. Teoksessa S. Puukari, K. Lappalainen, M.
Kuorelahti & S. Alila (toim.) Ohjaus ja erityisopetus oppijoiden tukena. Jyvaskyla: PS-
kustannus, 100-107.

Vilkka, H. (2005). Tutki ja kehitd. Keuruu: Otavan kirjapaino Oy.

Virtanen, T. (2016). Student engagement in Finnish lower secondary school. Jyvaskyla studies
in education, psychology and social research 562. Vaitoskirja. University of Jyvaskyla.
Viitattu 13.2.2023 http://urn.fi/lURN:ISBN:978-951-39-6783-3

Vuorikoski, M. & Kiilakoski, T. (2005). Dialogisuuden lupaus ja rajat. Teoksessa T. Kiilakoski,
T. Tomperi & M. Vuorikoski (toim.) Kenen kasvatus? Kriittinen pedagogiikka ja
toisinkasvatuksen mahdollisuus. Tampere: Vastapaino, 309-334.

Warren, C. A. B. (2002). Qualitative interviewing. Teoksessa J. F. Gubrium & J. A. Holstein
(toim.) Handbook of interview research: Contextand method. Thousand Oaks: Sage,
83-101.

Akerlind, Gerlese. (2005). Variation and commonality in phenomenographic research methods.
Higher  Education  Research &  Development 24  (4), 321-334.
https://doi.org/10.1080/07294360500284672.

105



LIHTTEET

LIITE 1. Haastattelun kysymykset

Milla luokka-asteella olet?
Montako vuotta olet osallistunut nykyisen ylakoulun liikunnanopettajan
opetustunteihin? (esim. koko ylakoulun ajan)

Mitka sisallot ovat koululiikunnassa kiinnostavimpia?

(Onnistumisen elamykset, vahva minapystyvyys)

© N o g B

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Mika on parasta koululiikunnassa? Enta ikavinta? Miksi?

Millainen liikkuja olet koulussa? Enté vapaa-ajalla?

Koetko liikunnan oppiaineena itsellesi vahvuudeksi? Missé asioissa olet hyvé
lilkunnassa?

Kuinka motivoitunut olet yleensa koulun liikuntatuntien aikana?

Kun koet itsesi motivoituneeksi, miten se vaikuttaa tyoskentelyysi tunneilla?

Mitka asiat kiinnostavat/motivoivat eniten? Misté kiinnostus on herédnnyt?

Millaiset asiat eivat motivoi sinua koululiikunnassa? Miksi?

Kuinka aktiivisesti osallistut liikuntatunneilla erilaisiin harjoituksiin, peleihin ja

toimintoihin?

Millaisia asioita olet oppinut koulun liikuntatunneilla? Miten opit parhaiten? Milt4

sinusta tuntuu, kun huomaat oppineesi uutta?

Koetko usein onnistumisen elamyksiéa liikuntatunneilla? Missa tilanteissa?
Vaikuttaako onnistuminen liikunnassa koulupdivaasi litkuntatunnin jalkeen?
Vaikuttaako ep&onnistuminen sinuun koulupéaivén jalkeen? Miten?

Ovatko liikuntatunneilla tehtdvét asiat sinulle vaikeita/sopivasti haastavia/helppoja?
Kuinka usein liikuntatuntien aikana ajattelet, ett4 pystyt suorittamaan annetut tehtavat?

Miten liikunnanopettaja voi mielestési vaikuttaa siihen, ettd onnistut tehtdvissé ja opit

uutta?

(Sijaisvaikutus)



A

10.
11.
12.
13.

Miten luokkatoverisi vaikuttavat onnistumiseesi/oppimiseesi liikunnassa?

Millainen liikuntatuntien ilmapiiri/ryhméhenki on? Miksi ajattelet sen olevan sellainen?
Millaista palautetta saat opettajalta?

Saatko palautetta ryhmaélaisilta? Millaista?

Lisddko opettajan tai ryhmén kannustus mielestési todennakoisyytta siihen, ettad
onnistut? Miksi?

Vaikuttaako ryhmaélaisten suoriutuminen annetuista tehtavistd sinun omaan
suoritukseesi? Jos niin miten? Miksi/Miksi ei?

Jos saat haastavan tehtavan, kuinka sinnikkaasti jaksat yrittda onnistumista?
Jannittdako sinua koululiikunnassa? Jos vastasit kylla niin mik&?

Jos huomaat jannittdvasi liikuntatunnilla, miten toimit? Vaikuttaako jannitys
suoritukseesi annetussa tehtavassa?

Mité koululiikunta sinulle merkitsee? Enta vapaa-ajan liikunta?

Vaikuttaako ystaviesi mielipide omaan liikuntamotivaatioosi?

Miten opettaja voi mielestési auttaa sinua innostumaan liikuntatunneilla?

Pystytko kehittdmaan omaa mindpystyvyyden tunnetta mitenkaan vapaa-ajalla? Miten?



LIITE 2. Osallistumissuostumus

JYVASKYLAN YLIOPISTO
SUOSTUMUS OSALLISTUA TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN
ADHD-diagnosoitujen opiskelijoiden mindpystyvyys ja sitd vahvistavat tekijat
koululiikunnassa
Olen ymmartanyt, etta tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja voin milloin tahansa syyta
kertomatta keskeyttda osallistumiseni tutkimukseen tai peruuttaa antamani suostumuksen.
Keskeyttamisesta ei aiheudu minulle kielteisid seuraamuksia.
Olen saanut tiedotteen tutkittavalle seka tietosuojailmoituksen, ja minulla on ollut mahdollisuus
esittaa tutkijoille tarkentavia kysymyksia, joten olen saanut riittavat tiedot tutkimuksesta ja
henkilotietojeni kasittelysta.
Antamalla suostumukseni osallistua tahan tutkimukseen tutkittavana hyvaksyn,
1. ettd minulta kerdtaan tietoa tiedotteessa kuvattuun tutkimukseen ja
2. ettd minulta kerattyja henkilotietoja kerdtdan, kaytetaan ja kasitellaan
tietosuojailmoituksessa kuvatun mukaisesti.
Lisaksi, antamalla suostumukseni osallistua tahan tutkimukseen tutkittavana:

Suostun siihen, ettd minusta voidaan ottaa aanitallenne tutkimustarkoitusta varten, mutta ne on
tutkimustuloksissa ja julkaisuissa kasitelty niin, ettd minua ei voi niista tunnistaa
Kylla O EI O

Olen ymmartanyt saamani tiedot, olen harkinnut edelld mainittuja kohtia ja olen paattanyt, etta
haluan osallistua tutkimukseen tai niihin osioihin, joihin olen merkinnyt “kylld”.

Kylla O Ei OI

Vahvistus: Tutkimukseen osallistujan allekirjoitus ja nimenselvennds, paivamaara

Yhteystiedot:
Jenni Ahoniemi puh.
Anni Kauppila puh.

Paperista tai taltioitua suostumusta sailytetdan tietoturvallisesti, kuten muutakin henkilotietoa.



LIITE 3. Tietosuojailmoitus

JYVASKYLAN YLIOPISTO

¢

LOIKUNTATIETEELLINEN
TIEDERUNTA
Pum 4.10. 2022

TIETOSUOJAILMOITUS

Olet osallistumassa tieteelliseen tutkimukseen. Tassa tietosuojailmoituksessa sinulle kerrotaan
henkilotietojesi [ja tai lapsesi henkilGtietojen kasittelystd] osana tutkimusta. Sinulla on lain mukaan
oikeus saada nama tiedot.

Rekisterinpitdja(t)

Rekisterinpitdja vastaa henkilotietojen kasittelyn lainmukaisuudesta tutkimuksessa.

Taman tutkimuksen yhteisrekisterinpitdjid ovat:
Jenni Ahoniemi: (yhteystiedot)

Anni Kauppila: (yhteystiedot)

Yhteisrekisterinpitdjat ovat maaritelleet henkil6tietojen kasittelyn tarkoitukset ja keinot
tutkimussuunnitelmassa

Tutkija (rekisterinpitdja ja tutkimuksen toteuttaja)

Jenni Ahoniemi ja Anni Kauppila

Ty6nohjaaja nimi, asema ja [yhteystiedot].
Leena Aarto-Pesonen: Yliopistonlehtori, Liikuntatieteellinen tiedekunta Lit T

Henkilotietojen kasittelija(t)



Henkilotietojen kasittelijalla tarkoitetaan tahoa, joka kasittelee henkildtietoja rekisterinpitajan
lukuun ja sen antamien ohjeiden mukaisesti. Henkilotietojen kasittelijan kanssa on laadittava
tietojenkasittelysopimus. Tassa tutkimuksessa henkil6tietojen kasittelijoita ovat: Jenni Ahoniemi ja
Anni Kauppila

Henkil6tietojen muu luovuttaminen tutkimuksen aikana

Tietojasi kasitelladn luottamuksellisesti eika niita luovuteta sivullisille.

Tutkimuksessa ADHD-diagnosoitujen opiskelijoiden minapystyvyys ja sita vahvistavat tekijat
koululiikunnassa kasiteltavat henkilotiedot

Henkilotietojasi kasitellaan tiedotteessa kuvattua tutkimustarkoitusta varten.

Tutkimuksessa Sinusta kerdtaan seuraavia henkildtietoja: Adnitallenne, haastattelumuistiinpanot, ika
ja kouluaste. Tietojen keradaminen perustuu tutkimussuunnitelmaan.

Tutkimuksessa kasitelldan seuraavia erityisia henkilotietoryhmia tai rikkomuksia ja rikostuomioita:

[JRotu tai etninen alkupera

CIPoliittinen mielipide

LJUskonnollinen tai filosofinen vakaumus

OAmmattiliiton jasenyys

[]Geneettiset tiedot

[IBiometristen tietojen kasittely henkilon yksiselitteista tunnistamista varten
X Terveys

[ISeksuaalinen kayttaytyminen tai suuntautuminen

CIRikkomukset ja rikostuomiot

[Kaikki tutkittavat ovat yli 15-vuotiaita.]

Henkilotietojen kasittelyn oikeudellinen peruste tieteellisessa tutkimuksessa

[IYleisen edun mukainen tieteellinen tutkimus (tietosuoja-asetuksen artikla 6.1.e, erityiset
henkilotietoryhmat 9.2.j)
X Tutkittavan suostumus (tietosuoja-asetuksen artikla 6.1.a, erityiset henkilotietoryhmat 9.2.a)

Lisdperusteet

[Kasittely koskee erityisid henkil6tietoryhmia, jotka rekisterdity on nimenomaisesti saattanut
julkisiksi (erityiset henkil6tietoryhmat 9.2.e)

CIHenkilotietojen kasittely journalistisen, akateemisen, taiteellisen tai kirjallisen ilmaisun tarkoituksia
varten (tietosuojalaki 27 §)



Henkil6tietojen siirto EU/ETA ulkopuolelle

Tutkimuksessa tietojasi ei siirretd EU/ETA-alueen ulkopuolelle.

Henkil6tietojen suojaaminen

Henkilotietojen kasittely tassa tutkimuksessa perustuu asianmukaiseen tutkimussuunnitelmaan ja
tutkimuksella on vastuuhenkild. Tutkimuksen rekisteriin tallennetaan vain tutkimuksen tarkoituksen
kannalta valttamattomia tietoja.

Tunnistettavuuden poistaminen

CJAineisto anonymisoidaan aineiston perustamisvaiheessa (kaikki tunnistetiedot poistetaan
taydellisesti, jotta paluuta tunnisteelliseen tietoon ei ole eika aineistoon voida yhdistda uusia
tietoja).

X Suorat tunnistetiedot poistetaan suojatoimena aineiston perustamisvaiheessa (pseudonymisoitu
aineisto, jolloin tunnistettavuuteen voidaan palata koodin tai vastaavan tiedon avulla ja
aineistoon voidaan yhdistaa uusia tietoja).

X Suoria tunnistetietoja ei keratd, rekisteroity voi olla aineistosta ainoastaan vilillisesti
tunnistettavissa eli jos aineistoa yhdistettdisiin muualta saataviin tietoihin ja niiden avulla
pyrittdisiin tunnistamaan rekisteroity.

CJAineisto analysoidaan suorin tunnistetiedoin, koska (peruste suorien tunnistetietojen
sdilyttamiselle):

Tutkimuksessa kasiteltavat henkilotiedot suojataan

Xkayttajatunnuksella Xsalasanalla [kayton rekisterdinnilli  Clkulunvalvonnalla (fyysinen tila)
Omuulla tavoin, miten:

Tutkimuksesta on tehty erillinen tietosuojan vaikutustenarvio

0 Kyllad XIEi, koska tdman tutkimuksen vastuullinen johtaja on tarkastanut, ettei vaikutustenarviointi
ole pakollinen.

HENKILOTIETOJEN KASITTELY TUTKIMUKSEN PAATTYMISEN JALKEEN

Tutkimusrekisteri havitetaan tutkimuksen paatyttya arviolta 05.2023 mennessa

Rekisterdidyn oikeudet

Suostumuksen peruuttaminen (tietosuoja-asetuksen 7 artikla)




Sinulla on oikeus peruuttaa antamasi suostumus, mikali henkilotietojen kasittely perustuu
suostumukseen. Suostumuksen peruuttaminen ei vaikuta suostumuksen perusteella ennen sen
peruuttamista suoritetun kasittelyn lainmukaisuuteen.

Oikeus saada paasy tietoihin (tietosuoja-asetuksen 15 artikla)
Sinulla on oikeus saada tieto siita, kasitelldanko henkilotietojasi ja mita henkilotietojasi kasitellaan.
Voit my6s halutessasi pyytaa jaljennodksen kasiteltavista henkilétiedoista.

Oikeus tietojen oikaisemiseen (tietosuoja-asetuksen 16 artikla)
Jos kasiteltdvissa henkildtiedoissasi on epdtarkkuuksia tai virheitd, sinulla on oikeus pyytaa niiden
oikaisua tai taydennysta.

Oikeus tietojen poistamiseen (tietosuoja-asetuksen 17 artikla)

Sinulla on oikeus vaatia henkilotietojesi poistamista tietyissd tapauksissa. Oikeutta tietojen
poistamiseen ei kuitenkaan ole, jos tietojen poistaminen estda tai vaikeuttaa suuresti kasittelyn
tarkoituksen toteutumista tieteellisessa tutkimuksessa.

Oikeus kasittelyn rajoittamiseen (tietosuoja-asetuksen 18 artikla)
Sinulla on oikeus henkilotietojesi kasittelyn rajoittamiseen tietyissa tilanteissa kuten, jos kiistat
henkilotietojesi paikkansapitavyyden.

Oikeus siirtaa tiedot jarjestelmastad toiseen (tietosuoja-asetuksen 20 artikla)

Sinulla on oikeus saada toimittamasi henkil6tiedot jasennellyss3, yleisesti kdytetyssa ja koneellisesti
luettavassa muodossa, ja oikeus siirtaa kyseiset tiedot toiselle rekisterinpitajalle, jos se on
mahdollista ja kasittely suoritetaan automaattisesti.

Vastustamisoikeus (tietosuoja-asetuksen 21 artikla)

Sinulla on oikeus vastustaa henkilotietojesi kasittelya, jos kasittely perustuu yleiseen etuun tai
oikeutettuun etuun. Talloin rekisterinpitdja ei voi kasitelld henkilbtietojasi, paitsi jos se voi osoittaa,
etta kasittelyyn on olemassa huomattavan tarkea ja perusteltu syy, joka syrjdyttaa oikeutesi.

Oikeuksista poikkeaminen

Tassa kuvatuista oikeuksista saatetaan tietyissa yksittdistapauksissa poiketa tietosuoja-asetuksessa ja
Suomen tietosuojalaissa sdadetyilld perusteilla siltd osin, kuin oikeudet estadvat tieteellisen tai
historiallisen tutkimustarkoituksen tai tilastollisen tarkoituksen saavuttamisen tai vaikeuttavat sita
suuresti. Tarvetta poiketa oikeuksista arvioidaan aina tapauskohtaisesti. Oikeuksista voidaan poiketa
myds jos rekisterditya ei pystyta tai ei enda pystyta tunnistamaan.

Profilointi ja automatisoitu pdaatoksenteko

Tutkimuksessa henkil6tietojasi ei kayteta automaattiseen paatéksentekoon. Tutkimuksessa
henkil6tietojen kasittelyn tarkoituksena ei ole henkil6kohtaisten ominaisuuksiesi arviointi, ts.
profilointi vaan henkil6tietojasi ja ominaisuuksia arvioidaan laajemman tieteellisen tutkimuksen
nakodkulmasta.

Rekisterdidyn oikeuksien toteuttaminen
Jos sinulla on kysyttavaa rekisterdidyn oikeuksista, voit olla yhteydessa tietosuojavastaavaan.




LIITE 4. Tiedote

Pum 4. 10202

LIOKUNTATIETEELLINEN
TIEDEKUNTA

JYVASKYLAN YLIOPISTO
TIEDOTE TUTKIMUKSESTA

ADHD-diagnosoitujen opiskelijoiden mindpystyvyys ja sitd vahvistavat tekijat
koululiikunnassa

Sinua pyydetdaan mukaan ADHD-diagnosoitujen opiskelijoiden mindpystyvyytta
koskevaan tutkimukseen, jossa tarkoituksena on kuvata ADHD-diagnosoitujen
opiskelijoiden mindpystyvyytta ja sita vahvistavia tekijoita. Kontekstina toimii
koululiikunta.

Sinua pyydetaan tutkimukseen, silld taytat tutkimuksen kannalta tarkeat kriteerit.
Lisaksi sinulla on mahdollisuus vaikuttaa opettajaopiskelijoiden ammatilliseen
kehitykseen osallistumalla tutkimukseen. Tutkimus tuo arvokasta tietoa nuorten
opiskelijoiden mindpystyvyydesta ja sita tukevasta toiminnasta opetustydssa.

Tama tiedote kuvaa tutkimusta ja siihen osallistumista. Liitteessa on kerrottu
henkilotietojesi kasittelysta.

Tutkimukseen osallistuminen edellyttaa, etta sinulla on diagnosoitu aktiivisuuden ja
tarkkaavuuden hairié ADHD. Lisaksi toivomme, etta olet vahintadn 15-vuotias ja kayt

koulua peruskoulussa tai toisella asteella.

Tutkimukseen osallistuu kahdeksan henkiloa.

Tama on yksittainen tutkimus, eika sinuun oteta myohemmin uudestaan yhteytta.

Vapaaehtoisuus

Tahan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Voit kieltaytya osallistumasta
tutkimukseen,-keskeyttaa osallistumisen tai peruuttaa jo antamasi suostumuksen syyta
ilmoittamatta milloin tahansa tutkimuksen aikana. Tasta ei aiheudu sinulle kielteisia
seurauksia. Et joudu eridvdaan asemaan, vaikka kieltaytyisit tutkimuksesta.

Peruuttaessasi suostumuksesi henkil6tietojesi kasittelyyn, sinusta siihen mennessa

kerattyja henkilotietoja, naytteita ja muita tietoja ei voida kasitella osana tutkimusta,
vaan ne havitetdaan, mikali niiden poistaminen aineistosta on mahdollista.

Tutkimuksen kulku



Tutkimuksessa kaytetdadn haastattelumenetelmaa. Haastattelun kesto vaihtelee
yksil6llisesti yleensd 20 minuutista 60 minuuttiin. Vastaaminen on vapaaehtoista.
Haastattelussa puhumme erilaisista kokemuksistasi koululiikunnassa. Saat vastata
kysymyksiin tdysin vapaasti. Haastattelussa ei ole oikeita ja vaaria vastauksia.
Tutkimme mindpystyvyytta koululiikunnassa, mika tarkoittaa sita, ettd puhumme
uskosta omiin mahdollisuuksiin suoriutua koulun liikuntatunneilla annetuista
tehtdvista. Lisaksi haastattelussa puhutaan onnistumisen kokemuksista, ystavyyden
merkityksesta ja vaikutuksista seka toiveistasi opettajan toimintaan liittyen.

Tutkimuksesta mahdollisesti aiheutuvat hyédyt

Tutkimus auttaa liikuntaa opettavia opettajia huomiomaan paremmin ADHD-
diagnosoitujen opiskelijoiden tarpeita ja tunteita liikuntatuntien aikana. Lisaksi
tutkimukseen osallistujat saavat itselleen S-ryhman lahjakortin. Tutkimuksen aikana
voi saada itsellesi uutta nakokulmaa liittyen kokemuksiisi koululiikunnassa. Tulet myos
tietoiseksi omista oikeuksistasi.

Tutkimuksesta mahdollisesti aiheutuvat riskit, haitat ja epamukavuudet seka niihin
varautuminen

Tutkimus toteutetaan tietosuojan lainalaisuuksia noudattaen, eika siitd ole
odotettavissa riskia tai haittaa osallistujalle.

Tutkimuksen kustannukset ja korvaukset tutkittavalle seka tutkimuksen rahoitus

Sinulle annetaan tutkimukseen osallistumisesta S-ryhman lahjakortti

Voit kieltaytya palkkiosta tai kulukorvauksesta.

Tutkimustuloksista tiedottaminen ja tutkimustulokset

Tutkimuksesta valmistuu Pro Gradu-tutkimus, joka on samalla opinnéayte.
Tutkimus on julkinen eli kaikkien tutkittavien luettavissa.

[Tutkimukseen osallistuneita ei voida tunnistaa tutkimuksen

tuloksista/julkaisuista. Tutkimuksessa puhutaan suomalaisista kouluista, jotka eivat
maarita tarkempaa aluetta. Tutkimuksessa kaytetaan anonyymeja ilmaisuja ja tulokset
esitetadn tutkittavia suojaten. Haastattelussa ilmi tulleita muita henkil6ita ei julkisteta
nimilla, eika tutkittavista kerrota henkildtietoihin liittyen muuta kuin ika ja kouluaste.
Tutkittavien sukupuoli, luokka, koulu tai nimi eivat tule julki. Haastattelut suoritetaan
yksityisesti. Koulujen rehtoritkaan eivat tieda, ketka tutkimukseen ovat osallistuneet.
Tutkittavien vastauksia ei voi yhdistaa heihin itseensa eika kouluun, jossa he
opiskelevat.

Tutkittavien vakuutusturva



Jyvaskylan yliopiston henkilokunta ja toiminta on vakuutettu.

Jyvaskylan yliopiston vakuutukset korvaavat etana suoritettavissa tutkimuksissa
ainoastaan sellaiset vahingot, jotka liittyvat suoraan annettuun
tutkimustehtavaan ja jotka ovat sattuneet varsinaisen ohjeistetun
tutkimustehtavan aikana. Vakuutus ei korvaa taukojen aikana sattuneita
vahinkoja.

Jyvaskylan yliopiston vakuutukset eivat ole voimassa, jos tutkittavan kotikunta ei ole
Suomessa.

Vakuutus sisaltaa potilasvakuutuksen, toiminnanvastuuvakuutuksen ja vapaaehtoisen
tapaturmavakuutuksen. Tutkimuksissa tutkittavat (koehenkil6t) on vakuutettu
tutkimuksen ajan ulkoisen syyn aiheuttamien tapaturmien, vahinkojen ja vammojen
varalta. Tapaturmavakuutus on voimassa mittauksissa ja niihin valittomasti liittyvilla
matkoilla.

Lisdtietojen antajan yhteystiedot

Jenni Ahoniemi
puh.
e-mail.

Anni Kauppila
puh.
e-mail.



LIITE 5. Esimerkki siséllonanalyysista teemoittain

1. Oppilas késitti onnistumisen osallistumisena, oppimisena tai toiminnan jatkamisena
epaonnistumisen jalkeen

2. Onnistuminen liitettiin objektiiviseksi asiaksi tai osaksi minakuvaa

3. Onnistuminen oli mielihyvan kokemuksena hyvin merkityksellinen tai

4. Toisen oppilaan onnistuminen ndhtiin kannustamisen kohteena tai mindpystyvyytta

laskevana

Oppilaan kasitykset onnistumisesta vaihtelevat
Vastuullisuuden kokemuksella on yhteys oppimaan oppimiseen
Tyostrategioiden kaytolla ja sisaisellda motivaatiolla on yhteys mindpystyvyyteen

1. Liikuntatuntien opetussiséllon vaihtelu vahvisti tai heikensi liikuntamotivaatiota, ja
osalle vaihtelulla ei ollut valia

2. Opetusmenetelmien vaihtelu oli motivaatiota lisddvaa tai suojarektioita aktivoivaa

Eriyttdmisestd on hydtya onnistumisen ja autonomian kokemusten kautta minapystyvyyteen
vahvistavasti
Opetusmenetelmisséd voidaan joustaa, jotta heikon mindpystyvyyden oppilas osallistuu

toimintaan

1. Autonomian tunne oli jatkuvasti riittdmaton tai motivaation kannalta tarpeeton tai
motivaatiota lisddva mieleisessé sisallossa

2. Oppimisympdriston vaihtelu ndhtiin autonomian tarvetta lisddvana tai motivaatiota ja
minapystyvyytta lisddvana

3. Liikuntavalineiden kéayttd vahvisti mindpystyvyytta ja motivaatiota tai heikensi niit4
epamieluisan  liikuntavdlineen  kohdalla tai  aiheutti pelon  seurauksena

osallistumattomuutta

Autonomian tarpeen kokemukset vaihtelevat suuresti
Autonomian kokemuksella on keskeinen merkitys liikunta- ja osallistumismotivaatiolle

vaihtelevissa ymparistoissa ja valineitéd késiteltdessa



