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Tassa tutkimuksessa selvitin, millaisiksi alakoulun oppilaat kokivat liikuntatuntiensa
psykologisen turvallisuuden ja motivaatioilmaston ja ilmeniko kokemuksissa sukupuol-
ten valisia eroja. Liséksi tutkin, miten motivaatioilmaston ulottuvuudet selittivét psyko-
logista turvallisuutta. Psykologista turvallisuutta ei ole aiemmin tutkittu liikunnanope-
tuksen yhteydessd, joten tutkimuksen tarkoituksena oli myds tuoda uusi kasite, ja sen
myo0ta tdysin uutta tietoa, lilkuntapedagogiikan tutkimuskentélle.

Tutkimus oli osa Jyvaskylan yliopiston liikuntakasvatuksen laitoksen ja opettajankoulu-
tuslaitoksen syksylla 2011 toteuttamaa Creative Physical Education -hanketta, joka poh-
jautuu Quayn ja Petersin (2007, 2008) luomaan malliin. Tutkimusjoukko muodostui
kahden jyvaskylalédisen alakoulun 375 oppilaasta (174 tyttod ja 201 poikaa). Oppilaiden
kokeman psykologisen turvallisuuden ja motivaatioilmaston seké& sukupuolierojen sel-
vittdmiseksi kaytin rilppumattomien otosten t-testid. Tutkimusmuuttujien véliset yhtey-
det selvitin Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimilla. Lineaarisen regressioanalyy-
sin avulla tutkin psykologisen turvallisuuden selittymistd motivaatioilmaston ulottu-
vuuksilla.

Oppilaiden kokema psykologinen turvallisuus liikuntatunnilla oli korkealla tasolla ja
oppilaat kokivat motivaatioilmaston erittdin vahvasti tehtdvasuuntautuneeksi. Sukupuol-
ten valilla oli tilastollisesti merkitsevid eroja siten, ettd tytot kokivat litkuntatuntinsa
psykologisesti turvallisemmaksi kuin pojat, kun taas pojista liikuntatunnit olivat moti-
vaatioilmastoltaan mindsuuntautuneempia kuin tytoist4. Motivaatioilmaston ulottuvuuk-
sista sosiaalinen yhteenkuuluvuus ja mindsuuntautunut motivaatioilmasto selittivat psy-
kologisen turvallisuuden vaihtelusta tytoilla 35 % ja pojilla 28 %. Sosiaalinen yhteen-
kuuluvuus oli seké tyt6illa ettéd pojilla voimakkain psykologisen turvallisuuden selittaja.
Minédsuuntautuneen motivaatioilmaston yhteys psykologiseen turvallisuuteen oli mo-
lemmilla sukupuolilla negatiivinen. Motivaatioilmaston ulottuvuuksista suurin keski-
nainen korrelaatio oli sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja autonomian valilla ja kaikKi
muuttujat olivat tilastollisesti merkitsevasti yhteydessa toisiinsa lukuun ottamatta mi-
nasuuntautunutta motivaatioilmastoa.

Tulosten perusteella esitén, etté liikuntatunnin psykologista turvallisuutta parantaakseen
opettajan tulisi edistd4 ja tukea oppilaidensa sosiaalisen yhteenkuuluvuuden kokemista.
Liséksi opettajan tulisi vahentdd motivaatioilmaston mindsuuntautuneisuutta, joka tu-
loksissa osoittautui psykologista turvallisuutta heikentdvaksi tekijaksi. Nain ollen tutki-
mus tarjosi uutta ja mielenkiintoista tietoa siihen, miten opettaja pystyy motivaatioteki-
joiden avulla vaikuttamaan oppilaidensa psykologisen turvallisuuden tunteeseen.

Avainsanat: psykologinen turvallisuus, suoritusmotivaatioteoria, itsemaaraamisteoria,
motivaatioilmasto, sosiaalinen yhteenkuuluvuus
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JOHDANTO

Viime vuosina on puhuttu paljon koulujen turvallisuudesta. Erityisesti traagiset koulu-
ampumistapaukset ovat nostaneet koulujen turvallisuuden tapetille ja tana kevaéné kou-
lujen turvallisuuskeskustelussa ovat nousseet vahvasti esille opettajan toimintamahdolli-
suudet turvallisuuden edistdmiseksi. Turvallisuuden ké&site voidaan ymmartad monin eri
tavoin. Niemeldn (2000) mukaan turvallisuus tarkoittaa joko objektiivista, ulkoisesti
havaittavaa tai subjektiivista, yksilon sisédisesti kokemaa tilaa. Lahikainen (2000) toteaa
turvallisuuden olevan tilan, jossa yksilon fyysista hyvinvointia uhkaavat tekijat puuttu-
vat. Waitinen (2011, 40) jakaa turvallisuuden eri ulottuvuuksiin: kognitiiviseen, emo-
tionaaliseen, sosiaaliseen, poliittiseen, moraaliseen ja eksistentiaaliseen. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2004, 18) mukaan oppimisympdriston turvallisuus
voidaan jakaa fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen turvallisuuteen. Turvattomuus on
yksilon tuntema voimattomuuden ja neuvottomuuden kokemus, mikéa johtuu yksilon
tulkinnasta omien kykyjensa riittdméttdmyydestéd suhteessa ympardivan maailman koh-
taamiseen (Lahikainen 2000) ja aiheuttaa muun muassa pelkoa, huolestuneisuutta
(Niemel& 2000) ja henkista tuskaa (Pentti 2003, 64). Turvallinen oppimisymparist6 on
kaiken kasvun ja oppimisen l&htokohtana ja turvallisuuden merkitysta kuvastaa se, etta
sen olemassaoloa halutaan jatkuvasti varmistaa. (Piispanen 2008, 194,183). Waitisen
(2011, 25) mukaan maamme koulujen turvallisuutta koskevia tutkimuksia ei ole juuri-

kaan tehty.

Tarkoituksenani on tutkia psykologista turvallisuutta liikunnanopetuksen nékokulmasta.
Aiemmin liikunnanopetuksen turvallisuutta on tutkittu ennen kaikkea fyysisen turvalli-
suuden nakokulmasta. Kansainvélisié tutkimuksia on tehty esimerkiksi liikuntatunnilla
tapahtuvien loukkaantumisten méarésta ja niiden muutoksesta (Smith 2010), turvalli-
suusohjeiden ja -ké&ytantdjen noudattamisesta liikuntatunnilla (Rothe 2009) sek& uima-
opetuksen turvallisuuteen vaikuttavista tekijoistd (Blitvich, Moran, Petrass, McElroy &
Stanley 2012). Suomalaista liikunnanopetuksen turvallisuuteen liittyvaa tutkimus- tai
selvitysty6téd on tehty vain vahan, esimerkiksi fyysisen opiskeluympériston (Segercrantz
2001) turvallisuusohjeistus, ryhmékoon vaikutuksia liitkunnanopetuksen turvallisuuteen
kéasitteleva mielipidekirjoitus (Kalaja 2011) ja uimaopetuksen turvallisuudesta ja sen

parantamisesta tehty selvitys (Poutala 2007). Perusopetuksen opetussuunnitelman



perusteissa (2004, 248) mainitaan liikunnanopetuksen kohdalla turvallisuuden tarkeys,

mutta siind ei tarkemmin eritelld, millaisesta turvallisuudesta on kyse.

Olen itse toiminut luokanopettajana usean vuoden ajan ja seurannut Idhelt& koulujen
turvallisuudesta kdytya keskustelua. Mielesténi siind ei ole kiinnitetty riittdvasti huo-
miota turvallisuuden psyykkiseen ulottuvuuteen. Omien havaintojeni perusteella voin
todeta, ettd oppilaiden pelko ja epaluulo muiden suhtautumisesta heité kohtaan voi
muodostua turvallisuuden tunnetta heikentavaksi tekijéksi. Toisten oppilaiden suhtau-
tuminen voi esimerkiksi aiheuttaa oppilaalle paineita (Scheinin 1999). Liikuntatunnilla
on paljon tilanteita, joissa oma suorittaminen ja oma vartalo ovat muiden néhtéavissa ja
arvioitavissa. Nama4 tilanteet saattavat pahimmillaan johtaa oppilaan kielteiseen kehi-
tykseen. Nolatuksi tulemisen pelko on yksi oppilaiden merkittdvimmisté peloista ja op-
pilaan joutuminen nolatuksi epédonnistumisestaan on yleistd Suomen kouluissa (Kelti-
kangas-Jarvinen 1999, 189). Mielestani opettajan tulisi pyrkia edistdmaan psykologista
turvallisuutta luokassaan, silla psykologisen turvallisuuden kokeminen antaa oppilaalle

mahdollisuuden olla oma itsensa (Kahn 1990).

Edmondsonin (1999) mukaan psykologisessa turvallisuudessa on kysymys yksilon
mahdollisuudesta tulla hyvaksytyksi ryhméssa ja tuntea olonsa siind turvalliseksi, vaik-
ka oma toiminta siséltéisi virheité ja epdvarmuutta. Uusikyl& (2006) puhuu turvallisuu-
den yhteydessé emotionaalisesta turvallisuudesta ja toteaa sen olevan turvallisuuden
osa-alueista selvasti tarkein. Uusikylén (2006, 46) mukaan oppilaan itsensé toteuttami-
nen ei ole mahdollista, jos oppilaan perustarpeita, kuten turvallisuutta ja hyvéksytyksi
tulemista ei ole ensin tyydytetty. Koulun ilmapiirin tulisi olla sellainen, jossa jokaista
kunnioitetaan, jokainen hyvéaksytdédn omana itsendén ja jokainen tuntee olonsa turvalli-
seksi (Uusikyld 2006, 50-51). N&mé ovat mielestani hyvi& perusteluja sille, miksi lii-
kunnanopetuksen turvallisuus myos psyykkisestad ndkokulmasta katsottuna on tarked

tutkimusaihe.

Tassa tutkielmassani selvitédn psykologisen turvallisuuden lisdksi motivaatioon liittyvia
asioita, silla uskon liikuntatunnin motivaatioilmaston olevan yhteydessé liikuntatunnin
psykologiseen turvallisuuteen. Tutkin motivaatiota kahden liikuntatutkimuksessa run-

saasti kdytetyn teorian, Nichollsin (1989) suoritusmotivaatioteorian ja Decin ja Ryanin

(1985) itsemadraamisteorian, nakokulmista. Suoritusmotivaatioteorian mukaan oleellis-



ta suoritustilanteessa on patevyyden osoittaminen joko itsevertailuun perustuen, tehta-
vasuuntautuneesti, tai toisten suorituksiin vertaillen, mindsuuntautuneesti (Nicholls
1989, 84-88). Tietyssa tilanteessa vallitseva psykologinen ilmapiiri, kuten motivaatioil-
masto, vaikuttaa osaltaan siihen, toimiiko yksilo tehtédva- vai mindsuuntautuneesti. Yk-
silo kokee motivaatioilmaston aina omalla tavallaan ja motivaatioilmastolla on monen-
laisia vaikutuksia yksilon toimintaan, kuten toiminnan pitkajanteisyyteen. (Ames
1992a.) Liikuntatunnilla tehtdvasuuntautuneisuutta tukevan motivaatioilmaston on to-
dettu olevan monessa suhteessa mindsuuntautuneisuutta tukevaa motivaatioilmastoa
parempi vaihtoehto (Treasure 2001), silla se edistda esimerkiksi viihtymisen kokemista
(mm. Kavussanu & Roberts 1996; Soini 2006), mika on todettu myds alakoululaisiin
kohdistuneessa liikuntatutkimuksessa (Liukkonen, Barkoukis, Watt ja Jaakkola 2010).
Sen sijaan mindsuuntautuneen motivaatioilmaston, johon liittyy vahvasti kilpailuase-
telma (Ames & Archer 1988), on todettu olevan yksilon motivaation kannalta haitalli-
nen (Parish & Treasure 2003) ja esimerkiksi lisddvan alakoululaisten levottomuutta lii-
kuntatunnilla (Liukkonen ym. 2010). N&in ollen mindsuuntautunut motivaatioilmasto

saattaa olla ongelmallinen myds psykologisen turvallisuuden kannalta.

Itsemééraamisteoriassa ajatellaan, ettd yksilon siséisten perustarpeiden — autonomian,
koetun pétevyyden ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden — tyydyttymisté tukeva ymparisto
edistad yksilon motivoitumista sekd psyykkisen terveyden ettd tyytyvéisyyden kokemis-
ta (Deci & Ryan 2000). Naisté yksilon perustarpeista erityisesti sosiaalinen yhteenkuu-
luvuus vaikuttaa mielenkiintoiselta psykologisen turvallisuuden kannalta, sill& sen tyy-
dyttyminen edellyttaa luottamuksellisten ja lampimien ihmissuhteiden muodostumista
(Baumeister & Leary 1995), mitk& ovat Edmondsonin (1999) mukaan tarkeitd asioita
my0s psykologisen turvallisuuden muodostumisessa. Sekd suoritusmotivaatioteoria etta
itsemadrédamisteoria tarjoavat siis mielenkiintoisia aineksia psykologisen turvallisuuden

tutkimiseen liikuntaympaéristossa.

Tassa tutkielmassani tarkoituksenani on ollut selvittdd, minkalaiseksi alakoulun oppilaat
kokevat liikuntatuntien psykologisen turvallisuuden ja motivaatioilmaston ja kokevatko
tytot ja pojat ne eri tavalla. Liséksi tutkin sitd, miten motivaatioilmaston ulottuvuudet
selittdvat litkuntatunnin psykologista turvallisuutta. Selvittdmall, mitka tekijat motivaa-
tioilmastosta selittavat psykologista turvallisuutta eniten, saadaan térkeda tietoa siité,

miten edistdd ja tukea psykologista turvallisuutta. Aiempien tutkimustulosten (mm.



Kokkonen 2003; Kavussanu & Roberts 1996; Soini 2006) perusteella oletan, etté pojat
kokevat motivaatioilmaston mindsuuntautuneemmaksi kuin tytot ja tytot kokevat sen
poikia tehtdvasuuntautuneemmaksi (Kokkonen 2003). Aiempien tutkimustulosten pe-
rusteella oletan myd@s, ettd pojat kokevat liikuntatunneilla enemmén autonomian tunnet-
ta kuin tytot (Soini 2006; Soini, Liukkonen, Jaakkola, Leskinen & Rantanen 2007). Ai-
emmat liikunnanopetuksen motivaatioilmastoa koskevat tutkimukset ovat kasitelleet
kuitenkin padosin ylakouluikéisia, joten tutkimukseni tarjoaa tassakin suhteessa uutta

tietoa oppilaiden liikuntamotivaatiosta ja motivaatioilmastosta.



2 PSYKOLOGINEN TURVALLISUUS

2.1 Psykologinen turvallisuus tydyhteisdissa

Psykologisen turvallisuuden kasite on tullut tunnetuksi tydorganisaatioihin kohdistuvan
tutkimuksen piirista. Psykologinen turvallisuus on Edmonsonin (1999) mukaan ryhmés-
sé vallitseva uskomus siitd, etta asioista voi puhua suoraan ilman kielteisia seurauksia.
Tatd uskomusta ei useinkaan tuoda ryhmassa julki, vaan sité pidetéén itsestdaénselvyyte-
nd. Psykologinen turvallisuus ilmenee erityisesti ihmissuhdetilanteissa, jotka siséltavat
keskinaisistd luottamusta ja kunnioitusta. (Edmondson 1999.) Kahnin (1990) mukaan
psykologisen turvallisuuden vallitessa yksild voi olla oma itsensd, eiké& hénen tarvitse
pel&td oman toimintansa aiheuttavan minédkuvaan tai omaan asemaan ikavié seurauksia.
Psykologinen turvallisuus koetaan ryhméssé yleensa samalla tavoin, koska ryhman ja-
senet ovat alttiina samoille tydyhteisdssa koetuille kokemuksille ja vaikutteille, kuten
johtajan toiminnalle. Se on siis enemmé&n ryhmdilmio ja ryhmééa kuvaileva asia kuin

yksilén ominaisuuksiin liittyva asia. (Edmondson 2003.)

Psykologinen turvallisuus vaikuttaa yksilon kayttaytymiseen ihmissuhdetilanteissa
(Carmeli, Brueller & Dutton 2009; Edmondson 2002). Sen merkitys korostuu tilanteis-
sa, jotka yksilo kokee epéilyttaviné tai uhkaavina. Toimintaan ryhtyesséan yksilo arvioi
tilanteessa ymparoivaa ilmapiirid ja muiden suhtautumista omaan epérdintiin ja virhei-
den tekemiseen. Jos yksil6 tulee siihen tulokseen, etté ilmapiiri on turvallinen eiké epé-
onnistuminen aiheuta itselle harmia, on toimintaan helppo ryhtyd. (Edmondson 2002.)
Toiminnan vaikutuksia itselle arvioidaan hyvin lyhytnakdisesti, eik& pidemmaén ajan
vaikutuksilla ole merkitysté. Yksilo pohtii vain toimintansa vélittdmid seuraamuksia,
kuten sitd, joutuuko han apua kysyessdin noloon asemaan. Avun kysyminen voisi lop-
pujen lopuksi edistad kysyjan oppimisprosessia, mutta valiton vaikutus kysymyksen

esittgjalle voi olla kielteinen. (Edmondson 2003)

Ryhmaén jasenten keskindisen vuorovaikutuksen laatu vaikuttaa psykologisen turvalli-
suuden kokemiseen. Vuorovaikutussuhteet, jotka ovat toisia tukevia, edistavat psykolo-
gisen turvallisuuden kokemista ryhmadssé. Tallaisten vuorovaikutussuhteiden vallitessa
ryhman jasenet kokevat, ettd virheiden tekemisesté ei rangaista ja omaan toimintaan

kohdistettu kritiikki on rakentavaa. (Kahn 1990.) Ryhmédynamiikkaan liittyvill& sei-



koilla, kuten ryhman jasenten ja roolien muodostumisella, on myés vaikutuksensa psy-
kologiseen turvallisuuteen. Yksilon psykologiseen turvallisuuden kokemiseen vaikuttaa
se, millaisen epévirallisen roolin ja aseman han ryhmésséén saa. Joihinkin rooleihin
liittyy enemmaén psykologista turvallisuutta kuin toisiin. (Kahn 1990.) Nembhardin ja
Edmondsonin (2006) mukaan tydyhteisdssa ylemmassé asemassa olevat tuntevat usein
helpommin psykologista turvallisuutta kuin alempana olevat. Kahnin (1990) mukaan
psykologista turvallisuutta lisd&d myds ryhman normien noudattaminen ja kéyttaytymi-
nen niiden mukaisesti. Jos yksilo kayttaytyy ryhméssé hyvin poikkeavalla tavalla, mui-
den suhtautuminen voi olla Kielteista ja yksilo voi kokea olonsa talldin ahdistuneeksi ja
epéavarmaksi. (Kahn 1990.)

Ty0Oyhteistssa johtajalla on merkittavé vaikutus psykologisen turvallisuuden syntymi-
seen johtamassaan ryhméssa (Edmondson 2003; Roussin & Webber 2012). Kun johtaja
on jatkuvassa vuorovaikutuksessa alaistensa kanssa, hénen kéytostdan seurataan tarkas-
ti, mika vaikuttaa ryhman jasenten késityksiin sopivasta kaytoksestd (Edmondson
2003). Johtajan kannustava johtamistyyli, joka tukee yrittdmista ja sallii virheiden te-
kemisen, edistdd psykologista turvallisuutta (Kahn 1990). Johtaja voi ndyttad omalla
esimerkillaén, ettei virheiden tekeminen ole vaarallista, vaan niitd voi sattua myos ha-
nelle. N&in h&n samalla muokkaa alaistensa kéasityksié virheiden ja eparéimisen merki-
tyksestd. (Edmondson 2003.) Johtaja voi jarjestéd tydyhteisossédén harjoitustilanteita,
joissa uutta asiaa voi harjoitella ilman pelkoa virheiden aiheuttamasta haitasta (Schein
2010), kuten taloudellisista menetyksistd (Edmondson 2003). Nailla toimilla johtaja
osoittaa harjoittelun tarkeyden ja sen, ettd epdonnistuminen on luonnollista toiminnan

alkuvaiheessa. (Edmondson 2003.)

Psykologisen turvallisuuden kannalta olisi myos térkedd, etta johtaja olisi helposti l&hes-
tyttava ja alaistensa kadytettavissd, jos heilld on kysyttavaa. Johtajan mydnteinen asenne
alaistensa tydpanosta kohtaan ja kannustaminen omien mielipiteiden ilmaisemiseen se-
ké yhteiseen keskusteluun olisi myds tarkedd. (Edmondson 2003.) Antamalla arvoa jo-
kaisen tyontekijan tyopanokselle, riippumatta tdimén asemasta tydyhteisdssa, johtaja voi
vahentéé psykologisen turvallisuuden eroa ihmisten vélilla (Nembhard & Edmondson
2006). Johtajan toimien ohella yleinen ty6organisaation tarjoama taustatuki on tarkeéa

tydyhteison psykologisen turvallisuuden kannalta. Kun kaikille tarjotaan tasapuolisesti
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tietoa ja riittavat resurssit, tydyhteisossa koettu epavarmuus vahenee, mika edistaa tyo-

yhteison psykologista turvallisuutta. (Edmondson 2003.)

Psykologista turvallisuutta kasittelevét tutkimukset ovat kohdistuneet erityisesti eri teol-
lisuuden alojen yrityksiin (Baer & Frese 2003; Bstieler & Hemmert, 2010; Carmeli ym.
2009; Edmondson 1999; Edmondson 2003; Roussin & Webber 2012). Ndissa tutkimuk-
sissa on selvitetty psykologisen turvallisuuden vaikutusta esimerkiksi tyontekijoiden
valisiin suhteisiin, tyéryhmien toimivuuteen ja koko organisaation suorituskykyyn. Ed-
mondsonin, Bohmerin ja Pisanon (2001) sairaalan leikkaussalien tyéryhmiin kohdistu-
neessa tutkimuksessa selvitettiin psykologisen turvallisuuden vaikutusta uuden teknolo-
gian kayttoon ottamiseen ja monitieteellisen yhteistyon toimivuuteen. Bradley, Post-
lethwaite, Klotz ja Hamdani (2012) ovat tutkineet psykologisen turvallisuuden vaikutus-
ta ryhman toimintaan kaupallisen alan opiskelijoiden muodostamissa projektitydryhmis-
sé. Kahn (1990) tutki keséleirin ohjaajien ja arkkitehtitoimiston tydntekijoiden kokemaa
psykologista turvallisuutta. Naiden edell& mainittujen tutkimusten perusteella voidaan
vetaa tiettyjd suuntaviivoja siitd, mitk& ovat psykologisen turvallisuuden vaikutukset

ryhmaéan ja sen yksittéisiin jaseniin.

Psykologisella turvallisuudella on myonteiset vaikutukset tydyhteison ja koko organi-
saation toimintaan. Sen on todettu parantavan sekd pienempien tydryhmien ettd koko
organisaation suorituskykyéa (Baer & Frese 2003; Bstieler & Hemmert, 2010; Edmond-
son 1999) ja myds synnyttavan luottamusta toisiin tyéntekijoihin, erityisesti uusiin tyon-
tekijoihin (Roussin & Webber 2012). Psykologisen turvallisuuden vallitessa ryhmassa
tapahtuva yhteisty6 paranee, mika edistad ryhmén kehittymista (Edmondson 2003).
Né&in myds ongelmien ratkaiseminen sek& uusien ideoiden ja ehdotusten esilletuonti
ryhmassa on tehokkaampaa (Bradley ym. 2012). Psykologisen turvallisuuden on todettu
parantavan ryhman suoritusta ristiriitatilanteissa. Ristiriidan ratkaisemiseksi kaytava
keskustelu on talldin rakentavaa ja asioihin keskittyvéd, eikd kenenkaén tarvitse peléta
tulevansa nolatuksi. Tilanteen ratkaisu voi johtaa parhaimmillaan uusiin ideoihin.
(Bradley ym. 2012.) Psykologisella turvallisuudella on merkittava rooli myds organi-
saation kohtaamissa muutostilanteissa, silla sen on todettu edistavéan innovaatioiden
syntymistd (Edmondson 2003), muutosten lapiviemistd organisaatiossa (Baer & Frese
2003) ja vahentavan sek& muutostilanteisiin ettd uuden oppimiseen liittyvéaé ahdistunei-
suutta (Schein 2010, 305).
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Myos yksilon kannalta psykologisen turvallisuuden vaikutukset ovat merkittavat. Psy-
kologinen turvallisuus antaa yksilolle mahdollisuuden toteuttaa vapaasti itsedén ja kéyt-
t&a toiminnassaan kaikkia voimavarojansa (Bstieler & Hemmert 2010; Kahn 1990). Kun
yksilon ei tarvitse pohtia, miten muut suhtautuvat hénen toimintaansa ja epdvarmuu-
teensa, avun tai palautteen pyytdminen ryhman jaseniltd helpottuu (Edmondson 2003).
Omien virheiden myéntdminenkin on silloin helpompaa, kun ei tarvitse pelatd muiden
reaktioita. Psykologinen turvallisuus vahent&a siis yksilén huolestumista ja ahdistusta
tilanteissa, jotka saattaisivat olla yksilélle uhkaavia (Edmondson 2003) ja samalla roh-
kaisee yksiloéa riskien ottamiseen (Bstieler & Hemmert 2010; Roussin & Webber 2011).
Psykologisen turvallisuuden on todettu lisddvan myos tyontekijan sitoutumista ja panos-

tusta tyohonsd, mik& vuorostaan vaikuttaa tyon tuottavuuteen. (Brown & Leigh 1996).
2.2 Psykologisen turvallisuuden lahikésitteitd

Tutkimuskirjallisuudesta 16ytyy kasitteitd, joilla on paljon yhteistd psykologisen turval-
lisuuden kanssa, koska ne liittyvét jollain tavalla yksilon kokemuksiin ympardivan yh-
teison ilmapiirista. Psykologinen ilmasto on melko lahell& psykologisen turvallisuuden
kéasitetta (Schepers, de Jong, Wetzels & de Ruyter 2008); se tarkoittaa yksilon tulkintaa
tydympadriston psykologisesta vaikutuksesta omaan hyvinvointiin (James & James
1989). Brown ja Leigh (1996) ovat muodostaneet psykologisen ilmaston mallin Kahnin
(1990) psykologista turvallisuutta ja psykologista mielekkyyttd koskevan tutkimuksen
pohjalta, joten psykologisessa ilmastossa on osittain samoja piirteitd kuin psykologises-
sa turvallisuudessa. Esimerkiksi itseilmaisun vapaus liittyy olennaisesti seka psykologi-

seen ilmastoon etté psykologiseen turvallisuuteen. (Brown & Leigh 1996.)

Psykologista turvallisuutta laajempi lahikasite on psykososiaalisesti turvallinen ilmasto,
mika Dollardin ja Bakkerin (2010) mukaan on psykologisen turvallisuuden edellytys.
Psykososiaalisesti turvallinen ilmasto tarkoittaa tydyhteisdssa vallitsevia kdytantoja ja
menettelytapoja, jotka vaikuttavat tydyhteison olosuhteisiin ja edistévat tyontekijan
psyykkista terveyttd ja turvallisuutta (Dollard & Bakker 2010; Idris, Dollard, Coward &
Dormann 2012). Seké& psykologinen turvallisuus ettd psykososiaalisesti turvallinen il-
masto ovat tekijoitd, jotka lisdévat yksilon luottamusta ja varmuutta tydyhteison ihmis-

suhdetilanteissa. Psykososiaalisesti turvallinen ilmasto ehkaisee kuitenkin psykologista
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turvallisuutta laajemmin ty0sta aiheutuvaa stressié; se esimerkiksi vahentéa yksilon ko-

kemusta tyon vaativuudesta. (Idris ym. 2012.)

Ryhmékoheesio on ryhmaa kuvaava ominaisuus, jolla on osittain samoja piirteité psyko-
logisen turvallisuuden kanssa, mutta on kuitenkin selvésti erotettavissa psykologisesta
turvallisuudesta (Bradley ym. 2012; Edmondson 2002). Ryhmakoheesio tarkoittaa ryh-
maan kohdistuvaa vetovoimaa, joka voi kohdistua ryhman ihmisiin tai ryhméén koko-
naisuutena (Gill 2007). Ryhmén ihmisten lisdksi ryhman suorittama tehtéva toimii ryh-
maa koossa pitdvana voimana (Paskevich, Estabrooks, Brawley & Carron 2001). Arki-
kielessé ryhmahenkeé kéytetddn usein ryhmakoheesion synonyymina ja se edistaa ryh-

man jasenten viihtymista ryhmadssé (Rovio 2007).

Ryhmé&koheesion tarkoituksena on ryhmén pysyminen mahdollisimman yhtenéisena
(Carron, Brawley & Widmeyer 1998). Télldin asioista eri mieltd oleminen ei ole vélt-
tdmatta hyvéksyttavad, kun taas psykologinen turvallisuus mahdollistaa jasenten valis-
ten erimielisyyksien esiintymisen. Psykologisen turvallisuuden vallitessa ryhmén jasen-
ten ei tarvitse keskittya keskindisten suhteiden séételyyn, mika johtaa helposti rakenta-
van ja ongelmia ratkovaan pyrkivéan keskustelun syntymiseen. (Bradley ym. 2012; Ed-
mondson 2002.) Tutkimustulokset ryhmékoheesion vaikutuksesta ryhman toimintaan
ovat ristiriitaisia: osa tuloksista osoittaa koheesion edistavén ryhmén suorittamista, kun
taas osa tutkimustuloksista on pdinvastaisia (Gill 2007). Psykologisen turvallisuuden on
sen sijaan todettu parantavan ryhman kehittymisté ja suorittamista (Baer & Frese 2003;
Bstieler & Hemmert, 2010; Edmondson 1999).

Myos luottamuksen kasite on l&heinen psykologisen turvallisuuden kanssa. Molemmat
kéasitteet ovat uskomuksia, jotka siséltavét ihmissuhdetilanteen riskeihin liittyvaa arvi-
ointia ja vaikuttavat ryhnmaan myonteisesti. (Edmondson 2003.) Luottamus voidaan
madritell& halukkuutena ottaa riski ja olla haavoittuvainen toisen toiminnalle, jonka ole-
tetaan olevan itselle jollain tavalla merkityksellistd (Hoy & Tschannen-Moran 1999;
Kramer 1999). Luottamus tarkoittaa siis sitd, ettd toisen toimintaan ei pyrita vaikutta-
maan, vaan ollaan vapaaehtoisesti ottamassa sen vaikutuksia vastaan (Mayer, Davis &
Schoorman 1995). Luottamuksessa keskitytddn arvioimaan toisten toimintaa ja siihen

siséltyvié riskejd, kun taas psykologisessa turvallisuudessa arviointi kohdistuu siihen,
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miten muut suhtautuvat itseen. Psykologinen turvallisuus antaa siis mahdollisuuden

omaan epavarmuuteen ja virheiden tekemiseen. (Edmondson 2003.)

Psykologisen turvallisuuden tavoin emotionaalinen turvallisuus viittaa ryhméssa vallit-
sevaan ilmapiiriin, joka mahdollistaa hyvéksytyksi tulemisen kokemisen ja muiden ar-
vostuksen saamisen, joten sill& on paljon yhteista psykologisen turvallisuuden kanssa.
Bluestein (2001, 9-10) on tutkinut emotionaalista turvallisuutta koulun ndkékulmasta ja
viittaa sill& koulu- tai luokkahuoneymparist6on, jossa on mahdollista kokea monenlaisia
myonteisid kokemuksia. Ilman emotionaalista turvallisuutta tehokas oppiminen ei ole
kaytanndssa mahdollista (Janson & King 2006; Uusikyla 2006, 46-47). Emotionaalinen
turvallisuus sallii epatdydellisyyden ja virheiden tekemisen, ja siitd huolimatta hyvék-
synnén ja arvostuksen saamisen ryhmassa. Se myds mahdollistaa yhteenkuuluvuuden
tuntemisen, tunnustuksen saamisen omista kyvyistdan, omaan koulunkayntiin liittyvista
asioista paattdmisen ja tunteiden vapaan ilmaisemisen. Emotionaalinen turvallisuus eh-
kaisee myos kaikenlaisen kiusaamisen ja syrjimisen. Emotionaalisesti turvallisessa kou-
luluokassa oppilaaseen kohdistuvat odotukset ovat selkeitd ja johdonmukaisia, ja jokai-
sella on mahdollisuus omien kykyjen ja taitojen harjoittamiseen. (Bluestein 2001, 10;
Uusikyla 2006, 47-48.)

Koulun henkildsuhteiden toimivuus, toisten kunnioittaminen ja yhteisiin tavoitteisiin
sitoutuminen ovat yhteisia nimittéji& koululle, jossa vallitsee emotionaalinen turvalli-
suus. Opettaja voi edistada oppilaan emotionaalista turvallisuutta olemalla kiinnostunut
oppilaan yksil6llisista tarpeista (Uusikyld 2006, 48-51) ja huomioimalla kaikissa peda-
gogisissa ratkaisuissaan oppilaan hyvinvointi (Janson & King 2006). Emotionaalisen
turvallisuuden luomiseksi olisi trke&d, ettd opettajan ja oppilaan vélisesté vuorovaiku-
tussuhteesta muodostuisi l&mmin ja avoin. Tallaisen vuorovaikutussuhteen luomiseksi
opettajan tulisi olla toiminnassaan kannustava ja aidosti oppilaasta valittdva. Tama edel-
lyttdd opettajalta oppilaidensa aitoa kohtaamista myds luokkahuoneen ulkopuolisissa
tilanteissa, kuten kouluruokailussa. Opettajan pitdisi tietoisesti edistdé luokassaan yhtei-
s6llisyyden tunnetta niin, etté kaikki oppilaat tuntisivat olevansa tasavertaisia kesken&éan

ja kuuluvansa ryhméaén. (Janson & King 2006.)



14

2.3 Psykologinen turvallisuus koulussa

Kouluymparistoon kohdistuvaa psykologisen turvallisuuden tutkimusta on tehty erittéin
vahéan. Yhdysvaltalaisessa tutkimuksessa Higgins, Ishimaru, Holcombe ja Fowler
(2011) selvittivat opettajien kokeman psykologisen turvallisuuden vaikutusta koulujen
toimintaan. Tutkimukseen osallistui opettajia kaikilta luokka-asteilta. Tulokset osoittivat
psykologisen turvallisuuden térkeyden tasokkaan opetuksen ja koulujen toiminnan ke-
hittdmisen kannalta. Kun opettajat tunsivat olonsa psykologisesti turvalliseksi, he uskal-
sivat puhua asioista suoraan ja kysya tarvittaessa apua kollegalta. Psykologinen turvalli-
suus edisti myos opettajien sitoutumista koulun toimintaan. (Higgins ym. 2011.) Yli-
opisto-opiskelijoille tehdyssé tutkimuksessa havaittiin opiskelijatovereilta ja tutorilta
saadun arvostuksen ja huolenpidon edistdvan yksilon psykologisen turvallisuuden tun-
teen syntymistd. Koko opiskelijaryhmén psykologista turvallisuutta edisti se, etta ketdén
ei jatetty ryhmén ulkopuolelle, vaan tutor kohteli ryhmé&é yhtena kokonaisuutena.
(Schepers ym. 2008.)

Rehtori vastaa viime kddessa kaikesta koulunsa toiminnasta (Ahonen 2001, 36), joten
hé&n on vastuussa myds turvallisen oppimisympariston toteutumisesta koulussa (Hamé-
ldinen, Taipale, Salonen, Nieminen & Ahonen 2002, 38-39). Koulun johtaminen ei lop-
pujen lopuksi eroa paljoakaan yritysjohtajan toiminnasta ja yritysmaailmasta onkin
omaksuttu koulumaailmaan monenlaisia johtamismenetelmi& (Nevalainen & Nieminen
2010, 81-82). Néin ollen voisi ajatella, ettd aiemmin mainitut yritysjohtajan toimintata-
vat, joilla hédn voisi vaikuttaa tydyhteisonsa psykologiseen turvallisuuteen, olisivat lahes
sellaisenaan rehtorin tydkaluina héanen pyrkiessaan parantamaan kouluyhteison psyko-
logista turvallisuutta. Yksittdinen opettaja on taas vastuussa oman luokkansa psykologi-
sen turvallisuuden edistdmisestd. Edmondsonin (2003) mukaan psykologista turvalli-
suutta edistdvan johtajan tulisi olla ennen kaikkea helposti lahestyttdva ja alaisiaan ar-
vostava. Johtajan tulisi sallia myds alaistensa epédvarmuus, eika virheista saisi rangaista
(Edmondson 2003; Kahn 1990). Opettajan toiminnassa tdma tarkoittaa sitd, ettd hanen
tulisi erityisesti kiinnittdd huomiota siihen, millaista on hanen ja oppilaiden vélinen vuo-
rovaikutus. Opettajan tulisi olla helposti l&hestyttava ja aidosti kiinnostunut oppilais-
taan. Sen sijaan opettaja, joka pysyy oppilailleen etdisend, edistaa tuskin psykologisen
turvallisuuden tunteen syntymistd luokassaan. Opettajan olisi Kiinnitettava erityista

huomiota myds siihen, miten han suhtautuu oppilaiden tekemiin virheisiin. Kun opettaja
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ilmaisee selvasti, ettd virheet ovat osa oppimisprosessia, eika niita tarvitse pelata tai
havetd, niin oppilaidenkin suhtautuminen virheisiin saattaa muuttua neutraalimmaksi.
Opettajan oma esimerkki omiin virheisiinsa suhtautumisesta on tehokas tapa néyttaa
oppilaille, etté virheet eivat ole vaarallisia tai havettavid. Opettajan pitaa huolehtia myds
siitd, ettd oppilaiden suhtautuminen toisten tekemiin virheisiin on asiallista, eika virheis-

té tai epdonnistumisista saa pilkata toisia.

Liikunnanopetuksessa opettajan kdyttdma opetustyyli saattaa myds vaikuttaa oppilaan
psykologiseen turvallisuuteen. Mosstonin ja Assworthin (1994) mukaan liikunnanope-
tuksessa kaytettyja opetustyyleja voidaan maaritell& sen mukaan, millaista opettajan ja
oppilaan vélista vuorovaikutusta ne siséltavat. Jokaisen opetustyylin pyrkimyksend on
aikaansaada oppilaassa tietynlainen kdytos, kuten luova toiminta tai tarkka reagointi
opettajan komentoihin. Jos liikunnanopetuksessa painotetaan yksipuolisesti tiettya ope-
tustyylid, liikunnan opetustavoitteiden saavuttaminen on talldin hankalaa. (Mosston &
Assworth 1994, 8-9.) Liséksi tallainen yksipuolinen opetus saattaa heikentad oppilaiden
kokemaa psykologista turvallisuutta. Esimerkiksi jatkuvassa komentotyylin kdytossa on
omat riskinsé psykologisen turvallisuuden kannalta. Komentotyylissa opettajan ja oppi-
laan valinen vuorovaikutus on hyvin yksipuolista, silld oppilaan tehtdvané on vain rea-
goida opettajan antamaan komentoon tai signaaliin (Mosston & Assworth 1994, 18).
Jos liikunnanopettaja kéayttaa jatkuvasti opetuksessaan komentotyylid, opettajan ja oppi-
laiden suhde saattaa jaada t&lloin hyvin etdiseksi, mika tuskin on hyvé asia psykologisen
turvallisuuden kannalta.

Opettajan olisikin hyva hyddynt&é opetuksessaan opetustyyleja riittdvan monipuolisesti,
mika varmasti edistdisi my0ds psykologista turvallisuutta. Monipuolisempaa opettajan ja
oppilaan vélista vuorovaikutusta siséltyy esimerkiksi ohjatun oivaltamisen opetustyy-
liin, jossa opettaja asettaa oppilaalle aluksi tietyn tehtavén ratkaistavaksi ja tdmén jél-
keen alkaa ohjata oppilasta kohti ratkaisun 10ytymisté (Mosston & Assworth 1994, 172-
173). Tutkimustulokset suomalaisten liikunnanopettajien kayttdmien opetustyylien ylei-
syydesta ovat hieman huolestuttavia, silld niiden mukaan opettajat suosivat opettajakes-
keisié opetustyylejd, ja kayttavat opetuksessaan yleisimmin komentotyylié ja tehtdva-
opetusta. Huojentavaa on kuitenkin se, opettajien mielestd komentotyyli ei ole paras

opetustyyli, vaan opettajat nimesivét tehtdvaopetuksen ja erilaisten ratkaisujen tuottami-
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sen oppilaiden viihtymisen ja motivaation kannalta hyodyllisimmiksi opetustyyleiksi.
(Jaakkola & Watt 2011.)

Opettajan omaksuma oppimiskésitys saattaa olla yksi tekija opettajan toiminnan taustal-
la, joka vaikuttaa osaltaan luokan psykologisen turvallisuuden muotoutumiseen. Nyky-
paivan koulumaailmassa konstruktivismista on tullut yksi merkittdvdmmistad oppimiska-
sityksista (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 231) ja mielestani siind on
elementtejd, jotka sopivat hyvin yhteen psykologisen turvallisuuden edistdmisen kanssa.
Patrikaisen (1999) mukaan konstruktivistisen oppimiskasityksen omaksunut opettaja on
oppimistilanteessa ennen kaikkea ohjaaja, joka kannustaa ja tukee oppilasta oppimis-
prosessissaan. Opettaja suhtautuu tall6in myonteisesti oppilaisiinsa ja oppimisilmapii-
ristd muodostuu luottamuksellinen ja turvallinen. (Patrikainen 1999, 114-115.) Téllai-
nen opettajan toimintatapa on varmasti hyva rakennusaine psykologisen turvallisuuden

muodostumiseen.
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3 LIIKUNTATUNNIT SOSIAALIS-KOGNITHVISTEN MOTIVAATIOTEORIOI-
DEN NAKOKULMASTA

3.1. ltsemé&araamisteoria
3.1.1 Sisainen ja ulkoinen motivaatio ja motivaation itseméaaraytyneisyys

Motivaatio tarkoittaa yksilon tilaa, joka saa alkunsa motiiveista, kuten yksilén haluista
ja tarpeista. Motivaatio on siis erédanlainen kayttaytymisjarjestelmé, jossa motiivit anta-
vat alkusysayksen yksilon toiminnalle ja ohjaavat yksiloéd toimimaan tietyn padmaaréan
suuntaisesti. (Ruohotie 1998, 36-37.) Motivaatio on keskeinen tekij& ihmisen toiminnan

kannalta, sill& se on 1&sn& l&hes kaikessa inhimillisessé toiminnassa (Roberts 1992).

Itsemé&araamisteoria ei ole kiinnostunut perinteisten motivaatioteorioiden tapaan niin-
kaan motivaation kokonaismaarastad, vaan enemmankin motivaation eri muodoista, mo-
tivaation laadusta ja siitd, miten ndma laadultaan erilaiset motivaatiot vaikuttavat ihmi-
sen toimintaan (Deci & Ryan 2008). ltsemaaraamisteoriassa tarkastellaan motivaatiota
sen mukaan, kuinka itsemaaraytynytta se on. Itsemééraytyneella motivaatiolla tarkoite-
taan toimintaan ryhtymista taysin omaehtoisesti ilman mink&énlaista ulkoista ohjausta
tai painostusta. Itsemé&ardédmisen perusteella muodostuu motivaatiojatkumo, jonka toi-
sessa paassa on kaikista eniten itsemadraamista sisaltdva motivaation muoto, siséinen
motivaatio ja toisessa véhiten itseméaaraémista sisaltdva muoto, amotivaatio. Amotivaa-
tio on yksil6n tila, johon ei ollenkaan liity aikomusta tai energiaa toiminnan aloittami-
seksi. Sisdisen motivaation ja amotivaation véliin ja& ulkoinen motivaatio, joka jaetaan
neljaan eri muotoon. (Deci & Ryan 2000; Ryan & Deci 2007.) Motivaation eri muotoja

kuvaavan motivaatiojatkumon esittelen tarkemmin taulukossa 1 sivulla 19.

Lahtokohtana itsema&radmisteoriassa on ihmisen synnynnéinen pyrkimys kehittaa itse-
aan, osallistua kiinnostavaan toimintaan, saavuttaa psyykkinen eheys ja luoda sosiaalisia
suhteita (Deci & Ryan 2000). Kun yksil6 toimii ndiden pyrkimystensd mukaisesti, hén
on siséisesti motivoitunut. Sisdinen motivaatio on siis energianlédhde yksilén toiminnal-
le. Sisdiseen motivaatioon ei liity minkaanlaista ulkoisen palkkion tavoittelua, vaan yk-
silon kayttdytymisen saa aikaan toimintaan itseens liittyva mielenkiinto. Sisaiselld mo-

tivaatiolla on yksilon kehittymisen kannalta monia mydnteisid vaikutuksia; se edistéa
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taitojen kehittymistd, pitkajanteisyyttd, lisda patevyyden ja itsensa hallinnan tunnetta
sek& johtaa nautinnon tunteeseen. Sisainen motivaatio on siis yksilon kasvun ja kehit-
tymisen kannalta ihanteellisin motivaation muoto. (Deci & Ryan 1985, 32-35; Vallerand
2001.) Itsemdadradmisteoria tutkii sisaisen motivaation edellytyksia, eli niitd tekijoita,
jotka mahdollistavat sisédisen motivaation syntymisen ja sen sailymisen (Ryan & Deci
2000b). Ymparistolla on suuri vaikutus sisdisen motivaation kehittymiseen ja sen pysy-
vyyteen. Ulkoiset olosuhteet voivat joko edisté tai heikent&a sisdisen motivaation ke-
hittymisté. (Deci & Ryan 2007.) Kaikki toiminta ei kuitenkaan voi olla sisdisesti moti-
voitunutta, vaikka ihmisell& onkin luontainen taipumus sisdaiseen motivaatioon joillakin
elaman alueilla (Deci & Ryan 1985, 43). Jos ympariston olosuhteet eivat ole yksilon
sisédistd motivaatiota tukevia, yksilon ulkoinen motivaatio vahvistuu (Deci & Ryan
2000). Ulkoinen motivaatio tarkoittaa toimintaan ryhtymista ulkoisten motiivien, eli
toiminnan seurausten, kuten palkkioiden ja rangaistusten takia. Tall6in toiminta itses-
s&an ei tuota nautintoa, eiké sita koeta erityisen kiinnostavaksi. (Deci & Ryan 1985, 35;
Ryan & Deci 2007.)

Ulkoisen motivaation muodoista, jotka esittelen seuraavalla sivulla taulukossa 1, ulkoi-
nen s&ately on kaikista véhiten itsemaaraémista sisaltava. Se tarkoittaa toiminnan aloit-
tamista ulkoisten tekijoiden, kuten palkkioiden ja rangaistusten avulla. Yksilon toiminta
on tallgin hyvin paljon ulkoisesti kontrolloitavissa. (Ryan & Deci 2007; Ryan & Deci
2009; Vallerand 2001.) Ulkoisen motivaation maérittelyssa viitataan yleisesti juuri ta-
han ulkoisen saatelyn muotoon (Vallerand 2001). Seuraava ulkoisen motivaation muoto
on pakotettu saately. Se viittaa yksilon kéyttdytymiseen, jossa toiminnan motiivit ovat
jo hieman siséistyneempid, mutta toiminta ei ole vield tdysin omaehtoista. Esimerkiksi
arvostuksen saaminen tai hyljeksinnén valttdminen voivat olla toimintaan johtavia teki-
JOit4. Naité edelld mainittuja ulkoisen motivaation muotoja voidaan kuvailla kontrol-
loiduiksi motivaation muodoiksi, silla toiminnan séately tapahtuu niissa ulkoisen ohja-
uksen avulla. (Ryan & Deci 2007; Ryan & Deci 2009.)
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Taulukko 1. Motivaatiojatkumo

Ulkoinen motivaatio Sisdinen
Amotivaatio
Ulkoinen  Pakotettu Tunnistettu  Integroitunut | motivaatio
saately saately séately séately
Alhainen Itsemaaradmisen taso Korkea

Kolmas ulkoisen motivaation muoto on tunnistettu saately, jossa toiminnan saately on
jo suhteellisen itseméaardytynyttd. Tunnistetusta saatelysté on kyse silloin, kun jostain
alun perin merkityksettémasta asiasta tulee yksildlle henkilokohtaisesti tarkeé arvo, joka
toimii toiminnan yllykkeena. Esimerkiksi kuntosaliharjoittelu voi tuntua aluksi turhalta
ja ikavalta, mutta kiinnostus oman ulkonddn muokkaamiseen voi nostaa kuntosalihar-
joittelun arvostusta itselle tarkeéksi arvoksi. Kaikista eniten itsemaéaraémisté sisaltava
ulkoisen motivaation muoto on integroitunut saately. Siin& ulkoiset motiivit muuttuvat
yksilolle henkilokohtaisesti tarkeiksi arvoiksi ja osaksi persoonallisuutta. Esimerkiksi
hyva kunto voi muuttua yksilon kannalta niin tarkeéksi asiaksi, ettd kuntoilusta tulee
elaméntapa. Talloin yksilo voi paattad tdysin oma-aloitteisesti hiihtoharrastuksen aloit-
tamisesta, vaikka hiihtdminen itsessdén ei tuntuisikaan innostavalta, mutta hyvéan kun-
non saavuttamiseksi se voi olla yksilon mielestd tarkedé. Integroitunut séately ei tarkoita
siis samaa kuin sisdinen motivaatio, vaikka ne molemmat ovatkin hyvin itsemaarayty-
neitd motivaation muotoja. Tunnistettua ja integroitunutta saételya seka siséista moti-
vaatiota voidaan kuvata itsemaaraytyneiksi motivaation muodoiksi, sill& toiminta on
hyvin omaehtoista ja yksilon itsensd méaarattavissa. (Ryan & Deci 2007; Ryan & Deci
2009.) Itsemaaraytyneen motivaation muodoilla on todettu olevan myonteisia vaikutuk-
sia yksilon suorittamiseen ja psyykkisen terveyteen (Deci & Ryan 2000).

3.1.2 Itsemaardytynyt motivaatio koululiikunnassa

Liikunnan harrastamiseen liittyy usein hauskuus ja mielenkiinto, mika edist&a sisdisen

motivaation syntymistd. Kuitenkaan kaikki liikunnallinen toiminta ei voi olla siséisesti



20

motivoivaa ja liikuntaa harrastetaan myos ulkoisten syiden takia. Esimerkiksi terveydel-
liset syyt ovat usein liikunnan harrastamisen ulkoisia motiiveja. (Deci & Ryan 2007.)
Ulkoiset motiivit voivat muuttua kuitenkin yksilolle tarkeiksi arvoiksi ja tavoitteiksi
olosuhteiden ollessa suotuisat. T&té prosessia, johon yksil6lla on luontainen taipumus,
kutsutaan siséistdmiseksi (engl. internalization). Sisdistdmisen seurauksena ympargivan
yhteison arvot ja asenteet muuntuvat yksilon henkilékohtaisiksi arvoiksi ja samalla ul-
koinen motivaatio muuttuu itsemaérdaytyneemméksi ja yksilon kannalta suotuisammak-
si. (Deci & Ryan 1985, 129-131.)

Motivaation laatuun vaikuttavat ennen kaikkea ympérdivat olosuhteet. Oppilas voi ko-
kea tietyssé tilanteessa periaatteessa minkéa tahansa motivaation, jos olosuhteet ovat sille
suotuisat. (Ryan & Deci 2007.) Téllaisia oppilaan motivaatioon vaikuttavia olosuhdete-
kijoita litkuntatunnilla ovat esimerkiksi vallitseva ilmapiiri (Vallerand 2001) opettajan
toiminta (Standage, Duda & Ntoumanis 2003a; Vallerand, Fortier & Guay 1997; Viira
& Koka 2010) ja luokkatovereiden toiminta (Viira & Koka 2010). Mitd paremmin olo-
suhteet tukevat yksilon siséisten perustarpeiden — koetun patevyyden, autonomian ja
sosiaalisen yhteenkuuluvuuden - tyydyttymistg, sitd paremmat ovat edellytykset siséi-
selle motivaatiolle (Deci & Ryan 2000; Deci & Ryan 2007; Ryan & Deci 2000b; Stan-
dage, Duda & Ntoumanis 2005) ja ulkoisten arvojen sisdistymiselle (Deci & Ryan
2000). Oppilaan sisdisten perustarpeiden tyydyttamista liikuntatunnilla edistdd Standa-
gen ym. (2003a) mukaan ilmapiiri, joka tukee oppilaiden autonomiaa, eli mahdollistaa
oppilaan omaehtoisen toiminnan, eiké ole liikaa oppilaan toimintaa kontrolloiva. Oppi-
laan autonomiaa tukeva toiminta vaikuttaa myos suoraan sisaisen motivaation kehitty-
miseen (Ommundsen & Kvalo 2007; Vallerand & Losier 1999). Opettaja voi edistéa
tallaisen ilmapiirin syntymista kannustamalla oppilaita aloitteellisuuteen ja omien ta-

voitteiden asetteluun toiminnassaan (Reeve 1998).

Siséisistd perustarpeista koettu patevyys on merkittdvassa roolissa siséisen motivaation
ja liikuntatunnin toimintaan osallistumisen kannalta (Edmunds, Ntoumanis & Duda
2007; Horn & Amorose 1998; Ntoumanis 2001; Standage ym. 2003a). Verrattuna au-
tonomian ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden puutteeseen, koetun pétevyyden puuttumi-
nen liitkuntatunnilla aiheuttaa viel&kin enemman Kielteisia tunteita ja vahaista motivaa-
tiota. (Ommundsen & Kvalo 2007; Standage ym. 2003a.) Koettu patevyys tarkoittaa

toimintaan liittyvad varmuuden tunnetta sekd luottamusta omiin kykyihin koululiikun-
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nassa. Se ei siis viittaa mihink&an yksilon taitoon tai kykyyn. (Ryan & Deci 2002.) P&-
tevyyden tunne syntyy yksilon ja ympariston valisen vuorovaikutuksen tuloksena, yksi-
I6n tutustuessa ja sopeutuessa ymparistoonsa (Deci & Ryan 1985, 27). Yksilon kokema
patevyys vaihtelee taitojen vélilla ja Harterin (1982) mukaan oppilaan kouluymparistos-
s& kokema pétevyys voidaan jakaa kognitiiviseen (esim. koulumenestys), sosiaaliseen
(esim. suosio kavereiden keskuudessa) seka fyysiseen (esim. liikuntataidot) osa-
alueeseen. Lisdksi yksilon yleista patevyyttd, eli varmuuden tunnetta omasta itsestdén
kokonaisuudessaan Harter kuvaa yksilon itservostukseksi. Tutkimustulokset osoittavat
selvasti, ettd pojilla on liikuntatunneilla vahvempi koettu patevyys kuin tytéilla (Carroll
& Loumidis 2001; Fairclough 2003; Grastén, Jaakkola, Liukkonen, Watt & Y li-Piipari
2012)

Oppilaan liikuntatunnilla saama palaute vaikuttaa suuresti hanen koettuun patevyyteen-
sé (Hein & Koka 2007). Opettajan antama myonteinen palaute lisad oppilaan koettua
patevyyttd, kun taas kielteinen palaute vahent&a sitd (Deci & Ryan 2000; Hein & Koka
2007; Mouratidis, Vansteenkiste, Lens & Sideridis 2008). Mydnteiseen palautteeseen
pitéisi sisdltya selva kehu oppilaan yrittdmisesta. Siind pitdisi my0ds ilmetd, miksi oppi-
laan suoritus oli hyvaa ja miten se suhteutui asetettuihin tavoitteisiin. (Hein & Koka
2007.) Jos suorituksesta saatu palaute ei ole yksiselitteisesti myonteistd, oppilas voi ko-
kea sen Kielteisend. Oppilaan patevyyden kokeminen voi olla vaikeaa esimerkiksi sil-
loin, kun palaute on ainoastaan neutraalia. Patevyyden tarpeen tyydyttyminen on tarke&a
mya0s niille oppilaille, jotka eivat koe suoritusta tai tehtdvaa tarkeaksi. (Mouratidis ym.
2008.) Opettaja voi edistéa oppilaidensa koettua patevyytté liikuntatunnilla myos pai-
nottamalla henkilokohtaista kehittymistd menestymisen mittarina (Ntoumanis 2001) ja

tarjoamalla yksil6lle sopivan tasoisia tehtavid (Ryan & Deci 2002).

Autonomia on yksilon tunne siitd, ettd han voi itse padttdd omasta toiminnastaan, eika
ulkoisilla tekijoill& ole vaikutusta toiminnan aloitukseen (Deci & Ryan 1985, 29-31).
Talloin yksilon siséiset syyt ovat toiminnan lahtokohtana (Ryan & Connell 1989). Au-
tonomian tunteeseen liittyy kokemus itsensa ilmaisemisesta ja itselle tarkeiden arvojen
mukaan toimimisesta. Itsendisyyden késite sekoitetaan helposti autonomian kanssa. It-
sendisyydesta poiketen autonomian kokeminen on kuitenkin mahdollista, vaikka toimin-
taan liittyisi ulkopuolisia vaikutteita. Yksilo saattaa kokea autonomian tunnetta, vaikka

toiminnan yllykkeet olisivatkin ulkopuolelta tulevia, kunhan vain yksild omaksuu ne
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itselleen téarkeiksi arvoiksi. (Ryan & Deci 2002.) Liikuntatunnilla oppilaan autonomian
tunnetta voidaan edisté4 tarjoamalla hanelle valintatilanteita, joissa héanell4 on mahdolli-
suus paattéa itse omasta toiminnastaan (Ntoumanis 2001; Ommundsen & Kvalo 2007).
Oppilaan autonomisuutta voidaan vahvistaa myds rohkaisemalla oppilasta aloitteellisuu-
teen ja véhentdmalla oppilaaseen kohdistettua valvontaa. Lisaksi kovan yrittdmisen
merkityksen korostaminen edist&é oppilaan tunnetta siitd, ettd han pystyy itse vaikutta-
maan omaan menestykseensa ja lisédmaan autonomiaansa. (Ommundsen & Kvalo
2007.)

Oppilaan autonomian kokemisen kannalta opettajan, koulun henkilékunnan seké van-
hempien k&ytoksella on suuri rooli. Opettajan tiukasti kontrolloiva kdytds heikent&é
oppilaan kokemaa pétevyyden ja autonomian tunnetta. (\VVallerand, Fortier & Guay
1997.) Koetun autonomian vaikutuksesta itsemaaraytyneeseen motivaatioon on saatu
ristiriitaisia tutkimustuloksia. Standagen ym. (2003a) mukaan autonomian tunne on yh-
teydessé itseméaardytyneeseen motivaatioon, mutta ei yhta vahvasti kuin koettu patevyys
ja sosiaalisen yhteenkuuluvuus. Osa tutkimuksista ei ole sen sijaan 16ytanyt ollenkaan
yhteyttd koetun autonomian ja itseméérdytyneen motivaation valilla (Ntoumanis, 2001;
Ommundsen & Kvalo 2007). Yksinkertainen syy tdhén saattaa olla Ntoumanisin (2001)
mukaan se, ettéd kyseisissé tutkimuksissa oppilaiden liikuntatunnilla kokema autonomia
on ollut niin alhaista, ettei se ole antanut mahdollisuutta havaita myodskaan yhteytta au-
tonomian ja itseméaardytyneen motivaation vélisen yhteyden havaitsemiseen. Autonomi-
an tunteessa on havaittu sukupuolten vélilla eroja siten, etta poikien on todettu kokevan

autonomian tunnetta hieman tytt6ja enemman (Soini 2006, 51; Soini ym. 2007).

Sosiaalinen yhteenkuuluvuus on vuorovaikutuksessa olemista toisten ihmisten kanssa.
Se tarkoittaa myds huolenpidon saamista toiselta ihmiselté ja vastavuoroisesti huolenpi-
don antamista toiselle. Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tarve ei tyydyty pelkéstaan irral-
lisilla, ohi menevilla kohtaamisilla toisten ihmisten kanssa, vaan vuorovaikutussuhteen
pitéisi olla riittavan séanndllinen, pitkékestoinen ja enimmakseen mydonteisia tunteita
virittdva. Toisaalta pelkka kuuluminen johonkin ryhmaan ilman syvempaa laheisyyden
tunnetta voi my0s tyydyttad yhteenkuuluvuuden tarvetta. Sosiaalinen yhteenkuuluvuus
on kuitenkin tehokkainta silloin, kun yksild kokee vuorovaikutussuhteen laheiseksi ja
jatkuvaksi. (Baumeister & Leary 1995.) Sisdisen motivaation kannalta sosiaalisen yh-

teenkuuluvuuden merkitys on hieman vahdisempi kuin koetun pétevyyden ja autonomi-
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an (Deci & Ryan 2000; Ryan & Deci 2000b; Ryan & Deci 2007). Tietyissé tilanteissa,
kuten yksin suoritettavissa harrastuksissa, sisdinen motivaatio voi syntya ilman suurem-
paa yhteenkuuluvuuden tunnettakin. Kuitenkin, myds ndissé tilanteissa siséistd motivaa-
tiota saattaa parantaa yksilon tunne siité, etté taustalla on olemassa laheisten ihmisten
tuki. (Deci & Ryan 2000.) Ulkoisten motiivien sisdistamisessa sosiaalisen yhteenkuulu-

vuuden tarpeen tyydyttyminen on sen sijaan ensiarvoisen tarkeda (Ryan & Deci 2000a).

Koulussa opettaja voi edistad oppilaan sosiaalista yhteenkuuluvuutta suhtautumalla
kunnioittavasti ja valittavasti oppilaaseen (Ryan & Deci 2000a). My®ds liikuntatunnilla
on todettu oppilaan ja opettajan vélisen laheisen suhteen edistdvan sosiaalisen yhteen-
kuuluvuuden tarpeen tyydyttymistd. Opettajalta saatu emotionaalinen tuki on oppilaille
merkittdvdmpad kuin oppilaan saama hyvaksynta luokkatovereiltaan. Yleinen hyvék-
syntd muiden oppilaiden silmissa on kuitenkin myds merkittavé tekija motivaation kan-
nalta. Yleisen hyvéksynnén saaminen luokan muiden oppilaiden silmissé on yhteenkuu-
luvuuden kannalta tarkedmpé&é kuin yksittdisen, laheisen suhteen laatu. (Cox, Duncheon
& McDavid 2009.) Opettajan vaikutuksesta on olemassa my®os toisenlaista tutkimustie-
toa. Soinin ym. (2007) mukaan opettaja ei voi toiminnallaan paljoakaan vaikuttaa oppi-
laiden sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tunteeseen liikuntatunnilla. Erityisesti poikien
osalta opettajan vaikutus on todettu vahéiseksi. Tulokset sukupuolten vélisisté eroista
sosiaalisen yhteenkuuluvuuden kokemisessa liikuntatunnilla eivét ole yhdenmukaisia.
Soinin (2006, 51; 2007) tutkimukset osoittavat poikien kokevan tytt6ja enemman sosi-
aalista yhteenkuuluvuutta, mutta Niemisen ja Niemisen (2012) tutkimustulokset ovat

painvastaiset.
3.2 Suoritusmotivaatioteoria
3.2.1 Patevyys suoritustilanteissa: miné- ja tehtdvésuuntautuneisuus

Suoritusmotivaatioteoria on nimensa mukaisesti kiinnostunut suoritustilanteista ja siita,
miksi suoritustilanteeseen osallistutaan. Jos tilanteeseen ei liity mit&é&n suoritustavoitet-
ta, se ei heratd kiinnostusta suoritusmotivaatioteorian kannalta. (Roberts 2001.) Suori-

tusmotivaatioteoriassa keskitytdén patevyyden osoittamiseen eri kriteerien avulla. YKksi-
10 arvioi suoritustilanteessa omaa patevyyttaan joko vertailemalla suoritustansa muiden
suorituksiin tai omaan kehitykseensé. (Nicholls 1989, 87-89.) Kun yksilo ajattelee, ettd

kova ponnistelu tehtdvan suorittamiseksi tai taidon oppiminen osoittaa hanen patevyy-
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tensd, hdnen késityksensa kyvykkyydesté on eriytyméaton. Kyvykkyyden ajatellaan tal-
16in tarkoittavan samaa kuin yrittdminen ja kehittyminen. Kun kyvykkyyden késitetta
ajatellaan eriytyneend, pelkka onnistuminen tai taidon oppiminen ei riita yksilon péate-
vyyden osoittamiseksi, jos samanaikaisesti joku toinen onnistuu yhta hyvin vahemmalla
yrittdmisella. Eriytyneessa kyvykkyyden késitteessd kyvykkyys ja yrittdminen erotel-
laan toisistaan, ja kyvykkyyden ajatellaan tarkoittavan yksilon kapasiteettia. (Duda
2001; Nicholls 1989, 84-85.) Nichollsin (1989) mukaan lapsen kasitys kyvykkyydesta
kehittyy ja muuttuu idn mukana. Pikkulapsi ajattelee kyvykkyyden késitteen alun perin
eriytymattémand, mutta noin 12 vuoden ikéisena lapsi oppii ymmartdmaéan myaos ky-
vykkyyden eriytyneen késitteen. Tadma kehitysprosessi tapahtuu sen seurauksena, kun
lapsi oppii erottelemaan onnen, tehtdvan vaikeuden ja yrittdmisen kyvykkyydesté.
(Nicholls 1989, 21-22.)

Kun pétevyyden osoittaminen suoritustilanteessa tapahtuu vertailemalla omaa suoritusta
toisten suorituksiin, eli kyvykkyys kasitetdan eriytyneend, on yksilé mindsuuntautunut.
Minésuuntautuneen yksilén toiminnan padmaérané on osoittaa oma paremmuutensa
verrattuna muihin, joten kova yrittdminen ja taitojen kehittyminen eivét ole varsinaisesti
toiminnan tavoitteina, vaan ne toimivat tavoitteen saavuttamisen valineind. Kun yksilo
arvioi patevyyttansa suoritustilanteissa omaan kehitykseensa perustuen, hén ajattelee
kyvykkyyden eriytyméttdmané ja on tilanteessa tehtavasuuntautunut. Tehtdvasuuntau-
tunut yksilo kokee itsensa patevéaksi, jos han huomaa oppineensa tai suoriutuvansa teh-
tavastd, joten muiden suoriutumisella ole merkitystéd patevyyden osoittamisessa. Tehté-
van suorittaminen on tehtavasuuntautuneelle yksillle tyydyttavaa itsessaan, joten hénen

suoritukseensa liittyy usein vahva siséisen motivaatio. (Nicholls 1989, 86-88.)

Suoritustilanteessa yksilon valintaan miné- tai tehtavésuuntautuneisuuden valilla vaikut-
taa h&nen motivationaalinen taipumuksensa, eli tavoiteorientaatio, jota on kahdenlaista:
tehtévé- ja mindorientaatio. Tehtévéorientaatio tarkoittaa taipumusta tehtdvasuuntautu-
neisuuteen ja mindorientaatio taipumusta min&suuntautuneisuuteen. (Nicholls 1989, 95.)
Tavoiteorientaatio ei ole niink&an luonteenlaatu, vaan tiettyyn suoritustilanteeseen liit-
tyvé ajatusmalli eli skeema, jonka mukaan yksil6 valitsee tehtavé- tai mindsuuntautu-
neisuuden, eli motivationaalisen tilansa. Suoritustilanteeseen liittyvét merkitykset vai-
kuttavat yksilon tavoiteorientaation valintaan kyseisessa tilanteessa. Jokaisella suoritus-

tilanteella on oma merkityksensa yksil6lle, joten orientaatiot ovat tilannekohtaisia. (Ro-
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berts 2001.) Tavoiteorientaatio on muotoutunut niiden kokemusten ja tilanteiden vaiku-
tuksesta, joita yksilo on aiemmin kokenut perhepiirissdan, koulussa ja harrastusten pa-
rissa. Yksilon tavoiteorientaatio on siis sosiaalistumisen tulos. (Roberts, Spinik & Pem-
berton 1999, 108; Sarrazin & Famose 1999).

Yksil6lla voi olla samanaikaisesti sekd voimakas tehtava- ettd mindorientaatio, tai yhtéa
lailla molemmat orientaatiot voivat olla heikkoja. Toisaalta jompikumpi orientaatiosta
voi olla vahvempi kuin toinen. Tehtdvéa- ja mindorientaatio ovat siis toisistaan riippu-
mattomia tekijoitd, eika niiden valilla juurikaan ole keskindista vuorovaikutusta. Toisen
orientaation vahvistuminen ei siis johda automaattisesti toisen orientaation heikkenemi-
seen. (Barkoukis, Tsorbatzoudis & Grouios 2008; Duda 2001; Jaakkola 20023, 89;
Liukkonen 1998, 69; Roberts, Treasure & Kavussanu 1996.) Toisaalta osa tutkimuksista
osoittaa, etté tehtadvéorientaation vahvistuminen heikentéisi yksilon mindorientaatiota
(Weigand & Burton 2002).

Tavoiteorientaation lisaksi ymparistotekijat vaikuttavat siihen, onko yksil6 suoritusti-
lanteessa tehtdva- vai mindsuuntautunut (Duda & Whitehead 1998; Dweck & Leggett
1988; Sarrazzin & Famose 1999; Standage, Duda & Ntoumanis 2003b, Swain & Har-
wood 1996; Treasure & Roberts 1998; Treasure & Roberts 2001). Yksilon toiminnan
ymmartdmiseksi tavoiteorientaation ja ymparistotekijoiden vélisen vuorovaikutuksen
tutkiminen on tarke&d, silla sen avulla yksilén motivaatiosta saadaan entisté kokonais-
valtaisempi kasitys (Kavussanu & Roberts 1996; Newton & Duda 1999; Standage ym.
2003b). Robertsin (2001) mukaan ei ole kuitenkaan tdysin selvad, millainen tavoiteo-
rientaation ja ymparistotekijoiden vélinen yhteisvaikutus suoritustilanteessa on. Dweck
ja Leggett (1988) toteavat, ettd tavoiteorientaatio todennékdisesti ohjaa yksilon toimi-
maan mina- tai tehtdvasuuntautuneesti, mutta ymparistotekijat voivat lieventda hieman
t4t4 tavoiteorientaation vaikutusta. Toisaalta tutkimusndytt6d (Newton & Dudal999;
Brunel 1999) I6ytyy myds siitd, ettd ympéristotekijoiden vaikutusten ollessa vahvat,

niiden vaikutus voi ajaa jopa tavoiteorientaation vaikutusten yli.
3.2.2 Miné- ja tehtdvasuuntautuneisuus koululiikunnassa

Nichollsin (1989) teorian mukaan tavoiteorientaatio tarkoittaa yksilon taipumusta tehté-

vasuuntautuneisuuteen ja mindorientaatio taipumusta mindsuuntautuneisuuteen. Riip-
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pumatta siitd puhutaanko oppilaan orientaatiosta tai motivationaalisesta tilasta, tehtava-
ulottuvuuden on todettu olevan mindulottuvuutta selvésti parempi vaihtoehto liikuntati-
lanteissa. Tehtévasuuntautunut oppilas on sisaisesti motivoitunut ja nauttii liikuntatilan-
teesta (Roberts 2001; Roberts, Treasure & Conroy 2007). Hanen toimintaansa liittyy
monenlaisia myonteisia piirteitd, kuten sinnikkyyttd, pyrkimysta parhaansa tekemiseen
ja taitojen kehittdmiseen (Duda 2001; Liukkonen & Jaakkola 2013; Sarrazin & Famose
1999) sek& myonteistd asennoitumista tehtadvad kohtaan (Roberts ym. 2007). Mindsuun-
tautuneen oppilaan toimintaan liittyvét taas monet kielteiset asiat, kuten heikko yritta-
minen, alhainen suoritustaso ja haastavien tehtdavien vélttdminen (Roberts ym. 2007).
On siis selvad, etta liikuntatilanteissa tehtdvasuuntautuneisuuden tukeminen on oppilaan
motivoitumisen kannalta tarked4. Tdma voi tapahtua joko yksilon tavoiteorientaatiota

vahvistamalla tai liikuntatilanteen ympaéristotekijoihin vaikuttamalla. (Roberts 2001.)

Varsinkin oppimisen kannalta tehtdvasuuntautuneisuus on tehokkaampi tila kuin mi-
nasuuntautuneisuus. Koska tehtdvésuuntautunut yksild kokee yrittdmisen ja taidon ke-
hittymisen lisd&van hanen patevyyttansa, yksilé on toiminnassaan hyvin sinnikds ja mo-
tivoitunut. Jopa liikunnallisesti heikot lapset voivat saada onnistumisen kokemuksia, jos
he ovat toiminnassaan tehtdvasuuntautuneita. Mindsuuntautunut lapsi taas nakee uuden
kokeilemisessa paljon epdonnistumisen uhkia ja hén saattaa lopettaa yrittdmisen koko-
naan, jos hén epdilee suoriutuvansa tehtavéstd muita huonommin. (Sarrazin & Famose
1999; Roberts 2001.)

Minésuuntautuneen yksilén suorituskayttdytymisessa on oleellista hdnen kokemansa
kyvykkyys (Nicholls 1989, 121-122; Roberts 1992; Roberts ym. 1999, 108; Roberts ym.
2007; Standage ym. 2003b). Jos yksilo kokee kyvykkyytensa suoritustilanteessa vah-
vaksi, hédn on motivoitunut ja yrittelids vaikeiden tehtdvien suorittamisessa, sill& norma-
tiivisesti vaikeista tehtavista suoriutuminen on hanelle osoitus muita paremmasta suo-
riutumisesta. Sen sijaan helpoista tehtévisté han pyrkii suoriutumaan mahdollisimman
vahalla yrittdmiselld, koska helppoon tehtdvaan kaytetty kova yrittdmisen méaara osoit-
taa hdnen huonommuutensa verrattuna muihin. Tehtdvan suorittaminen mahdollisim-
man véhilla ponnisteluilla on mindsuuntautuneelle aina osoitus paremmasta suoriutumi-
sesta kuin tehtévén suorittaminen kovasti yrittden. Jos yksil0 kokee kyvykkyytensa erit-

tain matalaksi, han saattaa luopua kokonaan yrittdmisestd, sill4 h&n olettaa ep&onnistu-
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vansa joka tapauksessa ja samalla osoittavansa oman huonoutensa. (Liukkonen & Jaak-
kola 2013; Nicholls 1989, 121-122; Roberts 1992; Roberts ym. 1999, 108.)

Motivaatiotutkimukset koululiikunnasta osoittavat oppilaan vahvan tehtdvdorientaation
olevan yhteydessa sisdiseen motivaatioon (Barkoukis ym. 2008; Duda, Chi, Newton,
Walling & Catley 1995; Papaioannou 1994; Papaiaoannou, Bebetsos, Theodorakis,
Christodoulidis & Kouli 2006; Standage ym. 2003b; Standage & Tresure 2002), my6n-
teisiin tunnetiloihin (Duda ym. 1995; Ntoumanis & Biddle 1999) ja kovaan yrittdmiseen
(Xiang, Bruene & McBride 2004). Liséksi vahva tehtdvadorientaatio liittyy liikunnan
harrastamiseen myos koulun liikuntatuntien ulkopuolella (Papaioannou ym. 2006) ja
tulevaisuudessa (Xiang, McBride, Bruene & Liu 2007). Mindorientaation on puolestaan
todettu kytkeytyvén ulkoiseen motivaatioon (Standage & Treasure 2002). Oppilaan mo-
tivaation kannalta oleellista on ennen kaikkea tehtédvéorientaation maara. Vaikka oppi-
laalla olisi voimakas min&orientaatio, ei se vahenna oppilaan sisdisen motivaation maa-
réa silloin, kun tehtavaorientaatiokin on voimakas. (Roberts ym. 1996; Standage &
Treasure 2002; Xiang, McBride, Bruene & Liu 2007.) Jos sen sijaan oppilaan tehtava-
orientaation taso on alhainen, oppilaan motivaatio heikkenee, mik& johtaa omien kyky-
jen ja onnistumisen epéilyyn seka yrittdmisen vahenemiseen (Standage & Tresure
2002).

Vaikka yksil6lla voi olla samanaikaisesti vahva miné- ja tehtdvaorientaatio, yksilo ei
voi tietyll& hetkell& olla samanaikaisesti seka mina- ettd tehtdvasuuntautunut (Duda &
Whitehead 1998; Roberts 2001; Treasure ym. 2001). Tehtévé- ja mindsuuntautuneisuus
voivat vaihdella suoritusten vélill& tai jopa saman suorituksen aikana (Gernigon,
d’Arripe-Longueville, Deligniéres & Ninot 2004; Roberts 2001). Esimerkiksi oppilas
saattaa liikuntatunnilla vertailla suoritustaan aluksi toisten suorituksiin, mutta myo-
hemmin keskittyd parantamaan omaa ennatystaan. Talloin oppilas ajattelee kyvykkyy-
den aluksi eriytyneend, mutta myéhemmin eriytyméttomané. Oppilaan tavoiteorientaa-
tio ja tilanteen tulkinta vaikuttavat siihen, kumman suuntautuneisuuden héan kulloinkin
valitsee. (Roberts 2001.)

Tavoiteorientaatio vaikuttaa oppilaan uskomuksiin hdnen menestymisensé ja liikunnal-
lisen kyvykkyyden syisté. Tehtavéorientoituneet oppilaat uskovat kovan yrittamisen

johtavaan onnistumisiin (Roberts ym. 1996) ja siihen, etta liikuntakyvykkyys kehittyy
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oppimisen ja harjoittelun avulla (Sarrazin ym. 1996). Tdma saattaa johtaa siihen, ettd
oppilaat pitavat koululiikuntaa henkilokohtaisesti tarkednd asiana ja osallistuvat siksi
innokkaasti litkuntatunneille (Standage ym. 2003b). Mindorientoituneet pitdvét sen si-
jaan ulkoisia tekijoitd onnistumisen syiné (Roberts ym. 1996) ja heidan mukaansa lii-
kuntakyvykkyys on synnynnéinen lahja, jota on vaikea kehittd4 (Sarrazin ym. 1996).
Lisaksi pojilla tehtdvaorientaation on todettu olevan yhteydessd motivaatioilmaston ko-
kemiseen tehtdvasuuntautuneesti, mutta tytoilld vastaavaa yhteytta ei ole todettu (Kok-
konen, Kokkonen, Telama & Liukkonen 2011).

Suomalaisille 15-16 -vuotiaille oppilaille tehdyssé tutkimuksessa (Kokkonen, Kokko-
nen, Liukkonen & Watt 2010) havaittiin oppilaiden olevan liikuntatunneilla enemmén
tehtdva- kuin mindorientoituneita. Tavoiteorientaatiossa on havaittu myds sukupuolten
valisid eroja. Tutkimusten mukaan pojat ovat liikuntatilanteissa vahvemmin mindorien-
toituneita kuin tytét (Digelidis & Papaiaoannuou 1999; Jaakkola 2002a; Kokkonen ym.
2010), kun taas tytoilla tehtdvéorientaatio on vahvempaa kuin pojilla (Jaakkola 2002a;
Kokkonen ym. 2010; Kokkonen ym. 2011). Jaakkolan (2002a, 91) mukaan tdmé voi
johtua esimerkiksi siitd, ettd pojat on kasvatettu pienestd pitden kilpailemaan toisiaan

vastaan, kun taas tyttdjen kasvatus painottaa enemmaén yhteisty6té ja omaa kehittymisté.
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4 MOTIVAATIOILMASTO

4.1 Motivaatioilmaston rakenne

Motivaatioilmasto tarkoittaa tietyn ympariston - kuten luokkahuoneen - ilmapiirid, joka
vaikuttaa siihen, toimiiko yksilo suoritustilanteessa tehtdva- vai mindorientaation mu-
kaisesti. Ympériston rakenteet ja ominaispiirteet maarittelevéat ja antavat merkityksia
menestymiselle ja kehittymiselle, ja ndma merkitykset voivat tukea ja vahvistaa yksilén
tavoiteorientaatiota. Ympéristd, jossa korostuu kilpailu menestymisen mittarina ohjaa
yksil6d toimimaan mindsuuntautuneesti, kun taas kehittymista ja oppimista painottava
ymparisto ohjaa tehtavasuuntautuneisuuteen. (Ames 1992a; Ames 1992b.) Motivaa-
tioilmastosta voidaan Nichollsin (1989, 157) mukaan arvioida ja mitata tehtavé- ja mi-
nasuuntatuneisuuden taso. Yleisemmin kuitenkin ajatellaan, ettd motivaatioilmasto on
yksilon havainto tai tulkinta siitd, miten paljon ymparisto sisaltaa tehtava- ja minasuun-

tautuneisuutta tukevia piirteitd (Duda 2001; Treasure 2001).

Motivaatioilmasto on siis subjektiivinen asia, jota kukin tulkitsee omien kokemustensa
kautta. Sama ymparisto voi saada eri yksiloilla aikaan erilaisia merkityksid, jolloin yksi-
|6t voivat kokea motivaatioilmastonkin hieman eri lailla. (Ames 1992a; Ames & Archer
1988; Papaioannou 1994; Treasure & Roberts 1995.) Ympériston motivaatioilmastoa ei
voi Amesin (1992b) mukaan arvioida pelkastdin ulkopuolisen havainnoinnin avulla,
vaan siihen pita4 liittyd osallistujien omat havainnot ymparistosta. Yksildiden koke-
mukset ympadristostd vaihtelevat Ryanin ja Grolnickin (1986) mukaan niin paljon kes-
kenddn, ettei yleinen ympériston ilmapiirin tai ilmaston késite ole ollenkaan tarkoituk-
senmukainen. Amesin (1992a) mukaan motivaatioilmastolla tarkoitetaankin psykologis-
ta ilmapiirid, joka on aina yksilon omista lahtékohdista alkunsa saava, yksilén oma tul-

kinta ympéristostaan.

Tehtava- ja mindsuuntautuneesta motivaatioilmastosta on 10ydetty tiettyja perusperiaat-
teita, joita voidaan maaritelld kahdeksan ulottuvuuden avulla, jotka on kuvattuna seu-

raavalla sivulla taulukossa 2.
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TAULUKKO 2. Motivaatioilmaston ulottuvuudet (Ames & Archer 1988, 261)

IImaston ulottuvuus

Tehtavasuuntautunut moti-
vaatioilmasto

Minasuuntautunut motivaa-
tioilmasto

Menestymisen madrittely

Arvostus kohdistuu

Tyydytyksen saamisen
syyt

Opettajien toiminta koh-
distuu

Né&kemys virheista

Huomio keskittyy

Ponnistelemisen syyt

Arviointi

Kehittyminen, edistyminen

Ponnistelu, oppiminen

Kova tyoskentely, haasteet

Oppilaiden oppiminen

Virheet ovat osa oppimista

Omaan oppimiseen

Uuden oppiminen

Absoluuttista, huomioi
kehittymisen

Hyvé arvosana, korkea
normatiivinen menestys

Korkea normatiivinen
kyvykkyys

Menestyminen muita

paremmin

Oppilaiden suorittaminen

Virheet aiheuttavat
ahdistusta

Omaan suoritukseen
suhteessa muihin

Hyvét arvosanat, muita
parempi suorittaminen

Normatiivista

Taulukosta 2 ilmenevit selvasti motivaatioilmaston ulottuvuuksien erot. Tehtavasuun-

tautuneessa motivaatioilmastossa painottuu yksilon oma kehitys ja sen arviointi. Mi-

nasuuntautuneessa motivaatioilmastossa keskitytaan sen sijaan Kilpailuun ja suoritusten

normatiivisen vertailuun.

Motivaatioilmaston tehtévé- ja mindulottuvuudet ovat toisistaan riippumattomia tekijoi-

t&, joten yksilo voi kokea motivaatioilmaston samanaikaisesti sekd tehtévé- ettd mi-

nasuuntautuneeksi. Nain ollen motivaatioilmaston muuttuminen tehtdavasuuntau-

tuneemmaksi ei esimerkiksi vahennd motivaatioilmaston mindsuuntautuneisuuden ta-

soa. (Barkoukis ym. 2008.) Motivaatioilmasto voidaan luokitella neljaéan eri luokkaan

sen mukaan, miten paljon siin& on tehtdva- ja mindsuuntautuneita piirteitd. Motivaa-

tioilmasto voi olla joko vahvasti tehtédva- ja mindsuuntautunut, vahvasti tehtéva- ja va-
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han mindsuuntautunut, vahvasti mina- ja vahan tehtdvasuuntautunut tai véhan tehtava-

ja min&suuntautunut. (Ommundsen & Roberts 1999; Treasure 1997.)

Motivaatioilmastoa liikuntaympéristossé on tutkittu myos yhdistimalla elementteja
kahdesta edell& mainitusta motivaatioteoriasta (Hein & Hagger 2007; Liukkonen ym.
2010; Ommundsen & Kvalo 2007; Sarrazin, Vallerand, Guillet, Pelletier & Cury 2002;
Soini 2006; Standage ym. 2003a; Wang & Biddle 2007). N&in motivaatioilmastoon on
sulautettu aineksia tehtdva- ja mindsuuntautuneisuudesta, koetusta patevyydestd, au-
tonomiasta ja sosiaalisesta yhteenkuuluvuudesta. Kaikista kattavimmin suoritusmotivaa-
tioteoriaa ja itsemaaramisteoriaa ovat tutkimuksessaan yhdistelleet Soini (2006) seké
Liukkonen ym. (2010). He loivat tutkimuksessaan mallin, jossa motivaatioilmasto koos-
tui joko tehtdvésuuntautuneen motivaatioilmaston, autonomian ja sosiaalisen yhteen-
kuuluvuuden ulottuvuuksista tai pelké&stdédn mindsuuntautuneesta motivaatioilmastosta.
Tallainen kahta teoriaa yhdisteleva ndkokulma motivaatiotutkimukseen voi antaa katta-
vamman ja tarkemman kuvan yksilon motivaatiosta liikuntatilanteissa (Ommundsen &

Kvalo 2007) ja siihen vaikuttavista sosiaalisista tekijoista (Liukkonen 2010 ym.).
4.2 Motivaatioilmasto liikuntatunnilla

Motivaatiotutkimukset, joissa on tutkittu koululiikunnan motivaatioilmaston vaikutuksia
oppilaiden motivaatiotekijoihin, ovat kohdistuneet ennen kaikkea ylédkoulu- ja lukioikéi-
siin, eikd suomalaisiin alakouluikaisiin kohdistunutta motivaatioilmastotutkimusta ole
juurikaan tehty. Ainoa motivaatioilmastotutkimus koskien suomalaisten alakoululaisten
liikunnanopetusta on Liukkosen ym. (2010) tutkimus, jossa selvitettiin motivaatioilmas-
ton vaikutuksia kuudesluokkalaisten oppilaiden motivaatioon ja viihtymiseen. Tulokset
osoittivat, ettd tehtdvasuuntautunut, autonomiaa ja sosiaalista yhteenkuuluvuutta tukeva
motivaatioilmasto edist&a oppilaiden viihtymistd ja sinnikkyytta liikuntatunneilla. Li-
séksi se lisda kiinnostusta osallistumiseen liikunnalliseen toimintaan. Min&suuntautu-
neen motivaatioilmaston todettiin lisd&van oppilaan sinnikkyyttd, mutta toisaalta vahen-
tavan viihtymisté liikuntatunnilla. My6s Treasure (1997) on tutkinut liikuntatunnin mo-
tivaatioilmaston vaikutuksia alakouluikaisiin, tutkiessaan yhdysvaltalaisia, 10 — 12 -
vuotiaita oppilaita. Tulokset osoittivat tehtdvasuuntautuneen motivaatioilmaston olevan
oppilaan motivaation kannalta min&suuntautunutta parempi vaihtoehto, sill4 sen todet-

tiin edistdvédn mydnteistd asennoitumista liikuntaa kohtaan ja saavan aikaan myonteisia
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tunteita. Liséksi ilmeni, ettd oppilaan kokiessa motivaatioilmaston tehtavasuuntautu-
neeksi, hénen kasityksensé kyvykkyydestadn on korkea ja hdn uskoo menestyksen joh-

tuvan kovasta yrittdmisestd. (Treasure 1997.)

Suomalaiset ylakouluikéisten liikunnanopetukseen kohdistuneet motivaatioilmastotut-
kimukset ovat paaséantoisesti osoittaneet tehtdvasuuntautuneen motivaatioilmaston
my0nteiset vaikutukset yksilén motivaatioon. Tutkimusten mukaan tehtdvésuuntautunut
motivaatioilmasto lisda oppilaan itsemaaraytynyttd motivaatiota (Jaakkola 2002a, 83;
Kalaja 2012, 52-53), koettua patevyytta (Kalaja 2012, 51) seka viihtymista ja fyysista
aktiivisuutta liikuntatunneilla (Soini 2006, 64-65). Jaakkolan tutkimuksessa (2002a, 88)
ilmeni, ettd tehtavasuuntautuneisuutta tukeva opetus vahvisti oppilaiden tehtavaorien-
taatiota, mutta ei vaikuttanut kuitenkaan mindorientaation maaraan. Tulokset osoittavat,
ettd jos motivaatioilmasto koetaan enemmén miné- kuin tehtdvasuuntautuneeksi, viih-
tyminen ja fyysinen aktiivisuus heikkenevét (Soini 2006, 64-65). Kotimaisten tutkimus-
ten mukaan pojat kokevat motivaatioilmaston mindsuuntautuneemmaksi kuin tytét (Ka-
laja 2012, 51; Kokkonen 2003, 71; Soini 2006, 63-65; Soini ym. 2007), kun taas tytot

kokevat motivaatioilmaston poikia tehtdvasuuntautuneemmaksi (Kokkosen (2003, 71).

Liikuntatunnin tehtdvésuuntautuneen motivaatioilmaston suotuisat, ja mindsuuntautu-
nutta motivaatioilmastoa edullisemmat, vaikutukset oppilaan motivaatioon on selvasti
osoitettu useissa tutkimuksissa (Treasure 2001). Tehtdvésuuntautuneen motivaatioil-
maston on todettu muun muassa edistavan sisdisen motivaation kehittymista (Barkoukis
ym. 2008; Bryan & Solmon 2012; Papaioannou 1994; Parish & Treasure 2003) myon-
teisten tunteiden kokemista (Barkoukis ym. 2008; Bryan & Solmon 2012; Kavussanu &
Roberts 1996; Soini 2006; Treasure 1997; Weigand & Burton 2002), koettua patevyy-
den tunnetta (Kavussanu & Roberts 1996; Treasure & Roberts 2001; Weigand & Bur-
ton), autonomian tunnetta (Standage ym. 2003a) sekd mydnteistd asennoitumista liikun-
taa kohtaan (Bryan & Solmon 2012, Papaioannou 1994; Treasure 1997). Kun oppilas
kokee motivaatioilmaston tehtdvasuuntautuneeksi, hén on toiminnassaan sinnikéas (Ka-
vussanu & Roberts 1996; Liukkonen ym. 2010), pyrkii jatkuvasti kehittymaan ja hakeu-
tuu mielell&an haastaviin tehtaviin (Morgan & Carpenter 2002). Mindsuuntautuneen
motivaatioilmaston vaikutukset oppilaan toiminnalle liikuntatunnilla ovat sen sijaan
monin tavoin Kielteiset. Mindsuuntautunut motivaatioilmasto heikent&é oppilaan moti-

vaatiota (Barkoukis, Ntoumanis ja Thggersen-Ntoumani 2010; Parish & Treasure 2003),
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vahentéa toiminnasta saatavaa nautinnon tunnetta (Liukkonen ym. 2010; Soini 2006) ja

lisa4 kielteistd asennetta litkuntaa kohtaan (Treasure 1997).

Motivaatioilmaston kokeminen mindsuuntautuneeksi ei aina vélttdmétté ole Kielteinen
asia motivaation kannalta. Jaakkolan (2002b) mukaan lasten liikuntaympériston moti-
vaatioilmastossa on aina jonkin verran seké tehtava- ettd mindsuuntautuneisuutta tuke-
via piirteitd. Ongelmia ilmenee erityisesti silloin, kun motivaatioilmasto koetaan enem-
man mindsuuntautuneeksi kuin tehtavasuuntautuneeksi. Sen sijaan, jos motivaatioilmas-
to koetaan véhintaan yhta paljon tehtdva- ja mindsuuntautuneeksi, ei se silloin vaikuta
kielteisesti oppilaan motivaatioon. (Ommundsen & Roberts 1999; Soini 2006, 64-65.)

Oppilaat ovat useissa tutkimuksissa kokeneet liikuntatuntiensa motivaatioilmaston
enemman tehtéva- kuin mindsuuntautuneeksi (Kavussanu & Roberts 1996; Kokkonen
ym. 2010; Nieminen & Nieminen 2012; Soini 2006, 63). Motivaatioilmaston on todettu
kuitenkin muuttuvan ylemmille luokille siirryttéessa niin, ettd oppilaat kokevat liikunta-
tuntiensa motivaatioilmaston véhemmaén tehtdvasuuntautuneeksi ja yhd enenevassa
madrin min&suuntautuneeksi. Samalla myds tavoiteorientaatio muuttuu niin, etté oppi-
laiden tehtavéorientaatio heikkenee ja mindorientaatio vahvistuu. Motivaatioilmaston
muuttumisen enemman mindsuuntautuneeksi on todettu heikentavan oppilaiden sisaista
motivaatiota. (Barkoukis ym. 2010; Bryan & Solmon 2012; Digelidis & Papaioannou
1999.)

Opettaja voi toiminnallaan vaikuttaa litkuntatunnin motivaatioilmaston kehittymiseen ja
muotoutumiseen (Ames 1992a; Treasure 2001). Pedagogiset ratkaisut, kuten tehtévien
suunnittelu ja opettajan antama palaute, vaikuttavat siihen millaiseksi motivaatioilmasto
muotoutuu (Ames 1992a; Papaioannou & Goudas 1999). Jaakkola ja Digelidis (2007)
esittivat, ettd opettaja pystyy vaikuttamaan motivaatioilmastoon myds arvojensa avulla.
Opettajan tulisi huolehtia jo lukuvuoden alussa siita, ettd oppilaat ymmartavét ja hyvak-
syvét ne arvot ja tavoitteet, joita luokassa pidetadn tarkeina (Papaioannou & Goudas
1999). Monien tutkijoiden mukaan opettaja pystyy tietoisesti muokkaamaan motivaa-
tioilmastoa tehtdvasuuntautuneeksi (Barkoukis ym. 2008; Christodoulidis, Papaioannou
& Digelidis 2001; Digelidis, Papaioannou, Laparidis & Christodoulidis 2003; Jaakkola
2002a, 83; Morgan & Carpenter 2002; Papaioannou & Kouli 1999; Weigand & Burton

2002). Esimerkiksi opettajan demokraattisen ja oppilaita tukevan toiminnan on todettu
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olevan yhteydessa tehtdvasuuntautuneeseen motivaatioilmastoon (Kokkonen ym. 2011).
Soinin (2006) ja Kokkosen (2003) tutkimustulokset eroavat edellisistd, sill& niiden mu-
kaan opettajan toiminnalla on vain vahéinen yhteys oppilaiden kokemaan motivaatioil-
maston tehtavasuuntautuneisuuden maaradn. Motivaatioilmaston muotoutumiseen vai-
kuttaa opettajan toiminnan liséksi my6s oppilaiden oma tavoiteorientaatio. Jos valtaosa
luokan oppilaista on min&orientoituneita, motivaatioilmastosta tulee helposti mindsuun-
tautunut. Sama koskee myos tehtédvdorientaatiota. (Jaakkola 2002a, 35; Jaakkola & Di-
gelidis 2007.)

Tehtdvasuuntautuneen motivaatioilmaston luomiseksi on kehitelty erilaisia malleja, joi-
den avulla opettaja voisi edistéa tehtavasuuntautuneen motivaatioilmaston muodostu-
mista luokkaansa. Alun perin Epsteinin (1989) luomassa TARGET —mallissa suoritusti-
lanteesta on eritelty kuusi muuttujaa — tehtdva (engl. task), auktoriteetti (authority), pal-
kitseminen (rewards), ryhmittely (grouping), arvioiminen (evaluation) ja ajankéytté
(timing) - jotka yhdess&d muovaavat motivaatioilmastoa. (Treasure 2001.) Ndiden muut-
tujien merkitysta ja niiden soveltamista kaytanndn liikuntatilanteisiin ovat tarkemmin
kuvanneet Treasure ja Roberts (1995) seka Ames (1992b). Heidédn mukaansa liikuntati-
lanteissa suoritettavien tehtavien tulisi olla monipuolisia ja vaihtelevantasoisia. Liséksi
oppilailla tulisi olla mahdollisuus valita itse tehtdvansé ja asettaa omia tavoitteitaan.
Auktoriteetilla viitataan siihen, ettd opettajan tulisi antaa oppilaille mahdollisuus osallis-
tua oppituntia koskevaan péatdksentekoon. Kun opettaja jakaa vastuuta oppitunnin
suunnittelusta ja my0s sen toteutuksesta, se edistdd oppilaan autonomian tunnetta. Pal-
kitseminen liittyy niihin kriteereihin, jonka perusteella oppilas saa opettajalta tunnustus-
ta ja palautetta. Opettajan pitéisi huomioida ennen kaikkea oppilaiden henkilokohtainen
kehittyminen ja oppiminen. Oppilaiden saama tunnustus suorituksestaan pitéisi olla yk-
sityistd. Ryhmittelyssa tulisi painottaa heterogeenisten ryhmien muodostamista. Ryhmi-
en toiminnassa tulisi painottaa yhteistoiminnallisuutta ja yhteistyotaitojen kehittdmista.
Arvioimisen tulisi olla itsevertailuun perustuvaa, joka kohdistuu yrittdmisen tasoon ja
henkildkohtaiseen edistymiseen. Arvioinnissa tulisi valttd4 oppilaiden keskindista ver-
tailua julkisesti. Ajankaytto liittyy kaikkiin edellisiin TARGET — mallin muuttujiin si-
ten, ettd ajankdyton tulisi olla kaikissa suhteissa joustavaa. Esimerkiksi tehtdvien suorit-
tamiseen tulisi antaa riittavasti aikaa ja oppilaiden tulisi saada vaikuttaa ajankayttoon
liittyviin asioihin. (Ames 1992b, Treasure & Roberts 1995.)
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Tutkielmani teoriaosuuden perusteella voin todeta, ettd psykologisen turvallisuuden
kokeminen on oppilaille tarkeaa, silla se antaa mahdollisuuden olla vapaasti oma itsensé
(Bstieler & Hemmert 2010; Kahn 1990), vahentad ahdistuneisuutta vuorovaikutustilan-
teissa ja edistadd ryhman yhteistyon toimivuutta (Edmondson 2003). Liséksi psykologi-
seen turvallisuuteen liittyy keskindinen luottamus ja kunnioitus (Edmondson 1999).
Oppilaiden psykologisesta turvallisuudesta liikuntatunneilla ei ole mitdan ennakko-
oletuksia, silla sité ei ole aiemmin tutkittu. Motivaatioilmaston ulottuvuuksista sosiaali-
sella yhteenkuuluvuudella on paljon yhteistd psykologisen turvallisuuden kanssa, silla
psykologisen turvallisuuden tapaan sosiaalista yhteenkuuluvuutta edistda ryhmén jasen-
ten keskindinen kunnioitus ja huolenpito (Baumeister & Leary 1995; Cox ym. 2009).
Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja psykologisen turvallisuuden yhteytté ei ole kuiten-
kaan tutkittu, eikd motivaatioilmaston ja psykologisen turvallisuuden yhteyksista ei ole
muutenkaan tutkimustietoa. Liikuntatuntien motivaatioilmastoa on sen sijaan tutkittu
paljon ja yldkoululaisille tehdyt tutkimukset osoittavat, ettd oppilaat kokevat liikunta-
tunnin motivaatioilmaston enemmaén tehtéva- kuin minasuuntautuneeksi (Kavussanu &
Roberts 1996; Kokkonen ym. 2010; Nieminen & Nieminen 2012). Samoin ylakou-
luikéisille tehdyissa tutkimuksissa on todettu, ettd pojat kokevat motivaatioilmaston
minasuuntautuneemmaksi kuin tytot (Kalaja 2012; Kokkonen 2003; Soini 2006; Soini
ym. 2007), kun taas tytot kokevat sen tehtdvasuuntautuneemmaksi kuin pojat (Kokko-
nen 2003). Tutkimuksissa on lisaksi havaittu, ettd pojilla on liikuntatunneilla tytt6ja
vahvempi koettu patevyys (Carroll & Loumidis 2001; Fairclough 2003; Grastén ym.
2012) ja etté pojat kokevat liikuntatunneilla myds hieman enemman autonomian tunnet-
ta kuin tyt6t (Soini 2006, 51; Soini ym. 2007).
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5 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, minkalaiseksi alakoulun 4.-6. luokan
oppilaat kokevat liikuntatunnin psykologisen turvallisuuden sek& motivaatioilmaston.
Selvitdn myos, onko psykologisen turvallisuuden ja motivaatioilmaston kokemisessa
sukupuolten valisia eroja. Liséksi tutkin, missa marin motivaatioilmaston eri ulottu-
vuudet selittavat liikuntatuntien psykologista turvallisuutta. Tutkimuksen tavoitteena on
nain tarjota tietoa siitd, millaisia yhteyksia liikuntatunnin motivaatioilmastolla on psy-
kologisen turvallisuuden tunteen kanssa ja miten néita tuloksia soveltamalla alakoulujen
liikuntatuntien psykologista turvallisuutta voitaisiin lisatd. Tarkemmat tutkimuskysy-

mykset ovat seuraavat:

1. Minkalaiseksi 4.-6.-luokkalaiset oppilaat kokevat psykologisen turvallisuuden ja mo-
tivaatioilmaston liikuntatunnilla?

2. Onko sukupuolten valilla eroja psykologisen turvallisuuden ja motivaatioilmaston
kokemisessa liikuntatunnilla?

3. Missd méadrin motivaatioilmaston ulottuvuudet — tehtdvasuuntautunut motivaatioil-
masto, mindsuuntautunut motivaatioilmasto, sosiaalinen yhteenkuuluvuus ja autonomia

- selittvat litkuntatunnin psykologista turvallisuutta?

Aiempien ylékouluikaisilld tehtyjen tutkimusten perusteella oletan, ettd oppilaat kokevat
motivaatioilmaston enemman tehtéva- kuin mindsuuntautuneeksi (Kavussanu & Roberts
1996; Kokkonen ym. 2010; Nieminen & Nieminen 2012). Ylakoulututkimukset osoitta-
vat my0s sen, ettd pojat kokevat motivaatioilmaston enemman mindsuuntautuneeksi
kuin tytot (Kalaja 2012; Kokkonen 2003; Soini 2006), kun taas tytot kokevat motivaa-
tioilmaston poikia enemman tehtdvasuuntautuneeksi (Kokkonen 2003). Lisaksi aiempi-
en tutkimusten perusteella oletan, ettd pojat kokevat tytt6ja hieman enemman autonomi-
an tunnetta (Soini 2006; Soini ym. 2007).
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseni oli osa syksylla 2011 Jyvaskylan yliopiston liikuntakasvatuksen laitoksen
ja opettajankoulutuslaitoksen yhteistyssé toteuttamaa Creating Physical Education —
hanketta. Se perustuu Quayn ja Petersin (2007, 2008) luomaan malliin ja siina selvitet-
tiin oppilaiden koululiikuntaan, tunnetaitoihin, sosiaalisiin taitoihin ja liikuntaharrastu-
neisuuteen liittyvid asioita. Tutkimukseen osallistui kaikkiaan 377 oppilasta. Tdmén
osatutkimukseni lopullinen tutkimusjoukko koostui 375 oppilaasta, silla kaksi oppilasta
jatti kyselylomakkeensa tyhjaksi tutkimukseeni liittyvissa kysymyksissa. Tutkittavista
174 oli tyttoja ja 201 poikaa. Tutkittavat olivat 4.-6.-luokkalaisia, kahden jyvaskylal&i-
sen alakoulun oppilaita. Taulukossa 3 nékyvét tutkimukseen osallistujat luokka-

asteittain ja sukupuolittain eriteltyna.

TAULUKKO 3. Tutkimukseen osallistujat luokka-asteittain ja sukupuolittain

Luokka-aste Tytot (N=174) Pojat (N=201) Yhteensa (N=375)
fr (%) fr (%) fr (%)

4. luokka 56 (14,93) 68 (18,13) 124 (33,07)

5. luokka 58 (15,47) 66 (17,60) 124 (33,07)

6. luokka 60 (16,00) 67 (17,87) 127 (33,87)

6.2 Aineiston keruu ja siina kaytetyt mittarit ja muuttujat

Tutkimusaineisto keréttiin toisen koulun oppilailta kyselylomakkeilla liikuntatunnin
alussa. Toisen alakoulun oppilaat vastasivat séhkoiseen kyselyyn Mr Interview -
ohjelmalla. En itse osallistunut tahan aineiston keruuseen. Kyselylomakkeiden avulla
saatu tutkimusaineisto tallennettiin SPSS19 -ohjelman avulla helmi-huhtikuussa 2012.

Olin itse mukana tasséa aineiston tallentamisessa. Valitsin aineistosta omaan tutkimuk-



38

seeni ne kyselylomakkeen osiot, jotka koskivat oppilaiden kokemuksia koulun liikunta-

tunneista ja litkuntaryhmén toiminnasta.

Psykologista turvallisuutta mitattiin Edmondsonin (1999) kehittelemén, alunperin tyo-
organisaatioiden psykologisen turvallisuuden arviointiin tarkoitetun kyselylomakkeen
avulla. Edmondsonin alkuperdisisté seitsemésté englanninkielisestd psykologista turval-
lisuutta mittaavasta vaitteestd muokattiin tahan projektiin suomenkieliset, alakoulun
oppilaille sopivat véitteet: 1) Liikuntaryhméni pystyy puhumaan siitd, milta asiat ja on-
gelmat tuntuvat, 2) Liikuntaryhmadsséni on turvallista ndyttad, miltd minusta todella tun-
tuu, 3) Kukaan liikuntaryhmani oppilaista ei tahallaan halveksi toisten tunteita, 4) Lii-
kuntaryhmassani arvostetaan tunteiden ndyttamistd, 5) Jos naytan ahdistuneelta tai huo-
lestuneelta, litkuntaryhmani laskee sen minulle viaksi, 6) Liikuntaryhméni oppilaat syr-
jivét niit4 oppilaita, jotka ndyttavat turhautuneilta tai artyneiltd ja 7) Liikuntaryhmani
oppilaista on hankala ndyttaa surua ja pettymysta toisilleen. Oppilaat vastasivat vdittei-
siin valitsemalla parhaiten sopivan vastauksen viisiportaisella asteikolla 1=taysin eri
mieltd — 5=tdysin samaa mieltd. Ndaista vditteistd muodostin keskiarvoon perustuvan,
psykologisen turvallisuuden summamuuttujan, jonka Cronbachin alfaksi tuli .59. Pois-
tettuani véaitteen “Liikuntaryhméni oppilaista on hankala ndyttad surua ja pettymysta
toisilleen.”, keskiarvoon perustuvan summamuuttujan lopulliseksi Cronbachin alfaksi
tuli .63.

Oppilaiden kokeman motivaatioilmaston selvittdmiseksi kdytettiin Soinin (2006) teke-

maa motivaatioilmastomittaria. Se mittaa neljad motivaatioilmaston ulottuvuutta: tehta-
vasuuntautunutta motivaatioilmastoa, minésuuntautunutta motivaatioilmastoa, sosiaalis-
ta yhteenkuuluvuutta ja autonomiaa. Kukin ulottuvuuksista sisélsi nelja tai viisi vaitta-

mad, kuten autonomiaa mittaava vaittdma ”Oppilailla on merkittavasti valinnan vapauk-
sia.”. (Soini 2006, 42.) Oppilaat vastasivat véitteisiin viisiportaisella asteikolla 1=taysin
eri mieltd — 5=taysin samaa mieltd. N&isté vaitteistd muodostettiin nelja summamuuttu-

jaa, jotka esittelen seuraavaksi.

Tehtavasuuntautunutta motivaatioilmastoa mittaavia vaitteitd oli viisi: 1) Liikuntaryh-
mamme oppilaille on tarke&a yrittdd parhaansa liikuntatunneilla, 2) P&&asia on, ettd ke-
hitymme vuosi vuodelta omissa taidoissamme, 3) Uuden oppiminen kannustaa minua

oppimaan yhd enemman, 4) Oppilaille on tarkedd yritt44 parantaa omia taitojaan ja 5)
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On tarkedé jatkaa yrittamistd, vaikka olisi tehnyt virheitd. Keskiarvoon perustuvan
Cronbachin alfan arvoksi tuli .50. Kun poistin vditteen "P&&asia on, ettd kehitymme
vuosi vuodelta omissa taidoissamme.”, véitteistd muodostetun keskiarvoon perustuvan

summamuuttujan lopulliseksi Cronbachin alfaksi tuli .71.

Min&suuntautunutta motivaatioilmastoa mittaavia véitteita oli nelja: 1) Oppilaille on
liikuntatunneilla tarkeda nayttdd muille olevansa parempia kuin toiset, 2) Liikuntatun-
neilla oppilaat vertaavat suorituksiaan paasaantoisesti toisten suorituksiin, 3) Oppilaille
on tarkeé&é onnistua muita paremmin ja 4) Liikuntatunneilla oppilaat kilpailevat suori-
tuksissa toistensa kanssa. Véitteistd muodostetun keskiarvoon perustuvan summamuut-

tujan Cronbachin alfaksi tuli .82.

Sosiaalista yhteenkuuluvuutta mittaavia véitteitd oli nelja: 1) Liikuntaryhmamme on
yhtendinen, 2) Liikuntaryhmdmme on yhtenéinen toimiessaan liikuntatunneilla, 3) Op-
pilaat todella toimivat yhtend ryhméné ja 4) Liikuntatunneilla oppilaat puhaltavat yhteen
hiileen. Néista véitteistd muodostetun keskiarvoon perustuvan summamuuttujan Cron-
bachin alfaksi tuli .83.

Autonomiaa mittaavia vaitteitd oli viisi: 1) Oppilailla on merkittévasti paatosvaltaa lii-
kuntatunneilla, 2) Oppilailla on mahdollisuus vaikuttaa liikuntatuntien toteutukseen, 3)
Oppilailla on merkittavésti valinnan vapauksia liikuntatunneilla, 4) Oppilailla on mah-
dollisuus valita harjoitteita oman mielenkiinnon mukaan ja 5) Oppilaat voivat vaikuttaa
likuntatuntien kulkuun.”. Vitteiden Cronbachin alfa oli .63. Poistamalla keskiarvoon
perustuvasta summamuuttujasta vaitteen “Oppilailla on merkittavasti padtosvaltaa lii-

kuntatunneilla”, Cronbachin alfan lopulliseksi arvoksi tuli .83.

Oppilaiden sukupuoli selvitettiin dikotomisella sukupuolimuuttujalla, jonka vaihtoehdot

olivat 1= tytt6 ja 2 = poika.
6.3 Aineiston tilastollinen kasittely

Tutkimusaineiston tilastollisen kasittelyn suoritin SPSS 19-ohjelman avulla. Riippumat-
tomien otosten T-testilld selvitin, minkalaiseksi oppilaat kokivat psykologisen turvalli-

suuden ja motivaatioilmaston ulottuvuudet sekd millaisia eroja oli sukupuolten keskiar-
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voissa. Tutkimusmuuttujien valiset yhteydet selvitin Pearsonin tulomomenttikorrelaa-
tiokertoimen avulla. Psykologisen turvallisuuden selittymisté tutkin lineaarisella regres-
sioanalyysilla. Siind psykologisen turvallisuuden selittdvind tekijoina olivat motivaa-

tioilmaston ulottuvuudet.
6.4 Tutkimuksen luotettavuus

Maérallisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella erilaisten tilastollisten me-
nettelytapojen avulla (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 231). Mittarin luotettavuu-
den arvioimiseksi kaytetdan hyvin paljon erityisesti ihmistieteissd Cronbachin alfaa. Se
on mittarin siséisen yhtendisyyden mitta, jonka avulla voidaan arvioida mittaavatko
mittarin eri vaittdmat samaa asiaa. (Metsdmuuronen 2003, 386.) Metsédmuurosen mu-
kaan alfan arvoa .60 pidetéan luotettavuuden alarajana. Alfan varmuuteen vaikuttaa
my0s otoskoko; otoskoon kasvaessa alfan varmuus kasvaa ja pienelld otoskoolla taas
alfan varmuus pienenee. (Metsémuuronen 2003, 394-395.) Tutkimuksessani kaikkien
keskiarvoon perustuvien summamuuttujien Cronbachin alfan arvo oli yli .60, joten kayt-
tdmiani summamuuttujia voidaan pitad sisdisesti yhtendisina ja luotettavina. Luotetta-
vuuden kannalta on tarkeda, etta tulokset pysyisivat samana, vaikka tutkimus uusittai-
siin (Hirsjarvi ym. 2009, 231). Taman tutkimuksen luotettavuutta saattoi heikentad se,
ettd kyselylomakkeessa oli paljon sisdltdd ja luettavaa yhdelle kerralle, yhteensé kah-
deksan sivua. Tdmé luultavasti heikensi nuorimpien tutkittavien keskittymistd, mika
saattoi johtaa huolimattomuuteen ja hétéilyyn kyselyn loppupuolella. Osissa lomakkeis-
ta nékyi selvésti, ettd oppilas oli laittanut rastin saman numeron kohdalle l&hes sivun
verran, miké saattaa kertoa siitd, ettd kysymyksié ei ollut jaksettu lukea tarkasti tai vas-
taaminen tuntui kuormittavalta. Kyseinen oppilas saattaisi vastata seuraavalla kerralla
samaan kyselomakkeeseen hieman eri tavalla, vaikka hanen ndkemyksensa kysytyisté

asioista ei olisi varsinaisesti muuttunut.

Patevyys eli validius merkitsee sitd, ettd tutkimuksessa tutkitaan juuri sitd, mité on tar-
koituskin tutkia. Talloin tarkastellaan tutkimuksessa kaytettyja mittareita ja niiden toi-
mivuutta. Jos mittari ei mittaa todellisuudessa tutkittavaa ilmiotd, vaan jotain muuta
iIImi6t4, ei tutkimuksen patevyys toteudu. (Hirsjarvi ym. 2009, 231-232.) Patevyys voi-
daan jakaa siséiseen ja ulkoiseen patevyyteen. Siséisell& patevyydella viitataan juuri

mittarin toimivuuteen. (Metsamuuronen 2006, 57.) Tutkimuksen sisdista patevyytta
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vahvisti se, ettd motivaatioilmaston selvittdmiseksi kéytettyd mittaria on kéytetty aiem-
minkin (Kalaja 2012; Nieminen & Nieminen 2012; Soini 2006) ja se on todettu toimi-
vaksi motivaatioilmaston mittaamisessa. Lisaksi yksi tutkimuskoulujen opettajista kévi
kysymykset etukateen Iapi ja tarkisti nilden ymmarrettdvyyden. Tésté huolimatta jotkut
motivaatioilmastoa koskevat vditteet olivat 4.-luokkalaisille oppilaille vaikeita ymmar-
t&d, mika véhensi osaltaan tutkimuksen siséisté patevyyttd. Tama ilmeni kyselylomak-
keista, silla osassa kyselylomakkeita oppilas oli laittanut kysymysten viereen kysymys-
merkin tai jonkun ymmartamattomyytta ilmaisevan kommentin, kuten "mité tarkoit-
taa?”. Oppilas ei siis néissa tapauksissa tiennyt, mita kysymyksella tarkoitettiin, mutta
vastasi siitd huolimatta siihen. Nain ollen ei voida olla varmoja, etta oppilas on ymmar-

tanyt asian samalla tavoin kun on oletettu.

Tutkimuksen ulkoista patevyyttd voidaan arvioida tutkimuksen yleistettdvyyden avulla
(Metsdmuuronen 2006, 57). Taman tutkimuksen tutkimusjoukko ei ollut satunnaisotos,
vaan se koostui kahden jyvaskyléldisen koulun 4.-6.-luokkalaisista oppilaista, joita oli
yhteensd 375. Vaikka tutkimusjoukko oli melko suuri ja vaikka tutkimukseen osallistui
oppilaita kolmelta eri alakoulun luokka-asteelta, patevyytta heikentédvéana tekijana voi-
daan pitaa sit4, ettd oppilaat tulivat kahdelta koululta saman kunnan alueelta. N&in ollen

tuloksia ei voi yleistdd koskemaan Suomen kaikkia 4.-6.-luokkalaisia.

Regressioanalyysissé tutkimuksen sisdista patevyytta saattaa heikentdd multikollineaari-
suus. Se tarkoittaa tilannetta, jossa selittdvien muuttujien valilla on liian voimakkaita
korrelaatioita. Talloin selittdvddn muuttujaan vaikuttaa toinen selittdvd muuttuja, joka
korreloi sen kanssa, ja tdmé& korreloiva muuttuja tulee malliin mukaan. (Metsamuuronen
2003, 581.) Muuttujien keskindisen korrelaation kasvaessa, ne selittdvét toinen toistaan
yh& enemman. Korrelaatiokertoimen arvon ollessa .40-.60 korrelaatio on kohtuullinen,
ja sitd suurempia korrelaatioita voidaan kuvailla korkeiksi. (Metsdmuuronen 2003, 305-
306.) Selvitin tutkimukseni muuttujien véliset korrelaatiot Pearsonin tulomomenttikor-
relaatiokertoimilla ja ne ilmenevat sukupuolittain taulukosta 5, tulososion sivulla 44.
Valitsin sosiaalisen yhteenkuuluvuuden regressioanalyysiin selittdvéksi muuttujaksi,
sill& se korreloi kaikista eniten selitettdvan muuttujan, eli psykologisen turvallisuuden
kanssa. Toiseksi selittdvaksi muuttujaksi valitsin mindsuuntautuneen motivaatioilmas-
ton, silld sen korrelaatio sosiaalisen yhteenkuuluvuuden kanssa oli hyvin alhainen. Ndin

voin olettaa seké sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ettd mindsuuntautuneen motivaatioil-
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maston selittdvan regressioanalyysissa juuri niité ilmidita, mité niiden on tarkoituskin
selittdd. Jatin regressioanalyysista pois tehtdvasuuntautuneen motivaatioilmaston ja au-

tonomian, sill& ne korreloivat kohtuullisesti (r vélill4 .47-.55) sosiaalisen yhteenkuulu-

vuuden kanssa.
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7 TULOKSET

7.1 Motivaatiomuuttujien ja psykologisen turvallisuuden kokeminen ja sukupuolien

valiset erot

Taulukon 4 psykologisen turvallisuuden ja motivaatioilmaston ulottuvuuksista muodos-
tettujen summamuuttujien keskiarvoista ndhdaan, minkalaiseksi oppilaat kokivat psyko-
logisen turvallisuuden, tehtdvasuuntautuneen motivaatioilmaston, mindsuuntautuneen

motivaatioilmaston, sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja autonomian liikuntatunnilla.

TAULUKKO 4. Liikuntatuntien psykologisen turvallisuuden, tehtdvasuuntautuneen
motivaatioilmaston, mindsuuntautuneen motivaatioilmaston, sosiaalisen yhteenkuulu-

vuuden ja autonomian keskiarvot ja keskihajonnat sukupuolittain

Summamuuttuja Sukupuoli N Keskiarvo  Keskihajonta
1. Psykologinen tyttd 174 3.55 .61
turvallisuus
poika 201 3.32 74
2. Tehtdvasuuntautunut  tytto 174 4.26 .62
motivaatioilmasto
poika 201 4.33 .65
3. Min&suuntautunut tyttd 174 2.60 .99
motivaatioilmasto
poika 201 2.88 94
4. Sosiaalinen tyttd 174 3.63 .84
yhteenkuuluvuus
poika 201 3.58 .89
5. Autonomia tytto 174 2.99 .89
poika 201 3.08 93

Tehtavésuuntautuneen motivaatioilmaston keskiarvo oli seka tytdilla ettd pojilla kaikista

korkein, kun taas minasuuntautuneen motivaatioilmaston keskiarvo oli molemmilla su-
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kupuolilla kaikista matalin. Tyttdjen ja poikien keskiarvot erosivat toisistaan tilastolli-
sesti merkitsevasti psykologisen turvallisuuden ja min&suuntautuneen motivaatioilmas-
ton osalta. Riippumattomien otosten t-testi osoitti, etté tytot kokivat liikuntatuntinsa
psykologisesti turvallisemmaksi kuin pojat, t(373) = 3.237, p = .001. Pojat puolestaan
kokivat motivaatioilmaston mindsuuntautuneemmaksi kuin tytot, t(373) =-2.771,p =
.006.

7.2 Psykologisen turvallisuuden selittyminen motivaatioilmaston ulottuvuuksilla

Tutkimuksen selittévien ja selitettdvdn muuttujan véliset korrelaatiot Pearsonin tulo-

momenttikorrelaatiokertoimilla selvitettynd nakyvat sukupuolittain taulukossa 5.

TAULUKKO 5. Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimet psykologisen turvallisuu-

den ja motivaatioilmaston ulottuvuuksien vélill& sukupuolittain

Tytot 1. 2. 3. 4. 5.
Pojat
1. Psykologinen 1 AB*** - 31%** H2*** 35***
turvallisuus
2. Tehtavasuun- 27F** 1 .00 A9F** 35%**
tautunut

motivaatioilmasto

3. Minésuun- -24%**% .06 1 -.03 .10
tautunut
motivaatioilmasto

4. Sosiaalinen A9FF* ATFF* -.06 1 S4F**
yhteenkuuluvuus

5. Autonomia 36*** 27x** .10 HS5*** 1

p<.001=***; p<.01=**; p<.05=*

Kaikki motivaatioilmaston ulottuvuudet olivat tilastollisesti merkitsevasti yhteydessé

psykologiseen turvallisuuteen. Sosiaalinen yhteenkuuluvuus korreloi kaikista eniten, ja
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mindsuuntautunut motivaatioilmasto vahiten, psykologisen turvallisuuden kanssa. Kor-
relaatiokertoimista huomataan, ettd mindsuuntautunutta motivaatioilmastoa lukuun ot-
tamatta kaikkien motivaatioilmaston ulottuvuuksien yhteys psykologiseen turvallisuu-
teen oli positiivinen. Motivaatioilmaston ulottuvuuksista kaikista eniten keskinéista kor-
relaatiota oli sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja autonomian valilld. My0s tehtavasuun-
tautunut motivaatioilmasto ja sosiaalinen yhteenkuuluvuus korreloivat kohtuullisesti
keskendan. Mindsuuntautunut motivaatioilmasto ei sen sijaan ollut lainkaan tilastollises-
ti merkitsevasti yhteydessé toisiin motivaatioilmaston ulottuvuuksiin. Edell& mainitut

tulokset koskevat niin tyttdja kuin poikiakin.

Selvitin psykologisen turvallisuuden selitysastetta sukupuolittain lineaarisella regressio-
analyysill& (enter). Valitsin psykologista turvallisuutta selittdviksi muuttujiksi sosiaali-
sen yhteenkuuluvuuden ja min&suuntautuneen motivaatioilmaston summamuuttujat.

Taulukossa 6 esitén regressioanalyysin tulokset sukupuolittain.

TAULUKKAO 6. Psykologisen turvallisuuden selittyminen mindsuuntautuneella moti-

vaatioilmastolla ja sosiaalisella yhteenkuuluvuudella sukupuolittain

Korjattu t-arvo F Beta
R nelio
TYTOT 35 47.72%%%
Minasuuntautunut motivaatio- -4, 87*** -.30
ilmasto
Sosiaalinen yhteenkuuluvuus 8.33*** 51
POJAT .28 39.21%**
Minasuuntautunut motivaatio- -3.48** -21
ilmasto
Sosiaalinen yhteenkuuluvuus 7.91%** 48

p<.001=***;p<.01=**;p<.05=*

Regressioanalyysin mukaan sosiaalinen yhteenkuuluvuus ja min&suuntautunut motivaa-
tioilmasto selittivat psykologisen turvallisuuden vaihtelusta tytoilla 35 %, ja pojilla 28
%. Voimakkaampana selitt4jané psykologiselle turvallisuudelle oli molemmilla suku-

puolilla sosiaalinen yhteenkuuluvuus.
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8 POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, minkalaisena alakoulun oppilaat kokevat psyko-
logisen turvallisuuden ja motivaatioilmaston liikuntatunneillaan. Tavoitteena oli myds
tutkia sukupuolten vélisia eroja motivaatioilmaston ja psykologisen turvallisuuden ko-
kemisessa. Lisdksi pyrin selvittdmaan, missd maarin motivaatioilmaston ulottuvuudet -
tehtdvésuuntautunut motivaatioilmasto, mindsuuntautunut motivaatioilmasto, sosiaali-
nen yhteenkuuluvuus ja autonomia - selittdvat psykologista turvallisuutta alakoulun

liikuntatunnilla.

Tulokset osoittavat, ettd tutkimukseen osallistuneet alakoulun oppilaat kokivat liikunta-
tunneilla olonsa psykologisesti turvalliseksi. Tytoilla psykologisen turvallisuuden kes-
kiarvo (ka=3.55) oli tilastollisesti merkitsevésti korkeampi kuin poikien (ka=3.32). Toi-
nen tilastollisesti merkitsevéa ero sukupuolten valill4 oli se, ett4 pojat kokivat motivaa-
tioilmaston mindsuuntautuneemmaksi (ka= 2.88) kuin tytot (ka=2.60). Kaikki motivaa-
tioilmaston ulottuvuudet olivat tilastollisesti merkitsevasti yhteydessé psykologiseen
turvallisuuteen. Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden yhteys psykologiseen turvallisuuteen oli
kaikista suurin ja mindsuuntautuneen motivaatioilmaston pienin. Motivaatioilmaston
ulottuvuudet olivat tilastollisesti merkitsevésti yhteydessa my0s toisiinsa, lukuun otta-
matta mindsuuntautunutta motivaatioilmastoa. Eniten keskindista korrelaatiota oli sosi-
aalisen yhteenkuuluvuuden ja autonomian vélilla. Psykologisen turvallisuuden selitty-
misté tutkittiin kahdella muuttujalla - sosiaalisella yhteenkuuluvuudella ja mindsuuntau-
tuneella motivaatioilmastolla. Tyt6illa psykologisen turvallisuuden vaihtelun selitysas-
teeksi saatiin 35 % ja pojilla 28 %. Sosiaalinen yhteenkuuluvuus oli seka tyt6illa etta
pojilla suurempi selittdva tekija psykologiselle turvallisuudelle kuin mindsuuntautunut

motivaatioilmasto.

Oppilaat kokivat liikuntatunnin motivaatioilmaston hyvin tehtdvésuuntautuneeksi seké
sosiaalista yhteenkuuluvuutta ja autonomiaa tukevaksi. N&itd motivaatioilmaston ulot-
tuvuuksia on tutkittu hyvin paljon viime vuosina koululiikunnassa, mutta tutkimukset
ovat kohdistuneet aiemmin ylakouluikaisiin ja sitd vanhempiin oppilaisiin. Ta&ma4 tutki-
mus tarjosi siis aivan uutta tietoa alakoulun liikunnanopetuksen motivaatioilmastosta.
Tehtdvasuuntautuneisuuden vahva ilmeneminen motivaatioilmastossa oli oletettavaa

aiempien ylékoululaisille (Kokkonen ym. 2010; Nieminen & Nieminen 2012; Soini
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2006, 51) tehtyjen tutkimusten perusteella. Molemmat sukupuolet kokivat motivaa-
tioilmaston véhiten mindsuuntautuneisuutta tukevaksi. Poikien kokeman mindsuuntau-
tuneen motivaatioilmaston keskiarvo oli 2.88 ja tytdilla se oli 2.60, joten min&suuntau-
tuneisuus ei ollut kuitenkaan vahéistd, vaikka se olikin muita motivaatiotekijoita vahai-
sempdd. Poikien tyttdja vahvempi mindsuuntautuneisuuden kokeminen on linjassa ai-
empien kotimaisten ylakoulututkimusten (Kalaja 2012; Kokkonen 2003, 71; Kokkonen
ym. 2010; Soini 2006, 64; Soini ym. 2007) kanssa. Muita sukupuolten vélisid eroja mo-
tivaatioilmaston ulottuvuuksien kokemisessa ei ilmennyt. Aiempien tutkimusten perus-
teella oletin, ettd tytot kokevat motivaatioilmaston tehtdvasuuntautuneemmaksi kuin
pojat (Kokkosen 2003) ja ettd pojat kokevat tyttdja enemman autonomian tunnetta (Soi-
ni 2006, 51; Soini ym. 2007). Tutkimukseni tulokset eivét kuitenkaan tukeneet néité

ennakko-oletuksia.

Psykologisen turvallisuuden edistdmisen kannalta merkittdva tulos oli se, etta sosiaali-
nen yhteenkuuluvuus ja mindsuuntautunut motivaatioilmasto selittivat psykologisen
turvallisuuden vaihtelusta tytoilla hieman yli kolmasosan ja pojilla hieman yli neljés-
osan. Néin ollen voidaan todeta, ettd oppilaiden sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tukemi-
nen ja mindsuuntautuneen motivaatioilmaston vahentdminen ovat melko tehokkaita
psykologisen turvallisuuden edistdmisen keinoja. Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tuke-
misessa opettajan merkitys voi olla suuri, sill4 opettajan oppilaalleen tarjoaman tuen
sek& huolenpidon on todettu edistavén oppilaan sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tunnetta
(Cox ym. 2009). Lisaksi oppilaiden keskinéisiin suhteisiin liittyvilla asioilla, kuten tois-
ten hyvaksymiselld ja toisista huolehtimisella on todettu olevan vaikutusta sosiaalisen
yhteenkuuluvuuden tunteeseen (Baumeister & Leary 1995; Cox ym. 2009). Edmondso-
nin (2003) ja Kahnin (1990) mukaan ryhmadynamiikkaan liittyvat asiat ovat johtajan

toiminnan ohella merkittdvimpid psykologiseen turvallisuuteen vaikuttavia tekijoita.

Psykologisen turvallisuuden ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden vélilla voidaan nahda
selvid yhteyksid niin teorian kuin tutkimustulostenkin valossa. VVoidaan siis todeta, etta
opettaja pystyy edistdimaén psykologista turvallisuutta sek& suoraan, opettajan ja oppi-
laan valisen vuorovaikutuksen kautta, ettd epasuorasti oppilaiden valisiin vuorovaiku-
tussuhteisiin vaikuttamalla. Tdman toteutumiseksi opettajan tulisi muistaa kaikessa vuo-
rovaikutustilanteissaan oppilaiden kanssa l&ammin ja luottamusta herattdva suhtautumi-

nen oppilaaseen. Yksi keino psykologisen turvallisuuden lisaamiseksi voisi olla myds
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TARGET - mallin hyddyntaminen. TARGET - mallissa ainakin arviointi ja palkitsemi-
nen sisdltavat aineksia, jotka saattaisivat edistad tehtdvasuuntautuneen motivaatioilmas-
ton ohella myds psykologisen turvallisuuden muotoutumista. Arvioinnin tulisi kohdis-
tua oppilaan kehittymiseen ja yrittdmiseen, joihin opettajan tulisi oppilasta myos kan-

nustaa sekd antaa niista oppilaalle selvaa tunnustusta (Treasure & Roberts 1995).

Mielenkiintoinen 10ydds tutkimuksessani oli poikien vahaisempi psykologinen turvalli-
suus tyttéihin verrattuna. Psykologista turvallisuutta ei ole aiemmin tutkittu koulujen
lilkunnanopetuksessa, joten minulla ei ollut ennakko-oletuksia sukupuolten vélisista
turvallisuuden tunteen eroista. Tytt6jen suurempi psykologisen turvallisuuden tunne
saattoi johtua siit4, ettd he kokivat motivaatioilmaston véhemman mindsuuntautuneeksi
kuin pojat. Koska min&suuntautunut motivaatioilmasto korreloi negatiivisesti psykolo-
gisen turvallisuuden kanssa, on oletettavaa, ettd poikien vahvempi kokemus mindsuun-
tautuneesta motivaatioilmastosta aiheutti tyttoj4 heikomman psykologisen turvallisuu-
den tunteen. Tyttojen ja poikien valista psykologisen turvallisuuden eroa kannattaa siis
lahted kaventamaan vahentamaélla poikien liikuntatunnin motivaatioilmaston mindsuun-
tautuneisuutta. Tama ei ole kuitenkaan yksinkertaista, silld vahva kotimainen tutkimus-
naytto (Kalaja 2012; Kokkonen 2003; Soini 2006; Soini ym. 2007) osoittaa, ettd pojat
kokevat liikuntatuntien motivaatioilmaston tytt6j4 enemman mindsuuntautuneeksi ja
tdman lisaksi poikien min&orientaation on todettu (Digelidis & Papaiaoannuou 1999;
Jaakkola 2002a 91; Kokkonen ym. 2010) olevan korkeamman kuin tyt6ill&. T&sta voisi
paatella, ettd pojilla on tytt6j& enemman taipumusta mindsuuntautuneisuuteen liikunta-

tunnilla.

Minésuuntautuneen motivaatioilmaston vahentdminen poikien liikuntatunneilta voi olla
hankalaa, silla ei ole olemassa tutkimusndyttoa siité, ettd opettaja pystyisi pedagogisilla
ratkaisuillaan vaikuttamaan motivaatioilmaston min&suuntautuneisuuteen. Useat tutki-
mukset (mm. Barkoukis ym. 2008; Christodoulidis ym. 2001; Digelidis ym. 2003; Jaak-
kola 2002a, 83; Morgan & Carpenter 2002; Weigand & Burton 2002) sen sijaan puolta-
vat sitd, ettd opettaja voi lisdtd motivaatioilmaston tehtdvasuuntautuneisuutta, minka ei
ole kuitenkaan todettu vaikuttavan mindsuuntautuneen motivaatioilmaston tasoon (Bar-
koukis ym. 2008). Aiempien tutkimusten (Ommundsen & Roberts 1999; Soini 2006,
64-65) mukaan motivaatioilmaston vahva mindsuuntautuneisuus ei ole ongelma oppi-

laan motivaation kannalta, jos tunnin tehtavasuuntautuneisuus on vahintéan yhta vah-
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vaa. Taman tutkimuksen tulokset ovat kuitenkin osoituksena siitd, ettd motivaatioilmas-
ton mindsuuntautuneisuuden tulisi olla heikkoa, jotta psykologista turvallisuutta voitai-

siin parantaa.

Tutkimuksessa ilmenneet sukupuolten véliset erot saattavat johtua myds siité, etté osa
tutkimusjoukon oppilaista opiskeli liikuntaa erillisissa tyttjen ja poikien liikuntaryh-
missé. Nain ollen tyttdjen ja poikien liikuntatunnit ovat muotoutuneet ilmapiiriltdén
varmasti hieman erilaisiksi, mika vaikuttaa osaltaan myds tyttdjen ja poikien eroihin
psykologisen turvallisuuden ja motivaatioilmaston kokemisessa. Sukupuolten véliset
erot mindsuuntautuneessa motivaatioilmastossa saattavat johtua yksinkertaisesti siitékin
syysté, ettd poikien litkunnan opetussuunnitelmassa painotetaan yleensa enemmén
joukkuepelejd, jotka sisaltavé luonnostaan paljon kilpailullisuutta. Koska kaikki tutki-
muksen oppilaat eivét opiskelleet liikuntaa sekaryhmissa, ei voida siksi varmasti tietaa,
johtuvatko sukupuolten véliset erot tyttojen ja poikien liikuntatuntien erilaisuudesta vai

joistain oppilaiden ominaisuuksista.

Pojat kokivat kaikki motivaatioilmaston ulottuvuudet, paitsi mindsuuntautuneen moti-
vaatioilmaston, samalla tavoin kuin tytot, joten mindsuuntautuneisuus on selvastikin
ongelma psykologisen turvallisuuden kannalta. Pojilla on todettu olevan myds tyttoja
korkeampi taipumus min&suuntautuneisuuteen (Digelidis & Papaiaoannuou 1999; Jaak-
kola 2002a 91; Kokkonen ym. 2010), mill& on myds varmasti vaikutusta motivaatioil-
maston kokemiseen. Jaakkola (2002a; Jaakkola & Digelidis 2007) esittad, ettd oppilai-
den tavoiteorientaatio saattaa vaikuttaa koko luokan motivaatioilmastoon. Koska tavoi-
teorientaatio on oppilaan aiempien kokemusten summana muodostunut tulkintatapa
kulloisestakin tilanteesta (Roberts ym. 1999; Sarrazin & Famose 1999), on liikunnan-
opettajan vaikea vaikuttaa siihen niiden keinojen avulla, mité hanella on kaytettavissaan
lilkunnanopettajana. Tasté huolimatta on selvaa, etta kilpailullisuutta korostava litkunta-
tunti, jossa korostuvat mindsuuntautuneen motivaatioilmaston piirteet, ei ainakaan va-

hennd oppilaan min&orientaatioa — eik&d néin ollen edista psykologista turvallisuutta.

Tutkimuksessa ilmennyt motivaatioilmaston vahva tehtdvasuuntautuneisuus ei ollut
yllatys, silla nykypdivan liikunnanopetuksessa painotetaan entistd enemman tehta-
vasuuntautuneisuuteen liittyvid asioita, kuten parhaansa tekemista ja itsearviointia. Ar-
viointi on motivaatioilmaston muodostumisen kannalta olennainen tekijé ja sen laatuun

kiinnitetdan nykyaan paljon huomiota. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
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(2004, 262) painotetaan selvésti oppilaan itsearvionnin merkitysta ja tarkeytta oppimis-
prosessin tukemisessa, joten opettajat ovat velvollisia edistdm&&n oppilaidensa oman
kehityksen seurantaa. Tehtdvasuuntautunutta motivaatioilmastoa tukee osaltaan myos
nykyadn vallalla oleva konstruktivistinen oppimiskésitys. Siind esimerkiksi korostetaan
oppimisprosessin tarkeyttd ja oman oppimisen arviointia (Tynjala 1999, 65-66), jotka

ovat selvésti tehtdvasuuntautuneelle motivaatioilmastolle tyypillisia ominaisuuksia.

Min&suuntautuneisuus koettiin muita motivaatioilmaston ulottuvuuksia vahdisemmaksi,
minka voi tulkita niin, etta kilpailullisuus ja suoritusten vertailu eivat olleet liikuntatun-
nilla merkittavassa osassa. Mindsuuntautuneisuuden merkitys ei ollut kuitenkaan aivan
vahapéatoinen, silld seka tyttdjen ettd poikien kokeman min&suuntautuneen motivaa-
tioilmaston keskiarvo oli yli 2.5. Tdman tutkimuksen tuloksista voi tehd& sen johtopaa-
toksen, ettd vahainen motivaatioilmastoilmaston mindsuuntautuneisuus on eduksi psy-
kologisen turvallisuuden kannalta. Min&suuntautuneen motivaatioilmaston piirteet, ku-
ten vahva kilpailullisuus, saattavat vahentdd myds oppilaan sosiaalista yhteenkuuluvuu-
den tunnetta, silld Telaman (1999) mukaan kilpailullisuuden vahva korostaminen voi
aarimmill&an johtaa jopa oppilaiden véliseen vihamielisyyteen. Tutkimuksen tuloksissa
ei kuitenkaan ilmennyt tilastollisesti merkitsevad yhteyttd mindsuuntautuneen motivaa-

tioilmaston ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden vélilla.

Tutkimuksen vahvuutena voi pitaa sitd, ettd tutkimusjoukko oli melko suuri (n=375), ja
koostui molemmista sukupuolista, joten tuloksia voidaan pitdd melko luotettavina. Tut-
kimuksen luotettavuutta lisdd myos se, ettéd tutkimuksessa kéytetyt summamuuttujat
olivat sisaisesti yhtendisia ja luotettavia, silla kaikkien Cronbachin alfan arvoksi tuli
enemman kuin .60, jota pidetddn luotettavuuden alarajana (Metsémuuronen 2003, 394-
395). Liséksi luotettavuutta lis&a se, ettd tutkimuksessa kaytettyd motivaatioilmaston
mittaria on kéytetty aiemminkin (Kalaja 2012; Nieminen & Nieminen 2012; Soini
2006) ja se on todettu toimivaksi liikuntatunnin motivaatioilmaston mittaamisessa. Sen
sijaan Edmondsonin (1999) kehittdmalla psykologista turvallisuutta mittaavalla kysely-
lomakkeella ei ole aiemmin tutkittu koululaisia, joten sen toimivuudesta ei ole aiempaa

tietoa.

Vaikka tutkimusjoukko oli melko suuri, tutkimuksen yleistettavyyttd heikentaa se, ettd

tutkimusjoukko muodostui ainoastaan kahden koulun oppilaista. Kyseessé ei ollut siis
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satunnaisotos, vaan kahdesta jyvaskylaldisesta koulusta valittu oppilasjoukko, joten tu-
loksien yleistdminen laajemmin on mahdotonta. Tutkimuksen luotettavuutta heikentaa
se, ettéd kaikki oppilaat eivat ymmarténeet taysin kysymysten sisaltod. Tama kavi ilmi
osasta kyselylomakkeita, joihin oppilas oli kirjoittanut kysymyksen viereen lauseen
”Mité tarkoittaa?”. Motivaatioilmastomittarilla on tutkittu aiemmin vain yl&koululaisten
kasityksid, joten kysymykset saattoivat olla hieman vaikeaselkoisia joidenkin neljas-
luokkalaisten oppilaiden mielestd, vaikka yksi tutkimuskoulujen opettajista oli kaynyt
kysymykset etukateen ldpi. Tutkimukseen ei liittynyt eettisia ongelmia, sill& psykologis-
ta turvallisuutta ja motivaatioilmastoa mittaavat kysymykset eivét mielesténi ole erityi-
sen arkaluonteisia. Jokaiselta tutkimukseen osallistuneelta oppilaalta pyydettiin myos

kirjallinen tutkimuslupa.

Psykologista turvallisuutta ei ole aiemmin tutkittu liikunnanopetuksen yhteydessa, joten
tdman tutkimuksen myo6té toin aivan uuden késitteen ja paljon uutta tietoa liikuntapeda-
gogiikan tutkimuskenttdén. Sen sijaan liikunnanopetuksen motivaatioilmastoa on tutkit-
tu melko paljon télla vuosituhannella, mutta varsinaisesti alakoululaisiin keskittyneita
tutkimuksia on tehty hyvin vahén. Tassakin mielessa tulokset ovat siis erityisen kiinnos-
tavat ja antavat aiheesta uutta tietoa. Psykologinen turvallisuus on mielesténi erittain
tarked aihe tutkittavaksi, silla se edistdé oppilaan varmuutta itsensé ilmaisuun seka va-
hent&é& virheiden ja epdonnistumisen pelkoa (Edmondson 2003; Kahn 1990). Se saattaa
siis lisata oppilaan itsevarmuutta ja edistad oppilaan tasapainoista kasvua ja kehitysta.
Uskon, ett& psykologinen turvallisuus saattaisi olla myds yksi keino vahentaa koulu-
kiusaamista, minkd on todettu olevan melko yleistd Suomen kouluissa (Salmivalli 2003,
14). Oma ennakko-oletukseni tutkimuksen alkaessa oli se, etta psykologisella turvalli-
suudella on yhteisia piirteitd motivaatioilmaston kanssa. Tutkimus osoitti selvéasti yh-
teyden psykologisen turvallisuuden ja motivaatioilmaston ulottuvuuksista sosiaalisen
yhteenkuuluvuuden vélilla. Selke&na kasitteellisend erona psykologisen turvallisuuden
ja motivaatioilmaston vélill& voidaan pitéé sitd, ettd psykologisen turvallisuuden katso-
taan olevan ennen kaikkea ryhmailmio (Edmondson 2003), kun taas motivaatioilmasto

on vahvasti subjektiivinen kokemus (mm. Ames 1992a).

Tulosten mukaan tutkimuskoulujen liikuntatunneilla ndyttéisi vallitsevan sellaiset olo-
suhteet, jotka tukevat oppilaan psykologisen turvallisuuden tunnetta. Tulosten perusteel-

la voidaan myds olettaa, ettd tutkimusjoukon liikunnanopettajien toiminnassa on psyko-
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logista turvallisuutta tukevia piirteitd. On vaikea tdméan tutkimuksen perusteella tarkasti
tietdd, onko psykologisesti turvallisen ilmapiirin syntyminen enemman oppilaiden kuin
opettajan - tai kokonaan luokan ulkopuolisen tekijan — tulosta. Tulosten valossa voidaan
kuitenkin todeta, ettd psykologisen turvallisuuden edistdmiseksi opettajan kannattaa
huolehtia siitd, ettd huomioi jokaisen oppilaan ja antaa jokaiselle riittdvaa huomiota.
Samalla opettajan tulisi huolehtia my6s oppilaidensa keskindisista suhteista ja niiden
toimivuudesta. Opettajan tulisi pyrkid myds vahentdmaén oppilaiden suoritusten keski-
naisté vertailua ja liiallista Kilpailullisuutta. Ndma eivét ole mielestani millaan lailla
yllattavia huomioita, sill& uskon alakoulun liikunnanopettajien pyrkivan pitdméaan kiinni
niistd joka tapauksessa. On kuitenkin tarkeéé, ettd ndma asiat ilmenevat selvasti tutki-
muksesta, silla ndiden tulosten perusteella voidaan vedota siihen, ettd esimerkiksi luok-

kakokoja ei tulisi nostaa liian suuriksi, eikd opetuksessa tulisi painottaa luokattomuutta.

Regressioanalyysin avulla saatiin psykologisesta turvallisuudesta selitettya tyt6illa 35 %
ja pojilla 28 %, eli hyvin paljon jai vield ilmiosté selittdmattd. Tulokset olivat kuitenkin
rohkaisevia ja motivaatiotekijoiden asettaminen selittaviksi tekijoiksi tuntui olevan hyva
ratkaisu. Tytoilla psykologisesta turvallisuuden vaihtelusta saatiin selitettyd yli kolman-
nes, mik& on merkittava maaré varsinkin siind mielessd, kun ilmiosté ei ole aiempaa
tutkimustietoa. Vaikka varsinaisia tutkimustulosten varaan asetettuja ennakko-oletuksia
ei ollutkaan asetettu, tuntui sosiaalisen yhteenkuuluvuuden suuri merkitys psykologisel-
le turvallisuudelle hyvin loogiselta asialta. Samoin mindsuuntautuneen motivaatioilmas-
ton kielteinen vaikutus oli myos jollain tavalla odotettavissa. Varmasti myds muita il-
mapiiriin liittyvid tekijoit4 voitaisiin hyodyntad psykologisen turvallisuuden tutkimises-

sa, jotta ymmarrettdisiin ilmitta paremmin.

Tassa tutkimuksessa psykologisen turvallisuuden yhteyksid motivaatiotekijoihin tutkit-
tiin lineaarisen regressioanalyysin avulla, joka ei osoita asioiden syy-seuraussuhteita.
Pelkastaan taman tutkimuksen tulosten perusteella ei voida siis tdysin varmasti paatella,
edistddko sosiaalinen yhteenkuuluvuus psykologista turvallisuutta ja onko min&suuntau-
tunut motivaatioilmasto sitd vahentava tekija. T&mén asian varmistamiseksi tarvittaisiin
jatkotutkimuksia. Olisi hyva tehdd esimerkiksi pitkittaistutkimus, jossa voitaisiin var-
mistua muuttujien ajallisesta vaikutuksesta. Mielenkiintoista olisi myds tutkia opettajien

kasityksid oppilaiden kokemasta psykologisesta turvallisuudesta. Tutkimus antaisi tietoa
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siitd, miten hyvin opettajat tunnistavat psykologisen turvallisuuden tunnuspiirteita

omasta luokastaan.

Uskon, ettd tdmd tutkimus antoi liitkunnanopettajille hyodyllista tietoa liikunnanopetuk-
sen ilmapiiriin ja motivaatiotekijoihin liittyvissé asioissa. Psykologisen turvallisuuden

tarkeys mainitaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 18), jossa to-
detaan, etta oppimisympdriston pitaé olla myds psyykkisesti turvallinen. Mité tdma tar-
koittaa ja miten siihen voisi vaikuttaa? Nama ovat kysymyksid, joita liikunnanopettajat

varmasti miettivat ja joihin tdma tutkimus antoi selvié vastauksia.
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