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Pro gradu -tutkielmamme tarkoitus oli selvittdé lukiolaisten psykologisten perustarpeiden tyy-
dyttymistd ja tukahduttamista nonlineaarisen pedagogiikan ja perinteisten opetusmenetelmien
mukaisilla litkuntatunneilla. Lisdksi tavoitteena oli selvittdd, miten tarpeiden tyydyttyminen ja
tukahduttaminen erosivat opetusmenetelmien vélilld sekd miten sukupuoli ja ikd olivat yhtey-
dessd tyydyttymiseen ja tukahduttamiseen. Tutkimuksen kohdejoukko koostui kahden Keski-
Suomessa sijaitsevan lukion oppilaista, joista tutkimukseen osallistui yhteensd 48 henkil64.
Aineiston kerddminen tapahtui syksylla 2020.

Tutkimukseen osallistuville henkildille pidettiin kaksi liitkuntatuntia, joista ensimméiinen oli
nonlineaarisen pedagogiikan mukainen ja toinen perinteisten opetusmenetelmien mukainen.
Oppitunnit suunniteltiin nonlineaarisen pedagogiikan ja taidon oppimisen kirjallisuuden poh-
jalta. Molempien tuntien jdlkeen oppilaat tiyttivit kyselylomakkeen psykologisiin perustar-
peisiin liittyen. Ndiden perustarpeiden tyydyttymistd ja tukahduttamista tutkittiin ”Psykologis-
ten perustarpeiden tyydyttyminen ja tukahduttaminen liikuntatunneilla” -mittarilla, jonka Ant-
tila (2020) on suomentanut yhdessd asiantuntijaryhmén kanssa. Kédytetty mittari muokattiin
tatd tutkimusta varten yksittéistd litkuntatuntia koskevaksi. Mittarin validiteettia ja reliabili-
teettia tarkasteltiin eksploratiivisen faktorianalyysin ja Cronbachin alfakertoimen avulla. Ky-
selylomakkeella kerdttya tutkimusdataa analysoitiin seké riippumattomien otosten etté riippu-
vien otosten T-testilld ja toistettujen mittausten varianssianalyysilla.

Tulosten mukaan oppilaiden psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen oli molempien ope-
tusmenetelmien oppitunneilla keskivertoa korkeampaa ja tarpeiden tukahduttaminen puoles-
taan molemmilla opetusmenetelmilld keskivertoa alhaisempaa. Yli 17-vuotiaiden ikdluokka
koki nonlineaarisen pedagogiikan tunnilla enemmén koettua pétevyyttd kuin alle 17-
vuotiaiden ryhmd, mikéa oli tutkimuksen ainoa tilastollisesti merkitsevd ero. Tuntien vélisten
erojen tarkastelun perusteella nonlineaarisen pedagogiikan mukaisten ja perinteisten opetus-
menetelmien mukaisten tuntien vélilla ei ollut tilastollisia eroja psykologisten perustarpeiden
tyydyttymisessd ja tukahduttamisessa. Sukupuolella ja ikdluokalla ei ollut yhteyttd oppilaiden
kokemuksiin opetusmenetelmien vilisessd tarkastelussa.

Asiasanat: nonlineaarinen pedagogiikka, perinteiset opetusmenetelmit, psykologisten perus-
tarpeiden tyydyttyminen ja tukahduttaminen, litkuntamotivaatio, itsemaarddmisteoria



ABSTRACT

Huokuniemi, V. & Karjalainen, R. 2021. The association of nonlinear pedagogy to the satis-
faction and frustration of basic psychological needs during high school students’ physical
education classes. Faculty of Sports Science and Health Sciences, University of Jyvéskyld,
Master's thesis in Sports Pedagogy, 70 pp., 3 appendices.

The aim of this study was to examine the satisfaction and frustration of the basic psychologi-
cal needs of high school students during PE classes by using nonlinear pedagogy and tradi-
tional teaching methods. In addition, the aim was to find out the difference in the needs of
satisfaction and frustration between these two teaching methods, and how gender and age are
associated in satisfaction and frustration. The target group of this study consisted of students
from two high schools located in Central Finland, of which a total of 48 students participated
in the study. The data collection took place in autumn 2020.

Participants in the study were given two PE classes, the first with a method of nonlinear peda-
gogy and the second with traditional teaching methods. The lessons were designed based on
the nonlinear pedagogy and skill learning literature. After both lessons, students completed a
questionnaire regarding basic psychological needs. Satisfaction and frustration of these basic
needs were studied by using Basic Psychological Needs Satisfaction and Frustration scale
questionnaire, which Anttila (2020) had translated into Finnish together with a group of ex-
perts. This questionnaire was modified for this study to refer to an individual PE class. The
validity and reliability of the questionnaire were examined using exploratory factor analysis
and the Cronbach’s alpha coefficient. The research data collected by the questionnaire were
analyzed by both independent and dependent sample T-test and analysis of variance of repeat-
ed measurements.

The results showed that the satisfaction of students' basic psychological needs was higher than
average in the lessons of both teaching methods, and the frustration of needs in turn was lower
than average in both teaching methods. The age group over 17 experienced more perceived
competence in the nonlinear pedagogy class than the group under 17, which was the only sta-
tistically significant difference in the study. Based on an examination of the differences be-
tween lessons, there were no statistical differences in the satisfaction and frustration of basic
psychological needs between the two teaching methods. Gender and age group have not asso-
ciation to students’ experiences in reviewing teaching methods.

Keywords: nonlinear pedagogy, traditional teaching methods, satisfaction and frustration of
basic psychological needs, exercise motivation, self-determination theory
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1 JOHDANTO

Nuorten litkunta-aktiivisuuden on todettu vdhenevén selvédsti yldkouluidsséd, ja viheneminen
on erityisen suurta Suomessa moneen muuhun maahan verrattuna (Aira ym. 2013). Siksi on-
kin tirkedd tutkia, mitka tekijét vaikuttavat nuorten liitkuntamotivaation kehittymiseen ja sdi-
lymiseen. Tutkimusten mukaan lasten ja nuorten kokemukset koulun liikuntatunneilla vaikut-
tavat vapaa-ajan fyysiseen aktiivisuuteen ja tunneilla viihtymiseen (Fin, Baretta, Murcia &
Nodari-Junior 2017; Hagger ym. 2003), ja tdstd syystd koulumaailma voidaankin néhdé yhte-
nd tirkednd tekijdnd ihmisten liikunta-aktiivisuuden kannalta. Huoli nuorten fyysisesti aktiivi-
sen eldmintavan l10ytymisestd nidkyy sekd Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, 434)
ettd Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2019, 333), joissa korostetaan kokonaisvaltaista

hyvinvointia tukevan liikunnan merkitysti osana aktiivista eldméntapaa.

Yksi tunnetuimmista liikuntamotivaatioon liittyvistd teorioista on itsemdardémisteoria, jonka
keskion muodostavat ihmisen psykologiset perustarpeet: koettu autonomia, koettu pétevyys ja
koettu sosiaalinen yhteenkuuluvuus (Ryan & Deci 2000). Ihmiset pyrkivét tyydyttdméédn ndita
tarpeita paivittdin eri tilanteissa ja ympdéristdissd muun muassa koululitkunnassa (Liukkonen
& Jaakkola 2017a). Tarpeiden tyydyttyminen edistdd sisdistd motivaatiota litkuntaa kohtaan,
kun taas niiden tukahduttaminen johtaa motivaation ja hyvinvoinnin heikkenemiseen (Ryan &
Deci 2000). Liikunnanopettajien toiminta tunneilla vaikuttaa oppilaiden motivaation sisdisty-
miseen ja sitd kautta esimerkiksi oppilaan aikomukseen olla fyysisesti aktiivinen liikuntatun-
tien ulkopuolella. Oppitunteja suunnitellessa onkin tdrkedd pyrkid luomaan olosuhteet, jotka
tyydyttavit psykologisia perustarpeita ja sitd kautta vahvistavat sisdistd motivaatiota. (Salazar

Ayala & Gastélum Cuadras 2020.)

Liikunnallisen eldméntavan tavoittelun lisdksi koululiikunta korostaa myds erilaisten motoris-
ten taitojen oppimista (Opetussuunnitelman perusteet 2014, 433). Perinteinen motoristen tai-
tojen opettaminen on keskittynyt erilaisten drillien ja osasuoritteiden jérjestimiseen (Chow
ym. 2013), vaikka nykytiedon mukaan taitojen oppimisen kannalta huomio tulisi olla harjoit-

teluympdristdjen ja tehtdvien monipuolisessa muokkaamisessa (Davids, Button & Bennett



2008; Jaakkola 2019). Osittain juuri tdstd syystd on kehitetty opettamiseen ja valmentamiseen
soveltuva nonlineaarinen pedagogiikka, joka on implisiittistd oppimista hyddyntdva viiteke-
hys ja jota opettajat ja valmentajat voivat kayttdd apunaan opetuksia suunniteltaessa. Nonline-
aarinen pedagogiikka haastaa perinteisid taidon opettamisen menetelmid ja sen keskidssé on

yksil6llinen oppija. (Chow, Davids, Button & Renshaw 2016.)

Nonlineaarisen pedagogiikan hyddyt eivét liity pelkéstddn taitojen oppimiseen, silld sen kay-
tostd on 10ydetty positiivisia yhteyksid psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen (Moy,
Renshaw & Davids 2016) ja motivaation kehittymiseen (Lee, Chow, Button & Tan 2017).
Tutkimukset psykologisten perustarpeiden tukahduttamisesta kuitenkin puuttuvat lihes koko-
naan ja nonlineaarisen pedagogiikan kdytt6on koulumaailmassa liittyvd tutkimustieto on vi-
hiistd. Téstd syystéd sekd nonlineaarisen pedagogiikan ettd itsemairdamisteorian tutkiminen on

perusteltua ja sille 10ytyy tarve koulumaailmasta.

Tadmén tutkimuksen tarkoitus on selvittidd lukiolaisten psykologisten perustarpeiden tyydytty-
mistd ja tukahduttamista nonlineaarisen pedagogiikan ja perinteisten opetusmenetelmien mu-
kaisilla litkuntatunneilla. Lisdksi tavoitteena on selvittdd, miten tarpeiden tyydyttyminen ja
tukahduttaminen eroavat opetusmenetelmien vililld sekd miten sukupuoli ja ikd ovat yhtey-

dessa tyydyttymiseen ja tukahduttamiseen.



2  PSYKOLOGISET PERUSTARPEET

2.1 Itseméiriaidmisteoria

Yksi suosituimmista timéin hetken motivaatiotutkimukseen liittyvistd viitekehyksisté ja teori-
oista on Decin ja Ryanin (2000) luoma itsemdardédmisteoria (Liukkonen & Jaakkola 2017a;
Salmela-Aro & Nurmi 2017). Sen keskion muodostavat ithmisen psykologiset perustarpeet,
joihin kuuluvat koettu autonomia, koettu patevyys ja koettu sosiaalinen yhteenkuuluvuus (Ry-
an & Deci 2017, 3). Thmiset pyrkivit tyydyttdmain niitd tarpeita péivittdin eri tilanteissa ja
ymparistdissd mm. koululiikunnassa tai tyopaikoilla (Liukkonen & Jaakkola 2017a). Néiden
psykologisten tarpeiden tyydyttdminen edistda sisdistd motivaatiota ja mielenterveyttd, ja puo-
lestaan niiden tukahduttaminen johtaa motivaation ja hyvinvoinnin heikkenemiseen (Ryan &
Deci 2000). Mikéli esimerkiksi koululiikunta onnistuu tyydyttiméén oppilaiden psykologiset
perustarpeet, heiddn motivaationsa paranee ja koululiikunta itsessddn tuntuu heistd motivoi-
valta (Liukkonen & Jaakkola 2017a). T4dlloin he kokevat sisdistd motivaatiota, jolloin suoritet-

tava asia itsessdén on innostavaa ja henkil6a kiinnostavaa (Vasalampi 2017).

Ryanin ja Decin (2000) mukaan psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen vaikuttaa olevan
valttamétontd luontaiselle kasvulle, sosiaaliselle kehitykselle ja henkilon hyvinvoinnille. Esi-
merkiksi Chenin ym. (2015) tutkimuksen mukaan psykologisten perustarpeiden tyydyttymi-
nen on kulttuurista riippumatta valttdmétontd yksilon optimaaliselle toiminnalle. Vilttimat-
tomyyden lisdksi ne tuntuvat olevan sekd synnynndisid ettd universaaleja (Ryan & Deci
2000). Universaalius ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd jokainen yksilo valttamattd kokisi tarpeet
tdysin samalla tavalla kuin toiset (Reis ym. 2000). Vaikka kokemukset niistd tarpeista eroavat
yksiloittdin, Ryan ja Deci (2000) toteavat, ettd yksilon kukoistaminen eldmisséd vaatii kaik-
kien ndiden kolmen psykologisen perustarpeen tyydyttymistd. Jos esimerkiksi sosiaalinen
ympdristd onnistuu tyydyttdmadn yksilon pitevyyden tunteet mutta ei sosiaalisen yhteenkuu-
luvuuden tunteita, yksilon kokonaisvaltainen hyvinvointi uhkaa heikentyd. (Ryan & Deci
2000.) Samoin pitevyyden kokemusten saaminen ei riitd tdysin tyydyttdmédn psykologisia

perustarpeita, vaikka tekeminen olisi my0s autonomista — tekemisen tulee lisdksi olla sosiaa-



lista yhteenkuuluvuutta tukevaa, jotta se tukisi parhaalla mahdollisella tavalla psykologisten

perustarpeiden tyydyttymistd (Hagger, Martin & Chatzisarantis 2008).

Itsemadraamisteoria perustuu oletukseen siitd, ettd ihminen motivoituu, ohjaa itseddn ja on
aktiivinen jo luonnostaan. Pienen lapsen toiminta on téillaisesta kdytoksestd hyvd esimerkki.
Lapset ovat uteliaita ja haluavat tutkia, haistaa, maistaa ja kokeilla uusia asioita ilman sen
suurempaa motivoivaa tekijad. Téllainen luontainen motivaatio ohjaa lapsia oppimaan uutta ja
haastamaan itseddn. (Vasalampi 2017.) Luonnollisen motivaation muodostumisen liséksi it-
semadrddmisteoriassa on keskeistd sosiaalisen ympdriston yhteys psykologisten perustarpei-
den tyydyttymiseen (Ryan & Deci 2017, 3). Teorian mukaan sosiaalinen ympérist voi joko
tukea tai heikentdd yksilon kehitysti ja psykologista kasvua, jotka tapahtuvat vuorovaikutuk-

sessa ympariston kanssa (Vasalampi 2017).

Itsemaédraamisteorian viitekehys ldhtee liikkeelle psykologisten perustarpeiden tyydyttymises-
td ja etenee sitd kautta motivaation paranemiseen ja lopulta positiivisiin muutoksiin hyvin-
voinnissa. Koululitkunnan kannalta tillaiset muutokset voivat olla esimerkiksi yrittdmista,
fyysistd aktiivisuutta ja viihtyneisyyden kokemuksia tunneilla ja pyrkimysti olla fyysisesti
aktiivinen tulevaisuudessa. (Liukkonen & Jaakkola 2017a.) Samalla tavalla positiiviset moti-
vaatioseuraukset nikyvit myds esimerkiksi tydeldmaissd tai urheilussa muun muassa sitoutu-
misena tyontekoon tai harjoitteluun (Liukkonen & Jaakkola 2017b; Vartiainen 2017). Itse-

madrddmisteorian viitekehys on esitelty kuviossa 1.
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KUVIO 1. Itseméédrdaamisteorian viitekehys (Liukkonen & Jaakkola 2017)

Vaikka itsemédrddamisteorian viitekehys on sindnsé yksinkertainen, itseméddradmisteoria itses-
sddn on laaja kokonaisuus. Kyseessd on metateoria, joka muodostuu useasta pienemmaésti
miniteoriasta. (Ryan & Deci 2017, 19-22.) Ndma teoriat késittelevét yksiloiden motivaatiota
ja kaytosta erilaisten ldhtokohtien kautta. Teoriat voivat keskittyd esimerkiksi erilaisiin moti-
vaation kohteisiin tai motivaatioon vaikuttaviin tekijoihin. (Hagger, Martin & Chatzisarantis

2008.)

Lyhyesti kuvattuna itsemiirddmisteoria jakautuu kuuteen miniteoriaan seuraavien osa-
alueiden perusteella: 1. sosiaalisen ympériston vaikutukset motivaatioon ja hyvinvointiin, 2.
ulkoisen motivaation sisdistyminen vaiheittain, 3. yksilolliset syyt motivoitumisen taustalla, 4.
psykologiset perustarpeet, 5. ihmisten sisdisten ja ulkoisten tavoitteiden vaikutus motivaatioon
ja hyvinvointiin ja 6. thmissuhteiden vaikutukset hyvinvointiin. Nami miniteoriat menevit
osittain limittéin ja kisittelevét paikoin samoja ndkokulmia. Esimerkiksi neljds teoria, psyko-
logisten perustarpeiden teoria, on oma miniteoriansa, vaikka siind kasiteltdvit perustarpeet
ovat oleellisessa osassa koko itsemddrddmisteoriassa ja jokaisessa sen miniteoriassa. (Ryan &

Deci 2017, 19-22.)



2.1.1 Koettu pitevyys

Yksi psykologisista perustarpeista on koettu patevyys, joka on paljon tutkittu kehityksen osa-
alue ja jonka médritelma vaihtelee eri teorioiden ja nikemyksien mukaan (Ryan & Deci 2017,
96). Liukkosen (2017, 46) mukaan koettu patevyys on luottamusta omiin kykyihin. Decin ja
Ryanin (2017) itsemddrddmisteoriassa koetun patevyyden méadritelmé perustuu psykologi Ro-
bert W. Whiten nikemykseen, jonka mukaan ihmiselld on luontainen taipumus pyrkid vaikut-
tamaan ympéristoonsé ja saada sitd kautta tyydytystd. Itsemadrddamisteorian mukaan koetussa
patevyydessd on siis kyse siitd, ettd ihminen kokee voivansa toimia tehokkaasti ympéristos-

sddan. (Ryan & Deci 2017, 95.)

Decin ja Ryanin (2017) mukaan pétevyyden kokemisessa olennaista on, ettd toiminta, josta
tyydytysti saadaan, koetaan omaksi ja toiminta on itseohjautunutta eiké ulkopuolelta kontrol-
loitua. Myos itsevertailua korostava ymparisto, jossa keskitytddn kehittymiseen omissa tai-
doissa, tukee kyvykkyyden kokemista ja mindkésityksen kehittymistd (Liukkonen 2017, 27).
Pétevyyden kehittyminen vaatii oppimista, joka taas vaatii motivaatiota ja ndin ollen koetun
pitevyyden voidaan nihdi tarjoavan energiaa oppimisprosessiin. Yhdessi koetun autonomian

kanssa koettu patevyys synnyttidd sisdistd motivaatiota. (Ryan & Deci 2017, 96.)

Koettu pdtevyys on tirked osa yksilon itsearvostuksen kehittymistd. Itsearvostus jakautuu
useaan alapatevyysalueeseen, joita ovat esimerkiksi koettu sosiaalinen pétevyys, koettu fyysi-
nen patevyys, koettu tunnepétevyys ja koettu tiedollinen patevyys. Nami voidaan jakaa taas
edelleen tarkempiin osa-alueisiin. Esimerkiksi koettu fyysinen pétevyys voi kohdistua yksilon
kokemuksiin omasta kehosta, kunnosta tai litkuntataidoista. Mité tdrkedmmaiksi oppilas kokee
kunkin pitevyysalueen, sitd suurempi merkitys silld on hénen itsearvostukselleen. (Liukkonen
& Jaakkola 2017a.) Kyvykkyyden kokeminen eri patevyysalueilla ruokkii luottamusta itseen
erilaisissa eldmintilanteissa. Myonteiset kokemukset ja osaamisen vahvistuminen kehittivit

koettua pétevyyttd kyseisilld eldmén osa-alueilla. (Liukkonen 2017, 24-25.)

Psykologisena tarpeena pitevyyden kokeminen ei ole pelkéstdin toiminnallisesti tirke&a,

vaan se on myos kokemuksellisesti merkittavad. Tunne siitd, ettd tehtdva on lilan haastava,
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eikd tilanteessa pysty toimimaan optimaalisella tasolla tai ylittdimaén itsedédn, heikentdd kykya
toimia ja suunnitella toimintaa. (Ryan & Deci 2017, 95.) Myds toiminnassa korostuva norma-
titvinen vertailu yksildiden vililld voi aiheuttaa kokemuksen jatkuvasta kykeneméattomyydes-
td, vaikka yrittdisi parhaansa. Tdmai taas voi johtaa itsetunnon laskun my6td motivaation heik-
kenemiseen ja psyykkisiin ongelmiin. Normatiivinen vertailu ja kilpailu eivit kuitenkaan ole
haitallisia, mikéli toiminnan péiasiallisena tarkoituksena on kehittyminen omissa taidoissa,

yrittdminen ja uuden oppiminen. (Liukkonen 2017, 27, 48-49.)

Liikuntatuntien kannalta pitevyyden kokemusten aikaansaaminen on téirkedd, silld oppilaat
tulevat helposti vertailleeksi itseddn toisiin oppilaisiin. Ympéristd voi tarjota patevyyden ko-
kemuksia esimerkiksi lajitaidoissa, fyysisessd kunnossa ja kehonkuvassa ja tukea oppilaiden
itsearvostuksen kehittymistd. (Liukkonen & Jaakkola 2017a.) Positiivisella palautteella on
tarked rooli patevyyden kokemuksen synnyttdmisessd, ja esimerkiksi palaute edistymisesti
tukee uusien asioiden oppimista (Liukkonen 2007, 25; Ryan & Deci 2017, 128). Myds haas-
tavat, mutta iloa ja virkistystd tuottavat monipuoliset liikuntatehtivét, kehittdva palautteenanto
sekd saavutettavissa olevat tavoitteet vahvistavat liitkunnallisen pitevyyden kokemuksia
(Liukkonen & Jaakkola 2017a; Zhang ym. 2011). Korostamalla henkildkohtaista edistymisti,
itsevertailua, uusien asioiden oppimista, yrittdmisté, osallistumista ja laadukkaita suorituksia
litkkunnanopettaja voi tarjota patevyyden kokemuksia kaikille oppilaille. Mikéli péatevyyden
kokemuksia saadaan aikaan, koululiikunta voi auttaa oppilaan itsearvostuksen kehittymisessa

ja fyysisesti aktiivisen eldiméintavan omaksumisessa. (Liukkonen & Jaakkola 2017a.)

2.1.2 Koettu sosiaalinen yhteenkuuluvuus

Toinen itsemédrdémisteorian psykologinen perustarve on koettu sosiaalinen yhteenkuuluvuus,
jolla tarkoitetaan yksilon tarvetta tuntea kuuluvansa johonkin joukkoon. Koettu sosiaalinen
yhteenkuuluvuus pitdé sisidllddn tunteen sosiaalisesta yhteydestd. Tuntiessaan yhteyttd l&hei-
siin ja ollessaan merkityksellinen ryhmén jdsen ihminen kokee sosiaalista yhteenkuuluvuutta.
(Ryan & Deci 2017, 86.) Erityisesti sosiaalisessa yhteenkuuluvuudessa korostuu side ryhmiin,

joiden kanssa toimitaan paivittdin (Liukkonen 2017, 47). Ilman suhdetta muihin ihmisiin yksi-



16 ei toimi tdydellisesti, ja ndin ollen sosiaalinen yhteenkuuluvuus ndhddén psykologisena

perustarpeena (Ryan & Deci 2017, 11).

Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tarpeen tiyttyminen on yhteydessd hyvintahtoiseen kaytok-
seen ja hyvinvointiin (Jiang, Zeng, Zhang & Wang 2018). Xiangin, Agbugan, Liun ja McBri-
den (2017) tutkimuksessa tutkittiin yhteenkuuluvuuden tunnetta sekd vertaisiin ettd opetta-
jaan, ja tulokset osoittavat, ettd molemmat ovat yhteydessd oppilaiden sitoutumiseen ja moti-
vaatioon. Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tarpeen tyydyttyminen liikuntatunneilla on yhtey-

dessd myo0s oppilaiden haluun oppia ja osallistua toimintaan (Xiang ym. 2017).

Ryanin ja Decin (2017, 96) mukaan on vaikeaa erottaa toimintaa, joka oikeasti tyydyttaa ta-
mén psykologisen perustarpeen eikd vain pyri sithen. Saavuttaakseen yhteyden tunteen ihmi-
set saattavat pyrkid toiminnoillaan miellyttdmain muita. Jos heiddn toimintansa ei kuitenkaan
saa tunnustusta, sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tarve ei tiyty. Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden
tarve ei tyydyty my0Oskéén silloin, kun yhteenkuuluvuuden tunnetta haetaan panostamalla ul-
ulkoisiin piirteisiin eikd henkiloon itseensd. Tyypillisimmin sosiaalisen yhteenkuuluvuuden
tunnetta koetaan silloin, kun vélitetddn muista ja tullaan itse vilitetyksi. (Ryan & Deci 2017,

11, 96, 295.)

Liikunnanopetuksessa sosiaalista yhteenkuuluvuutta voidaan tukea tarjoamalla tehtdvid, joissa
ponnistellaan pitkdjanteisesti yksin ja yhdessé yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi (Liukkonen
& Jaakkola 2017a). Reisin ym. (2000) mukaan oppilaan yhteenkuuluvuuden tunne vahvistuu,
kun hén kokee tulevansa arvostetuksi ja kuulluksi ryhmaéssé sekd viettdd aikaa ryhmén kanssa
myds vapaa-aikanaan. Liséksi keskustelut tirkeistd ja henkilokohtaisistakin asioista sekd osal-
lisuus ja toiminnan miellyttivyys ovat yhteydessd sosiaalisen yhteenkuuluvuuden kokemi-
seen. Liika itsetietoisuus tai epdvarmuus vdhentdvit yhteenkuuluvuuden tunnetta. (Reis ym.

2000.)



2.1.3 Koettu autonomia

Koettu autonomia on yksi kolmesta psykologisesta perustarpeesta, jolla Ryanin ja Decin
(2017, 86) mukaan tarkoitetaan toimintaa, joka on itseohjautunutta ja jota ei sddtele ulkoiset
tekijit. Toiminta koetaan siis autonomiseksi, mikéli sen sédétely voidaan tehdd omista 18hto-
kohdista kédsin eikd sithen pakoteta tai painosteta (Liukkonen & Jaakkola 2017a). Liukkosen
ja Jaakkolan (2017a) mukaan koetulla autonomialla tarkoitetaan yksilon mahdollisuuksia
osallistua omaan toimintaan liittyviin pédatoksiin ja ratkaisuihin. Koetulla autonomialla néh-
dédén olevan erityinen asema perustarpeiden joukossa, silld sen myo6td myods muut psykologiset
perustarpeet aktivoituvat. Autonomiaa tukeva ilmapiiri auttaa etsiméén ja 16ytdméén keinoja
myds koetun pitevyyden ja yhteenkuuluvuuden tarpeiden tyydyttymiseksi. Esimerkiksi koe-
tun patevyyden tyydyttyminen paranee, kun koettu autonomia on samanaikaisesti tyydyttynyt.

(Ryan & Deci 2017, 97-98, 247.)

Autonomian kokemukset ovat merkittdvid motivaation kannalta (Liukkonen 2017, 47). Toi-
miessaan vapaasta tahdostaan ihminen tuo toimintaan kaiken kiinnostuksensa, kapasiteettinsa
ja resurssina. Kun koetun autonomian tarve tyydyttyy, kdyttdytymiseen sitoudutaan koko sy-
dédmelld, kun taas tehdessd oman tahdon vastaisesti koetaan ristiriitaa. (Ryan & Deci 2017,
97-98.) Ryan ja Deci (2017) esittelevét kirjassaan tutkimustuloksia, joiden mukaan koetulla
autonomian kokemuksella on vaikutusta kognitiiviseen suorituskykyyn, luovuuteen, pysty-
vyyteen ja muihin kéyttdytymisen laadullisiin ndkokohtiin. Itsendiset toimet sitouttavat yksi-
16n paremmin toimintaan, kun taas ulkoapidin kontrolloitu toiminta tuottaa usein heikompia

tuloksia. (Ryan & Deci 2017, 98.)

Koetulla autonomialla on merkittéva rooli litkkunnanopetuksessa, silld se vaikuttaa litkuntamo-
tivaation kehittymiseen sisdiseksi tai ulkoiseksi (Liukkonen & Jaakkola 2017a). Autonomian
tukemisessa tirkedd on oppilaan ndkokulman huomioiminen, oppilaan aloitekyvyn tukemi-
nen, merkityksellisten syiden ja toimintavaihtoehtojen tarjoaminen sekd kontrolloivan kielen-
kidyton védhentdminen (Madttd 2020). Lisdksi kannustamalla oppilaita ottamaan vastuuta
omasta toiminnastaan ja harjoittamaan itsendisen tyoskentelyn taitoja voidaan edistdéd oppilai-

den autonomiaa (Liukkonen & Jaakkola 2017a). Litkunnanopetuksessa opettajat voivat muo-



dostaa autonomiaa tukevan ympariston kuuntelemalla oppilaiden huolia, kysymélld oppilailta
toimintaan liittyvid ideoita ja palautetta sekd tekemaélld harjoitteet mahdollisiksi kaikille

(Zhang ym. 2011).

2.14 Tarpeiden tukahduttaminen ja alhainen tyydyttyminen

Itsemédradamisteorian yhteydessd puhutaan usein vain tarpeiden tyydyttymisen vaikutuksista
ithmisen hyvinvoinnille ja optimaaliselle kasvulle, ja vasta viime vuosina on alettu tutkimaan
tarpeiden tukahduttamisen ja alhaisen tarpeen tyydyttymisen vaikutuksia ihmisen toiminnalle
(Vansteenkiste & Ryan 2013). Waburtonin ym. (2020) mukaan tarpeiden tukahtumisen ja
alhaisen tarpeen tyydyttymisen késitteet tulee pitda erilldén toisistaan, mikéli niiden yhteyksia
thmisen toimintaan halutaan tiysin ymmaértad. Késitteet eivét ennusta samanlaisia lopputule-
mia, vaan niilld on omat yhteytensid motivaatioon. Alhainen tarpeiden tyydyttyminen voi hai-
tata kasvua, mutta tarpeiden tukahtumisella voi olla erityisen haitallisia seurauksia hyvinvoin-

nille. (Vansteenkiste & Ryan 2013.)

Tarpeiden tukahduttaminen ja alhainen tyydyttyminen eivit siis ole sama asia, silld tukahdut-
taminen estdd psykologisen tarpeen tyydyttymisen, kun taas alhainen tyydyttyminen episuo-
remmin heikentdd tarpeiden kokonaisvaltaisen tyydyttymisen. (Vansteenkiste & Ryan 2013.)
Tarpeiden tukahduttamiseen voi liittyd esimerkiksi tunnetta pakottamisesta ja kritisoiduksi
tulemisesta, jolloin psykologiset perustarpeet ovat estettyind sosiaalisessa kontekstissa. Tar-
peiden alhaisessa tyydyttymisessd on puolestaan kyse esimerkiksi valinnan mahdollisuuksien
viahyydestd, jolloin koetun autonomian tarve ei tyydyty. (Vansteenkiste & Ryan 2013; War-
burton ym. 2020.) Tdmai ei kuitenkaan tarkoita, ettd tarpeiden alhainen tyydyttyminen ja tu-
kahduttaminen olisivat toisistaan erillisid késitteitd, vaan ne voivat esiintyd samanaikaisesti.
Tarpeiden tukahduttamiseen liittyvét kokemukset alhaisesta tarpeiden tyydyttymisestd, mutta

yhteys on epdsymmetrinen, eikd sama valttamattd pade toisinpdin. (Warburton ym. 2020.)

Vansteenkisteen ja Ryanin (2013) mukaan tarpeiden alhainen tyydyttyminen ei ole yhtd hai-
tallista kehon toiminnoille kuin tarpeiden tukahduttaminen. Mikéli ympéristd ei mahdollista

tarpeiden tyydyttymista tai tukahduttaa ne, seurauksena motivaatio, saavutukset ja hyvinvointi
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heikkenevit (Ryan & Deci 2000). Jo yhdenkin tarpeen laiminlyonti voi johtaa psykologisiin
haittoihin, kuten masennusoireisiin, heikentyneeseen itsekontrolliin, itsekriittisyyteen ja mo-
raalittomaan toimintaan kuten valehteluun (Vansteenkiste & Ryan 2013). Ympdéristo, joka ei
mahdollista autonomian tarpeen tyydyttymistd johtaa ulkoiseen motivaatioon, ja ympéristo,
joka ei mahdollista patevyyden ja yhteenkuuluvuuden tunteiden tyydyttymistd voi johtaa mo-
tivaation puuttumiseen eli amotivaatioon. Ulkoisella motivaatiolla ja amotivaatiolla on kiel-

teisid vaikutuksia suorituskykyyn ja hyvinvointiin. (Ryan & Deci 2000.)

Mikdli tarpeet eivit tyydyty, ihminen alkaa mukauttamaan toimintaansa ja kehittimééan kor-
vaavia motiiveja ja kdyttdytymismalleja. Namé mallit suojaavat uhalta ja tuottavat parhaim-
man mahdollisen tyydytyksen tilanteissa, joissa tarpeiden tyydytysté ei tueta. (Ryan & Deci
2000, 86.) Jos perustarpeet tukahtuvat litkunnanopetuksessa, nuoret saattavat hakea pétevyy-
den kokemuksia ja nautintoa koulun ulkopuolelta epdsuotuisin keinoin, kuten péihteiden avul-
la (Hagger ym. 2003). Korvaava toiminta ei kuitenkaan tyydytd tukahtuneita tarpeita, vaan
tuottaa vastaavaa tyydytyksen tunnetta. Ndiden kompensoivien prosessien seurauksena tarpei-
den tyydyttyminen saattaa estyé jatkossa myo0s tilanteissa, missé tarpeiden tyydyttyminen olisi

mahdollista, mika edelleen heikentdd henkistd hyvinvointia. (Ryan & Deci 2000, 86.)

Minkd tahansa tarpeen tyydyttymadttd jidmiselld on seurauksia terveyteen ja hyvinvointiin
(Ryan & Deci 2017, 86). Kontrolloiva, rankaiseva ja laiminlydvé opetusympéristd heikentda
tarpeiden tyydyttymisen mahdollisuutta (Ryan & Deci 2000). Litkunnanopetuksessa psykolo-
gisten perustarpeiden tyydyttymisen mahdollistaa autonomiaa tukeva ymparistd, joka koetaan
merkitykselliseksi ja nautinnolliseksi ja jossa syntyy pitevyyden kokemuksia ja yhteenkuulu-
vuuden tunnetta (Fin ym. 2017). Muita keinoja tukea perustarpeiden tyydyttymistd kouluym-
péristossd ovat kuunteleminen, kehityksen huomaaminen, yrittimiseen kannustaminen, vih-
jeiden tarjoaminen, ajan antaminen keskusteluun ja itsendiseen tyoskentelyyn, kommenttien ja
kokemusten sekd oppilaiden oman nidkdkulman huomioiminen. Kaikista keskeisintd on se,

ettd toiminta on itseldhtdisté eli autonomiaa tukevaa. (Mééttd & Palmu 2020, 34-35.)

11



2.2 Motivaatio

Ryanin ja Decin (2017, 13) mukaan motivaatio kisittdd asiat, jotka saavat ihmisen toimimaan,
litkkkumaan ja tekeméén asioita. Erilaiset motivaatiota késittelevit teoriat keskittyvit motivaa-
tion suhteen kahteen kysymykseen: mikd herdttdd ihmisessd toiminnan ja miké antaa suunnan
kyseiselle toiminnalle. (Ryan & Deci 2017, 13.) Motivaatiota tutkittaessa tulee muistaa, ettd
kahden ihmisen toiminta voi olla kdytoksen suhteen samanlaista, vaikka heitd motivoivat teki-
jat olisivat tdysin erit. Esimerkiksi koulumaailmassa toista oppilasta voi motivoida oppimisen
ilo ja mielenkiintoiset aiheet, kun taas toinen oppilas saattaa opetella asioita vain hyvien arvo-
sanojen takia. Télloin molemmat oppilaat ovat motivoituneita opiskelemaan, mutta he moti-

voituvat eri asioista. (Vasalampi 2017.)

Edellinen esimerkki koulumaailmasta kuvastaa hyvin sitd, kuinka motivaation voi karkeasti
jaotella sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon. Kun oppilas opiskelee puhtaasti oppimisen ilosta,
hén on sisdisesti motivoitunut. Hyvien arvosanojen perisséd opiskelu puolestaan on ulkoisesti
motivoitunutta. (Vasalampi 2017.) Todellisuudessa motivaation jaottelu kahteen osaan on
kuitenkin liian yksinkertaista ja kapeaa, minkd vuoksi motivaatiota tarkastellaankin nykyisin

jatkumon muodossa (Jaakkola & Liukkonen 2002).

Ryanin ja Decin (2000) kehittdmé motivaatiojatkumo muodostuu kolmesta motivaatioluokas-
ta: amotivaatiosta, ulkoisesta motivaatiosta ja sisdisestd motivaatiosta. Ndméd luokat eroavat
toisistaan yksilon kokeman autonomian eli itsemdirddmisen tunteen mukaan: amotivaation
luokassa autonomiaa koetaan vihiten ja sisdisen motivaation luokassa taas eniten (Liukkonen
& Jaakkola 2017a). Motivaatiojatkumo saa alkunsa amotivaatiosta ja etenee ulkoisen moti-
vaation eri muotojen kautta sisdiseen motivaation (Jaakkola & Liukkonen 2002). Motivaa-

tiojatkumo on esitelty kuviossa 2.
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KUVIO 2. Motivaatiojatkumo (Ryan & Deci 2000)

2.2.1 Amotivaatio

Motivaatiojatkumon vasemmassa reunassa oleva amotivaatio tarkoittaa motivaation taydellis-
td puuttumista ja sité, ettd ihmiselld ei ole minkédnlaista halua toimia. Talloin yksilo ei joko
toimi ollenkaan tai sitten toimii ilman tarkoitusta, jolloin hdn vain suorittaa vaaditut asiat.
(Ryan & Deci 2000.) Koululiikunnan kannalta amotivaation vélttdminen on tirkeé, silld mo-
tivaation puuttuessa tiysin oppilas ei nde syytéd tehda toitd litkkunnallisten tavoitteiden eteen ja

samalla hanen oppimisensa tunnilla heikkenee (Liukkonen & Jaakkola 2017a).

Ryan ja Deci (2017, 16) jakavat amotivaation kolmeen muotoon, joista ensimmaéaisessd thmi-
sen toimimattomuus perustuu uskoon pienistd mahdollisuuksista vaikuttaa lopputulokseen.
Téllainen tilanne syntyy, kun yksilon patevyyden kokemukset aiheesta ovat heikot. Toisessa
amotivaation muodossa on kyse ihmisen kiinnostuksen ja arvottamisen puutteesta. Vaikka
yksilo kokisi olevansa pdtevd vaadittavassa tehtidvéssd, hin ei motivoidu aiheesta sen merki-
tyksettomyyden kokemuksen vuoksi. Kolmas amotivaation muoto késittdd ihmisen uhman tai
vastustuksen tehtdvédd asiaa kohtaan. Tdma amotivaation muoto onkin todellisuudessa moti-
voitunutta vastatoimintaa, jota yksilo toteuttaa vélttddkseen vaaditun tehtdvin tekemisen. Tél-
lainen tehtdvé yleensd tukahduttaa joko yksilon autonomian tai sosiaalisen yhteenkuuluvuu-

den tarpeita, minkd takia han ryhtyy vastatoimiin. (Ryan & Deci 2017, 16.) Ndiden amotivaa-
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tion eri muotojen tunnistaminen ja erottaminen on tarkeéd, silld ne auttavat ymmaértdmaan ei-
motivoituneen henkilon kdytostd ja toiminnan taustalla olevia syitd ja arvoja (Ryan & Deci

2017, 190-191).

2.2.2 Ulkoisen motivaation sisiiistyminen vaiheittain

Ulkoisesti motivoituneen henkilén toimintaan vaikuttaa aina jokin ulkopuolinen tekija (Jaak-
kola & Liukkonen 2002). Téallainen ulkoinen tekijd voi olla esimerkiksi rangaistus tai toimin-
nasta saatava palkinto (Ryan & Deci 2017, 14). Ulkoinen motivaatio liittyykin thmisen tekoon
tai toimintaan, jolla hin pyrkii saavuttamaan jonkin erillisen lopputuloksen (Ryan & Deci
2000). Esimerkiksi litkuntatunnilla oppilas voi tavoitella omalla aktiivisuudellaan hyvii arvo-
sanaa, vaikka tunnin aihe ja harjoitukset eivit itsessddn motivoisi hénti ollenkaan (Liukkonen

& Jaakkola 2017a).

Ryan ja Deci (2000) jakavat motivaatiojatkumossaan ulkoisen motivaation neljdian luokkaan:
ulkoiseen sditelyyn, pakotettuun sddtelyyn, tunnistettuun séételyyn ja integroituneeseen sééte-
lyyn. Niistd luokista autonomian kokemus on vdahimmillddn ulkoisessa sditelyssd ja suurim-
millaan integroituneessa sédételyssd. (Ryan & Deci 2000.) Ensimmadisestd luokasta eli ulkoi-
sesta sédételystd on kyse juuri silloin, kun yksilo toimii vain palkinnon tai rangaistuksen pelon
vuoksi. Ulkoisen motivaation toisesta luokasta eli pakotetusta sddtelystd puolestaan puhutaan
silloin, kun yksilo on sisdistdnyt palkinnon tavoittelun ja rangaistuksen vilttelyn omaksi toi-
minnakseen. Esimerkiksi tyOpaikoilla tyontekijdt voivat pyrkid miellyttdmaan automaattisesti
esimiestddn ilman asian tiedostamista. (Jaakkola & Liukkonen 2002.) Pakotettuun séditelyyn
voi liittyd myds oman egon vahvistamisen, joka toimii motiivina toimintaan osallistumiseen
(Ryan & Deci 2000). Liikuntatunneilla pakotetusta sadtelystd esimerkkind toimii tilanne, jossa
oppilas osallistuu oppitunnille hiukan kipednd, koska hin ei halua tuntea syyllisyyttd tunnin

valiin jattdmisestd (Liukkonen & Jaakkola 2017a).

Kolmas ulkoisen motivaation luokka on tunnistettu sditely, joka késittelee jo enemmén auto-
nomista ja itsemddrdytynyttd toimintaa (Ryan & Deci 2000). Tunnistettuun sdételyyn liittyy

oleellisesti erilaisia positiivisia arvoja ja toiminnan arvostamista. Talloin henkil6 kokee tehta-
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van asian arvokkaaksi itselleen. (Ryan & Deci 2017, 187.) Tunnistetun sditelyn aikana ihmi-
nen arvostaa myos sitd, ettd pystyy sddtelemidn itse omaa toimintaansa. Koulumaailmassa
oppilas esimerkiksi opiskelee mielellddn ja kokee opiskeluun liittyvdt valinnat omikseen,
vaikka joku muu vaikuttaisikin nithin. Hén voi esimerkiksi itse padttad, milloin alkaa valmis-

tautua tulevaan kokeeseen. (Maittd & Palmu 2020.)

Neljds ja kaikista autonomisin ulkoisen motivaation luokka on integroitunut saitely. Integroi-
tuneesta sditelystd on kyse silloin, kun yksilon tunnistetut sédtelymekanismit ovat tiysin si-
sdistyneitd ja ne ovat yhdenmukaisia hinen arvojensa ja tarpeidensa kanssa. (Ryan & Deci
2000.) Kaytdnnossd tdma tarkoittaa sitd, ettd ihmiseltd vaadittu toiminta on sulautunut yhteen
hinen omien tavoitteidensa kanssa. Tdlloin toiminta ja tavoite ovat hénelle oikeasti tirkeitd ja
merkityksellisid asioita, mikd parantaa motivaatiota ja johtaa vahvaan sitoutumiseen. (Vasa-
lampi 2017.) Integroituneessa sddtelyssd on paljon yhtédldisyyksid tiysin sisdisesti motivoitu-
neeseen toimintaan. Integroitunut siitely lasketaan kuitenkin ulkoiseksi motivaation luokaksi,
silld siihen liittyvé toiminta toteutetaan aina jonkin muun tavoitteen tai lopputuloksen vuoksi
eikd puhtaasti toimimisen ilosta. (Ryan & Deci 2000.) Liukkosen ja Jaakkolan (2017a) mu-
kaan litkunnanopettajan on helpompi tukea oppilaan integroitunutta sédtelyd kuin puhtaasti

sisdistynyttd motivaatiota.

Vaikka motivaatio voidaankin ndhdd moniluokkaisena autonomiaan yhdistettynd jatkumona,
yksilon ei tarvitse kdydd motivaation kehittyessd kaikkia sen luokkia Idpi (Ryan & Deci
2000). Esimerkiksi lapset ovat usein sisdisesti motivoituneita eri asioita kohtaan, ilman alem-
pien motivaatioluokkien ldpikdymistd. On my0s todettu, ettd integroitunut sditely syntyy
yleensd vasta nuoruusidn lopulla. Téstd syystd kaikkien motivaatioluokkien ldpikdyminen ei
ole vilttaimittd edes mahdollista ennen sisdisen motivaation syntymistd. (Liukkonen & Jaak-

kola 2017a.)

On my0s yleistd, ettd yksittdisissd toiminnoissa tai tavoitteissa voi olla samaan aikaan useita
erilaisia motiiveja. Esimerkiksi opiskelija voi tavoitella oppimisen lisédksi my6s hyvié arvosa-
noja, vaikka hénen opiskeluaan ja tekojaan sditelevitkin ldhinnd omat arvot ja kiinnostuksen

kohteet. (Vasalampi 2017.) Ulkoisen motivaation eri asteet voivat siis esiintyd oppilaalla sa-
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manaikaisesti. Koulumaailman kannalta olisi kuitenkin tarkeéd, ettd oppilas siirtyisi pois tdy-
sin ulkoisesta motivaatiosta. Parhaimmillaan ulkoisen motivaation sisdistymisen myo6td oppi-
laiden toiminta tunnilla ei eroa sisdisesti motivoituneesta kdytoksestd. Vaikka oppilaat eivét
tdlloin ole sisdisesti motivoituneita, heitd ei kuitenkaan tarvitse pakottaa ja toiminta tuntuu

lahtevin heistd itsestddn. (Maittd & Palmu 2020.)

2.2.3 Sisidinen motivaatio

Sisdinen motivaatio on ulkoisen motivaation vastakohta, jolla viitataan ihmisen haluun toimia
puhtaasti teosta saatavaan mielihyvin kokemuksen vuoksi (Ryan & Deci 2000). Sisdisesti
motivoitunut ihminen on aidosti kiinnostunut toiminnasta, ja se vastaa hinen arvojaan ja tuot-
taa hinelle mielihyvdd (Vasalampi 2017). Liikuntatunneilla sisdinen motivaatio voi nédkyéa
esimerkiksi oppilaan haluna harjoitella ja jatkaa yrittimistd epdonnistuneista suorituksista
huolimatta. Ylipditdén liikuntaan kohdistunut sisdinen motivaatio saa oppilaan sitoutumaan
litkkkumiseen ja tekemddn liikuntaharrastuksia tukevia valintoja. (Liukkonen & Jaakkola

2017a.)

Ryanin ja Decin (2017, 99) mukaan sisdinen motivaatio on luonnollinen ja tdrked osa thmisen
kehittymistd. Se ei kuitenkaan muodostu ja pysy ylld automaattisesti vaan voi heikentyi tai
tulla kokonaan estetyksi. Ihmisen psykologiset perustarpeet liittyvit oleellisesti sisdisen moti-
vaation muodostumiseen, heikentymiseen ja estymiseen. (Ryan & Deci 2017, 99.) Jotta ulkoi-
nen motivaatio sisdistyisi, yksilon psykologisten perustarpeiden tulee tyydyttyéd. Etenkin koe-
tun sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tyydyttyminen on tirkedd motivaation sisdistymisen kan-
nalta. Motiivien sulautuminen tdysin omiksi vaatii kuitenkin kaikkien kolmen psykologisen

perustarpeen tyydyttymisti. (Vasalampi 2017.)

Yksi itseméédradmisteorian miniteorioista, kognitiivisen arvioinnin teoria, keskittyy autonomi-
an ja patevyyden kokemusten vaikutuksiin sisdisen motivaation muodostumisessa. Teorian
mukaan sekd autonomian ettd pitevyyden kokemukset ovat vilttimattomid sisdisen motivaa-
tion saavuttamiseksi. Patevyyden ja autonomian kokemuksia heikentdvit tapahtumat heiken-

tdvat myOs sisdistd motivaatiota ja niitd tukevat asiat puolestaan vahvistavat sisdistd motivaa-
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tiota. Miniteoria kuvailee myos, kuinka sosiaalinen yhteenkuuluvuus tukee sisdisen motivaa-

tion syntymistd. (Ryan & Deci 2017, 123-125.)

Jaakkolan ja Liukkosen (2002) mukaan ihmisten motivaatiotasot eroavat luonnollisesti paljon
toisistaan. Esimerkiksi tyOpaikoilla osa tyOntekijoistd on tdysin ulkoisesti motivoituneita, kun
taas osa tekee tyOtddn sisdisesti motivoituneesti ja puhtaasti mielenkiinnosta aiheeseen. On
kuitenkin hyvin mahdollista, ettd juuri kaikista eniten sisdisesti motivoinut tyontekijd voi me-
nettdd sisdisen motivaationsa ja joutua amotivaation ddreen. Tdmé voi tapahtua esimerkiksi
yksityiseldimén haasteiden vuoksi. (Jaakkola & Liukkonen 2002.) Asia tulee huomioida my0s
koulumaailmassa, jossa oppilaiden motivaatiotasot voivat vaihdella samalla tavalla. Toisaalta
tdysin sisdinen motivaatio on kouluympiristossd ylipdatddn harvinaisempaa. Sisdisesti moti-
voituneen toiminnan aikaansaaminen koulussa on kuitenkin mahdollista, jos aihe on oppilaal-
le sopiva ja hén pédédsee tutustumaan sithen hyvissd seurassa ja saa sopivasti tukea oppimi-

seensa. (Maattd & Palmu 2020.)

224 Psykologiset perustarpeet ja motivaatio liikkuntatunneilla

Psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen litkuntatunneilla on vélttiméatontd oppilaiden
optimaaliselle motivaatiolle ja hyvinvoinnille (Chen, W. & Hypnar 2015). Useiden tutkimus-
ten mukaan litkunnanopetuksessa tarpeiden tyydyttyminen ennustaa sisdisen motivaation syn-
tymistd ja motivoitunutta kdytostd (Fin ym. 2017; Huhtiniemi, Sadkslahti, Watt & Jaakkola
2019; Standage, M., Duda & Ntoumanis 2005; Zhang ym. 2011). Standagen ym. (2005) mu-
kaan motivoitunut kiytos ilmenee yleisend tyytyviisyytend ja toiminnan paranemisena litkun-
tatunneilla, mitd tukee myds Huhtiniemen ym. (2019) 16ydokset. Huhtiniemen ym. (2019) ja
Finin ym. (2017) tutkimuksissa ilmeni lisdksi my0s oppilaiden nautinnon tunteen lisddntymis-
td. Tutkimusten tulokset tukevat itseméddraamisteoriaa ja vahvistavat tarvetta kehyksen sovel-
tamiselle litkunnanopetuksessa (Fin ym. 2017; Huhtiniemi ym. 2019.; Standage ym. 2005;
Zhang ym. 2011).

Tarpeiden tyydyttymisen my6td herdnnyt sisdinen motivaatio ilmenee Finin ym. (2017) ja

Zhangin ym. (2011) tutkimusten mukaan fyysisen aktiivisuuden lisdéntymisend liikuntatun-
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neilla ja vapaa-ajalla. Osa tutkijoista on todennut, ettd fyysisen aktiivisuuden lisdksi myds
litkkunnanopetukseen liittyvéssd fyysisen kunnon kehittdmisessd kannattaa panostaa sisdisen
motivaation 16ytdmiseen. Guijarro-Romeron, Mayorga-Vegan, Casado-Roblesin ja Vicianan
(2020) tekemén tutkimuksen mukaan liikunnanopettajien tulisi keskittya oppilaiden liikuntaan
kohdistuneen sisdisen motivaation kehittdmiseen, mikali he haluavat parantaa oppilaiden hen-

gitys- ja verenkiertoelimiston kuntoa.

Tutkimukset siis osoittavat, ettd opettajien kannattaa panostaa oppilaiden sisdisen motivaation
kehittymiseen. Juwonon ja Szabon (2020) tekeméin systemaattisen katsauksen mukaan litkun-
nanopettajat pystyvit tukemaan oppilaiden autonomiaa ja psykologisten perustarpeiden tiyt-
tymistd, mikili he osaavat perustella tehtdvét harjoitukset, antavat positiivista palautetta ja
ymmartiavat oppilaiden vaikeudet pysya aktiivisina. Tama 10ydos tukee lisdksi késitysta siiti,
ettd autonomian tukeminen vaikuttaa psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen kautta
myds autonomisemman motivaation kehittymiseen sdédnndllistd liikuntaharjoittelua kohtaan.

(Juwono & Szabo 2020.)

Opettajan roolia psykologisten tarpeiden tyydyttymisessd ja motivaation muodostumisessa
ovat tutkineet myos Tilga ym. (2020). He tutkivat 381 virolaisen 12—15-vuotiaan nuoren ko-
kemuksia litkunnanopettajien kdytoksestd, vapaa-ajan litkuntaan osallistumista, psykologisten
perustarpeiden tiyttymistd sekd autonomista ja kontrolloitua motivaatiota. N&itd muuttujia
mitattiin usealla erilaisella kyselylomakkeella. Tulokset osoittavat, ettd oppilaiden kokema
opettajien autonomiaa tukeva kiytds on positiivisesti yhteydesséd oppilaiden vapaa-ajan litkun-
taan osallistumiseen psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen ja autonomisen motivaation
kokemusten kautta. Samoin myds oppilaiden kokema opettajien kontrolloiva kidytds on nega-
titvisesti yhteydessd oppilaiden vapaa-ajan litkuntaan psykologisten perustarpeiden tukahdut-
tamisen ja kontrolloidun motivaation kautta. Tutkijoiden mukaan ndmaé tulokset tukevat aja-
tusta siitd, ettd litkkunnanopettajien autonomiaa tukeva kiytds on tdrkedssé roolissa oppilaiden
vapaa-ajan litkunnan mééran kanssa. Myos negatiivinen yhteys opettajan kontrolloivan kéy-

toksen suhteen on tirkedd huomioida. (Tilga ym. 2020.)
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Tilgan ym. (2020) tutkimustuloksia tukee myds Sparksin, Dimmockin, Lonsdalen ja Jakcso-
nin (2016) tutkimus. Heiddn mukaansa opettajien kdytos, joka tukee oppilaiden sosiaalista
yhteenkuuluvuutta, on yhteydesséd sisdiseen motivaatioon sekd tunnistettuun sditelyyn. Kun
oppilaat kokivat opettajan olevan tukeva, kannustava ja arvostava, he kokivat enemmaén sosi-
aalista yhteenkuuluvuutta ja sisdistd motivaatiota. Yhteyttd amotivaatioon tai ulkoiseen sdite-
lyyn ei 10ytynyt mutta tutkijoiden ylldtykseksi yhteys pakotettuun sditelyyn 16ytyi. Oppilaat
siis saattoivat kokea esimerkiksi huolen tai hdpeédn tunteita, vaikka he kokivat opettajan ole-
van kannustava ja ymmartavé. Tutkijoiden mukaan tdmé voi johtua siitd, ettd oppilaat kokevat
painetta osallistua toimintaan opettajan kannustavan asenteen vuoksi. Tdstd 10ydostd huoli-
matta oleellisinta on tieto siitd, ettd opettajan sosiaalista yhteenkuuluvuutta tukeva toiminta
vahvistaa oppilaiden sisdistd motivaatiota ja tunnistettua sditelyd, kun taas vastakkainen kiy-

tos on yhteydessd amotivaation muodostumiseen. (Sparks ym. 2016.)
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3 NONLINEAARINEN PEDAGOGIIKKA LIIKUNTATAITOJEN OPPIMISESSA
JA OPETTAMISESSA

Nonlineaarinen pedagogiikka on ihmisen liikkumisen ymmartdmiseksi kehitetty malli, jonka
mukaan voidaan suunnitella taidon opettamista niin litkunnantunneilla kouluissa kuin valmen-
tamista ja valmennusohjelmia urheilussa. Nonlineaarinen pedagogiikka on oppilas- ja oppija-
keskeisti ja se perustuu ajatukseen ihmisestd nonlineaarisesti muuttuvana systeemind. (Chow
ym. 2016, 1-6.) Nonlineaarisen pedagogiikan mukaan oppija, oppimisympdiristd ja opettaja
muodostavat monimutkaisen kokonaisuuden, jossa opettajan tehtdvina on luoda sopivan haas-
tavia, mutta samalla kannustavia oppimisympdiristdjd, jotka ohjaavat oppilasta tekeméén yksi-

161lisi14 liikeratkaisuja (Chow ym. 2013).

Chowin ym. (2016, 19) mukaan nonlineaarinen pedagogiikka painottaa oppimisessa yksilol-
listd ja ainutlaatuista oppijaa. Tdméa perustuu ajatukseen siité, etti erilaiset ymparistotekijét ja
muut suoritukseen vaikuttavat asiat nidkyvét eri oppijoilla aina eri tavalla, mikd onkin koko
nonlineaarisen pedagogiikan lahtdkohta. (Chow ym. 2016, 19.) Vaikka harjoiteltava tehtidva ja
ympériston vaikutukset olisivat tdysin samanlaiset, jokaisen yksilon oppimisen dynamiikka on
sekd lyhyt- ettd pitkdaikaisessa harjoittelussa erilainen. Nonlineaarinen pedagogiikka koros-
taakin yksilon tekemien suorituksiin liittyvien ratkaisujen lisdksi myds yksil6llisid harjoitus-

polkuja. (Davids ym. 2012.)

Nonlineaarinen pedagogiikka on “’sateenvarjoteoria”, joka korostaa viitekehyksend implisiit-
tistd oppimista (Jaakkola 2019). Teorian 1dhtokohtana on liikuntataitojen oppimisen ekologi-
nen teoria, joka tarjoaa perusteet taidon oppimisen ymmartdmiselle niin yksilo- kuin joukku-
eurheilussa. Kyseinen teoria kuvaa oppimisen mallia ja oppimisprosessia, joista muodostuvat

nonlineaarisen pedagogiikan teoreettiset perusperiaatteet. (Chow ym. 2016, 25-29.)

Chowin ym. (2013) mukaan nonlineaarinen pedagogiikka haastaa perinteistd opettajan roolia
taidon oppimisen ndkdkulmasta. Liian usein oletetaan, ettd taitoja opettavan henkilon tulee
jarjestdd harjoitteita, jotka sisdltavat drillejd, tarkkoja tekniikoita ja ohjeita seké vain varovais-

ta oppimisympariston muokkaamista (Chow ym. 2013)(Chow ym. 2013.). Samaa toteaa my0s
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Jaakkola (2019), jonka mukaan liikuntataitoja on yleensd opetettu opettajajohtoisesti osista
kokonaisuuteen -periaatteella. Samalla hin huomauttaa, ettd nykytiedon perusteella taitojen
oppimisen kannalta juuri harjoitteluympdéristdjen ja tehtdvien muokkaaminen on tirke&a.

(Jaakkola 2019.)

3.1 Implisiittinen motorinen oppiminen

Vaikka osa motorisista taidoista ja niiden kehittymisestd selittyy ihmisen biologisella kehit-
tymiselld, se ei kuitenkaan ole ainoa vaikuttava tekijd. Erilaisten motoristen taitojen kehitty-
miseen vaikuttavat yksilollisen kehityksen liséksi asuinympéristd, mahdollisuudet harjoitella
erilaisia taitoja, kannustus, ohjeet ja se, miten ylipdatddn ympdrilld olevat tekijit kannustavat
motoriseen kehittymiseen koko eldmén ajan. (Gallahue & Ozmun 2002, 63.) Esimerkiksi
Laukkasen (2016) tutkimuksen mukaan pelkdstdén riittdva ympériston ja vanhempien antama

tuki voivat parhaimmillaan edesauttaa lasten motoristen perustaitojen kehittymista.

Magillin ja Andersonin (2017) méaritelmin mukaan motoriset taidot ovat toimintoja, jotka
vaativat yksilon vapaaehtoista oman kehon kontrollointia, jonka myd6té pyritddn saavuttamaan
jokin tietty tavoite tai toiminta. Heiddn mukaansa motorisia taitoja yhdistdd muutama erilai-
nen piirre. Motorisilla taidoilla on aina jokin tarkoitus tai tavoite, jonka takia niitd tehddin. Ne
myds suoritetaan vapaaehtoisesti: siksi esimerkiksi refleksit eivit ole motorisia taitoja. Moto-
rinen taito vaatii my0s jénteiden ja kehon osien liikettd, jotta tavoite saavutetaan. Tdmé erot-
taa motoriset taidot muista thmisen taidoista. Néiden lisdksi motoristen taitojen yksi piirre on
niiden opeteltavuus. Ne ovat opeteltavia asioita, ja joskus ne tidytyy taidon katoamisen jilkeen
opetella uudestaan. Esimerkiksi tekonivelen saava henkild joutuu leikkauksen jalkeen opette-

lemaan uudelleen kdvelemain ja liikkkumaan. (Magill & Anderson 2017, 6-7.)

Motorinen kehittyminen viittaa etenevdén ja ikdén liittyvdin prosessiin ja motorisen toimin-
nan muutoksiin, joihin vaikuttavat kasvu, kehitys ja aikuistuminen. Motorisella oppimisella
puolestaan tarkoitetaan suhteellisen pysyvid motorisen toiminnan muutoksia, jotka ovat syn-
tyneet harjoittelun ja kokemuksen kautta. Motoristen mallien oppimisen voi jakaa kahteen

osaan: eksplisiittiseen oppimiseen ja implisiittiseen oppimiseen. Eksplisiittinen oppiminen
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tarkoittaa sitd, ettd oppija on tietoinen tapahtuvasta motorisesta oppimisesta. Esimerkiksi yk-
sittdisen taidon ohjeistaminen lapselle on hyva esimerkki tietoisesta oppimisesta, silld silloin
lapsi tietdd harjoittelevansa jotain tiettyd taitoa. (Donnelly ym. 2017, 34-35.) Nonlineaarises-
sa pedagogiikassa ei kuitenkaan keskitytd tietoiseen oppimiseen vaan nimenomaan sen vasta-
kohtaan eli implisiittiseen oppimiseen. Implisiittinen oppiminen tarkoittaakin juuri tiedosta-
matonta oppimista. Jos lapset esimerkiksi leikkivét jotain pelid, jossa erilaiset litkkeet toistu-
vat, he usein oppivat samalla tietimattadn erilaisia motorisia taitoja, kuten esimerkiksi juok-

semista tai heittdmisti. (Donnelly ym. 2017, 35.)

Termid implisiittinen oppiminen kiytti oletettavasti ensimmadisen kerran psykologi Arthur S.
Reber vuonna 1967. Vuosisadan kahden viimeisen vuosikymmenen aikana useampi tutkija
osoitti, ettd erilaisia taitoja ja kykyjd voi oppia ilman oppijan tietoisuutta eli implisiittisesti.
(Wulf & Schmidt 1997.) Implisiittisen oppimisen tutkimus on jatkunut 2000-luvun aikana, ja
tutkijat ovat loytineet eksplisiittisen ja implisiittisen oppimisen ja ohjeiden vililtd eroja ja
hyotyja erilaisiin tilanteisiin. Esimerkiksi Rohleder ja Vogt (2019) totesivat késilliseisonnan
rannetekniikkaa tutkiessaan, ettd eksplisiittiset ohjeet sopivat tdssid tapauksessa paremmin
vasta-alkajille kuin implisiittiset ohjeet. Toisaalta Verburgh, Scherder, Lange ja Oosterlaan
(2016) huomasivat, ettd kokeneemmat jalkapalloilijat oppivat kokemattomampia nopeammin
implisiittisesti, vaikka eksplisiittisessd oppimisnopeudessa ei ollut eroja. Down-lasten oppimi-
seen kohdistuneessa tutkimuksessa taas todettiin, ettd Down-lasten oppiminen oli samalla
tasolla “tavallisesti” kehittyvien lasten kanssa, kunhan oppiminen vain tapahtui implisiittises-
ti. Jos oppiminen oli eksplisiittistd, Down-lasten oppiminen oli hitaampaa jokaisella tasolla, ja
myds heidédn lopullinen taitotasonsa jdi heikommaksi kuin muilla lapsilla. (Salehi, Talebrokni,

Miri-Lavasani & Hajipour 2019.)

Implisiittistd oppimista ja opettamista voi tapahtua monella eri tavalla, ja yksi néistd tavoista
on niin sanottu virheeton oppiminen. Kyseessa on yksi implisiittisen oppimisen kaytannollis-
tamiseksi kehitetty tekniikka, joka ei kuitenkaan tarkoita nimensd mukaisesti kirjaimellisesti
tidysin virheetontd oppimista vaan sitd, ettd virheet minimoidaan harjoitteluprosessin aikana.
Yksinkertaisesti sanottuna harjoittelu aloitetaan riittdvan helposta tehtidvéstd, josta edetidin
asteittain vaikeampaan ja vaikeampaan suoritukseen. Tama voidaan toteuttaa esimerkiksi har-

joitteluympdéristdd ja tehtdvda muokkaamalla. Termin vastakohdalla eli virheelliselld oppimi-
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sella tarkoitetaan tutkimuksissa yleensa sitd, ettd suoritettavat tehtidvét ovat sen verran haasta-

via, ettd niissd on todenndkoisti epdonnistua ainakin ajoittain. (Poolton & Zachry 2007.)

Taidon oppimista eksplisiittisesti ja implisiittisesti ovat tutkineet muun muassa Hong Kongin
yliopiston tutkijat, jotka hyddynsivét juuri titd virheettdomédn oppimisen késitettd. He selvitti-
vit 9—12-vuotiaiden kiinalaisten peruskoululaisten lasten motoristen taitojen oppimista. 261
lapsen tutkimusjoukko jaettiin alkumittausten perusteella neljdén eri ryhméén motoristen tai-
tojensa tason mukaan: taitavat ja implisiittinen (virheeton), taitavat ja eksplisiittinen (virheel-
linen), heikommat ja implisiittinen (virheeton), heikommat ja eksplisiittinen (virheellinen).
Jaon jilkeen lapset harjoittelivat golfin puttilyontid kuusi kertaa (yhteensd 300 lyontid) ja suo-
rittivat testejd harjoittelun lomassa. Yksi testeistd sisélsi samalla toissijaisen tehtdvén, jolla
testattiin juuri taidon oppimisen tiedostamista ja toisen tehtdvédn vaikutusta testissd suoriutu-
miseen. Taidoiltaan heikompaan implisiittiseen ryhméan kuuluvat suoriutuivat testeissd pa-
remmin kuin saman taitotason eksplisiittiset oppijat. Toisaalta taas taitavien ryhmissé tilanne
oli pdinvastainen: eksplisiittinen oppiminen vaikutti edistivin taidon oppimista paremmin

kuin implisiittinen. (Maxwell, Capio & Masters 2017.)

Toinen kdytdnnollinen tapa hyodyntdd implisiittistd oppimista on keskittdd huomio suorituk-
sen ulkoisiin tekijoihin. Tilloin esimerkiksi golflydnnin aikana oppijan huomion tulisi keskit-
tyd omien liikkeidensd sijaan mailan litkkeeseen. (Poolton & Zachry 2007.) Esimerkiksi
Waulfin, Prinzin ja Hobin (1998) mukaan ulkoiseen tekijddn keskittyminen edistdd motorista
oppimista paremmin kuin sisdiseen toimintaan keskittyminen. Abdoullahipourin ja Psottan
pallon kiinniottamistaitoon. Ducharme ja Wu (2015) puolestaan totesivat dynaamista tasapai-
noa tutkiessaan, ettd keskittyminen ulkoiseen tekijdén, kuten tdssd tapauksessa jalkojen alla

olevaan maahan, edisti tasapainosuoritusta paremmin kuin sisdiseen tekijdén keskittyminen.

Kolmas implisiittistd oppimista hyodyntava tekniikka on analoginen oppiminen. Analogisessa
oppimisessa ideana on hyddyntéé erilaisia tapoja ilmaista harjoiteltavia tekniikoita niin sano-

tusti ”biomekaanisten metaforien” eli erilaisten kielikuvien muodossa. Harjoiteltava taito py-
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ritddn pilkkomaan osiin ja niistdi muodostetaan yksinkertainen ja helposti muistettava séénto,

jota harjoiteltacssa noudatetaan. (Poolton & Zachry 2007.)

Esimerkiksi Lam, Maxwell ja Masters (2009) kayttivét tutkimuksessaan seuraavanlaista ohjet-
ta koripallon heittdmiseen koriin istualtaan: “Heitd kuin yrittéisit laittaa keksejd lasipurkkiin
korkealle hyllylle.” Téll4 ohjeella ei ollut vaikutusta harjoitustilanteen heittotulokseen perin-
teisiin eksplisiittisiin tekniikkaohjeisiin verrattuna. Varsinainen hyéty tuli kuitenkin esiin pai-
neenalaisessa suorituksessa, jolloin analogisen ohjeen saaneet jopa paransivat hiukan suoritus-
taan, kun taas eksplisiittisen ryhmén tulokset heikkenivit. Analogisen oppimisen suurin hyoty
on siis paineenalaisissa suorituksissa. (Lam ym. 2009.) Samanlaisia tuloksia saivat myds Lee,
Tse ja Wong (2019), kun he tutkivat aikuisten sulkapallotaitojen pysyvyyttd paineenalaisissa
tilanteissa. Analogisen ohjeen ryhma suoriutui paremmin stressitilanteessa kuin eksplisiittinen
ryhmi, ja my0s uuden taidon oppiminen helpottui analogisten ohjeiden myoti. (Lee ym.

2019.)

Erilaisia tapoja oppia ja opettaa implisiittisesti on siis monia. Opettajat pystyvit halutessaan
suunnittelemaan tehtivisti ja ympéristoistd oppimista automaattisesti tukevia, jolloin he hyo-
dyntédvit eksplisiittisen sijaan implisiittistd oppimista. (Donnelly ym. 2017, 35.) Tétd varten
on kehitetty erilaisia malleja ja viitekehyksid, joista nonlineaarinen pedagogiikka on yksi esi-
merkki. Seké opettajat ettd valmentajat voivat kayttdd opetuksensa suunnittelun tukena nonli-
neaarisen pedagogiikan viitekehysti ja siten hyddyntdéd opetuksessaan implisiittistd oppimista.

(Chow ym. 2016.)

3.2 Liikuntataitojen oppimisen ekologinen teoria ja rajoitelihtoinen lihestymistapa

Liikuntataitojen oppimisen ekologisen teorian mukaan oppiminen perustuu aistikanavien
kautta tehtdviin havaintoihin, joita oppija tekee hintd ympéaroivéstd harjoitteluympéristosta.
Useimmiten ihmiset luottavat eniten nékoaistiinsa ja hyddyntéavat sithen perustuvaa informaa-
tiota motorisen oppimisen aikana, mutta my0s muiden aistien kautta saatavaa tietoa on mah-
dollista kdyttad. Esimerkiksi tuntoaistiin tai kuuloon perustuvat ympiriston merkit voivat olla

hyodyllisia erilaisten taitojen oppimisessa. (Davids ym. 2008, 56.)
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Ekologisen teorian mukaan jokaisen oppijan tehtdvéna liikkunnassa ja urheilussa on hyodyntéaa
sekd omia fyysisid rajoitteita ettd ympériston tarjoamia rajoitteita, jotta hén saa luotua tilan-
teeseen sopivaa toimintaa. Esimerkiksi lentopalloa pelatessa pelaajalla voi olla muutama var-
ma tapa hyokatd ja lyddé pallo vastustajan puolelle, mutta oikean valinnan hin joutuu teke-
madn ympariston rajoitteiden mukaan. Naitd rajoitteita ovat esimerkiksi vastustajien sijoittu-
minen, oman joukkueen kaytettdvien kosketusten mééra ja pallon sen hetkinen sijainti kentil-
1a. (Davids ym. 2012.) Tekemiensd havaintojen perusteella yksilo tekee lopulta ratkaisunsa ja
suorittaa sen mukaisen liikkeen. Téllaiset havainto-toimintaparit ovat osa jokaista motorista

suoritusta. (Davids ym. 2008, 65—-67.)

Erilaiset ympariston rajoitteet liittyvit oleellisesti myods nonlineaariseen pedagogiikkaan, silla
koko viitekehys perustuu rajoitelédhtdiseen ldhestymistapaan. Rajoiteldhtoisyydelld tarkoite-
taan kiytdnndssa sitd, ettd motorinen oppiminen tapahtuu lukuisten erilaisten rajoitteiden vuo-
rovaikutuksen seurauksena. (Davids, Chow & Shuttleworth 2005.) Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2014, 434) mainittu termi “havaintomotoriikka” sopii tdhén yhtey-
teen hyvin: ihmisen motoriset toiminnat ovat joustavia ja ne ovat jatkuvassa yhteydessé vallit-
sevaan ymparistoon yksilon tekemien havaintojen kautta (Araujo ym. 2004). Rajoitelédhtoises-
td ldhestymistavasta katsottuna taitojen oppiminen on juuri havaintomotoriikan hyddyntamis-
td. Oppija etsii vakaita ja kdytdnnollisid tapoja hyddyntdd motoriikkaansa suoriutuakseen teh-

tavistadn tai saavuttaakseen halutun tavoitteen. (Davids ym. 2008, 82.)

Erilaiset rajoitteet voidaan jakaa kolmeen paaryhmaéén, joita ovat tekijd, ympéristo ja tehtidva
(Newell 1986, Davidsin ym. 2012, mukaan). Tekijdén liittyvid rajoitteita voivat olla esimer-
kiksi henkilon pituus ja paino, motivaatio tai erilaiset tunnetilat. Ympériston rajoitteet taas
voivat liittyd fyysiseen ymparistoon, kuten esimerkiksi harjoittelualustaan, maastonmuotoihin
ja valaistukseen, tai sitten sosiaaliseen ymparistoon, kuten harjoittelukavereihin tai vastajouk-
kueen jdseniin. Tehtdvirajoitteet voivat puolestaan olla muun muassa ohjeita, kdytettdvid vi-
lineitd, pelien sddntojéd tai harjoituksen tavoitteita. (Aratjo ym. 2004.) Naistd kolmesta pai-
ryhmadsti opettaja tai valmentaja voi vaikuttaa eniten juuri tehtdvirajoituksiin. Taitava ohjaaja
voi hyodyntdd tidtd mahdollisuutta taitoharjoittelussa, jossa yksilon, ympériston ja tehtdvén

vialinen tasapainoinen yhteys on tarkedd. (Renshaw, Chow, Davids & Hammond 2010.)
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3.3 Nonlineaarisuus oppimisessa

Liikuntataitojen ekologisen teorian perusteella oppiminen on oppijan sisdisten jarjestelmien
muutoksista muodostuva prosessi. Kun henkild oppii jonkin uuden motorisen taidon, sen op-
piminen vaikuttaa todennékoisesti myds muihin hénelld jo valmiiksi oleviin taitoihin, ja sa-
malla tavalla my0s aiemmat taidot vaikuttavat kyseisen taidon oppimiseen. Nonlineaarisen
pedagogiikan mukaisesti my0s nonlineearinen ldhtokohta oppimisessa perustuu yksilokeskei-
syyteen. Oppimisprosessit ovat jokaisella hiukan erilaisia, eivétkd ne siten yleensd noudata
lineaarista kaavaa. (Chow ym. 2016, 45-48.) Taitojen oppimisessa samat opetus- ja harjoitus-
ratkaisut eivit toimi yhtd tehokkaasti kaikilla, mistd termi “nonlineaari” juontaakin juurensa

(Jaakkola 2019).

Lineaaristen ja nonlineaaristen prosessien véliset eroavaisuudet voidaan jakaa neljdin paipiir-
teeseen, jotka ovat syy-seuraus-verrannollisuus, monivaikutuksellisuus, muuttujien kontrolli ja
vaihtelevuus (Chow ym. 2016, 48-50). Lineaarisissa systeemeissd suuren muutoksen aikaan-
saaminen vaatii my0s suurta muutosta muutoksen aiheuttavissa tekijoissd, ja samalla tavalla
vain pieni muutos tekijoisséd johtaa vain pieneen muutokseen lopputuloksessa. Nonlineaarisis-
sa systeemeissd puolestaan pieni muutos ei vélttimattd aiheuta vain pientd muutosta vaan se
voi saada aikaan isonkin muutoksen lopputuloksessa. Kdytdnndssd tdmé nonlineaarinen syy-
seuraus-verrannollisuus tarkoittaa sitd, ettd pienilld muutoksilla taitoharjoittelussa voidaan

saada merkittavidkin oppimistuloksia ja vaikutuksia oppijan toimintaan. (Chow ym. 2011.)

Monivaikutuksellisuudella viitataan nimen mukaisesti sithen, kuinka monta vaikutusta yksit-
tdiselld muutoksella voi olla lopulliseen toimintaan (Chow ym. 2016, 49). Lineaarisissa sys-
teemeissd yksittdinen muutos johtaa vain yhteen lopputuloksen muutokseen, kun taas nonline-
aarisissa prosesseissa yksi muutos voi aiheuttaa useamman kaytdnnén muutoksen samanaikai-
sesti. Monivaikutuksellisuus liittyy my0s oleellisesti kolmanteen periaatteeseen eli muuttujien
kontrolliin, silld sddtelemdlld oppimisprosessiin liittyvid tekijoitd saadaan aikaan muutoksia

my0s oppimistuloksissa. (Chow ym. 2011.)
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Nonlineaaristen systeemien muuttujia manipuloimalla voidaan vaikuttaa koko systeemin toi-
mintaan, mikd taas ei ole mahdollista lineaarisissa jarjestelmissd. Kdytdnnon tasolla muuttu-
jien kontrolli tarkoittaa rajoittavien tekijoiden muuntelua eli esimerkiksi ympariston tai kéy-
tettdvien vilineiden muokkaamista. Ohjaaja voi muun muassa aloittaa jalkapalloharjoitukset
pienen tilan pelilld, jonka jilkeen kenttdd voi laajentaa. Tami mahdollistaa pelaajille useam-
pia erilaisia ratkaisuja, kuten pidempid syottoja, joita ei ole mahdollista tehdé pienelld kentél-

l4. (Chow ym. 2016, 49-50.)

Chowin ym. (2016, 50) mukaan perinteisessd motorisen oppimisen kirjallisuudessa vaihtele-
vuus on néhty ei-toivottuna asiana ja ldhinnd yliméardisend ja vaikeasti hallittavana hilyna”.
Nonlineaarisissa systeemeissd vaihtelevuus voi kuitenkin edistdé erilaisten ratkaisujen seké
toimintamallien ja -tasojen 16ytdmistd ja hyodyntdmistd (Chow ym. 2011). Kéytdnnossa vaih-
telulla tarkoitetaan esimerkiksi pelialustojen, vélineiden tai heittomatkojen muokkaamista
erilaisiksi harjoitusten aikana. Téllainen vaihtelu tukee oppijoita etsiméén erilaisia ratkaisuja

toimia ja lisdd ylipadtddn harjoittelun joustavuutta. (Chow ym. 2016, 50.)

Edelld mainitut nonlineaarisen toiminnan neljd piédperiaatetta ovat tirkeitd, koska niitd hyo-
dyntdmalld oppijat pystyvit sopeutumaan paremmin haastaviin suoritusymparistoihin (Chow
ym. 2011). Padperiaatteiden avulla pystytddn myos erottamaan nonlineaariset ja perinteiset
lineaariset prosessit toisistaan. Lisdksi ne luovat pohjan paremmalle ymmarrykselle nonline-
aarisista oppimisprosesseista. Kun oppijat pystytddn ajattelemaan nonlineaarisina systeemei-
nd, opettajat ja ohjaajat pystyvit kehittdmaidn kiytettavid oppimisympdristdjd sekd suunnitte-
lemaan parempia harjoitteita, jotka taas tukevat oppijoita sopeutumaan erilaisiin suoritustilan-

teisiin. (Chow ym. 2016, 50.)

3.4 Nonlineaarisen pedagogiikan paiperiaatteet

Nonlineaarisen pedagogiikan ideana on tarjota ammattilaisille selked viitekehys, jota he voi-
vat kéyttdd opetuksensa tukena (Chow ym. 2016, 57). Viitekehys tarjoaa tietoa ja ideoita sii-
hen, miten suorituksia voi arvioida, milld tavalla harjoitteet pitdisi rakentaa ja mika olisi paras

tapa antaa ohjeita ja palautetta suoritukseen liittyen (Chow ym. 2013). Nonlineaarinen peda-
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gogiikka on siis laaja kokonaisuus, mutta sen voi kuitenkin jakaa viiteen pienempédin osaan.
Namaé viisi viitekehyksen padperiaatetta ovat 1) harjoittelu mahdollisimman aidoissa ympaéris-
toissd, 2) oppimista ohjaavien vélineiden ja mielikuvien kdyttdminen, 3) harjoitteluympéristo-
jen ja harjoitteiden rakentaminen, 4) vaihtelu harjoittelussa ja 5) tarkkaavaisuuden kohdenta-

minen kehon ulkoisiin kohteisiin. (Chow ym. 2016, 57-61; Jaakkola 2019.)

Nonlineaarisessa pedagogiikassa on tirkedd, ettd harjoittelu tapahtuu mahdollisimman aidossa
ympdristossd, jotta harjoiteltavaa taitoa voi hyddyntdd esimerkiksi kilpailutilanteessa tai
muussa tarvittavassa tilanteessa (Chow ym. 2016, 90). Mahdollisimman aidoissa ympéristois-
sd harjoittelu helpottaa oppijoita virittdytyméén oikealla tavalla harjoitteluun, minkéa kautta he
pystyvit tekemddn parempia omia ratkaisuja esimerkiksi pelitilanteissa (Chow ym. 2016, 58).
Chow (2010) toteaa, ettd oppijan tdytyy aina havainnoida liikkuakseen ja myds litkkua mah-
dollistaakseen havainnoinnin. Monissa urheilulajeissa ja litkuntatilanteissa yksilot joutuvatkin
tekeméén nopeita padtoksid sdddelldkseen liikkeitddn vastaamaan ympiriston haasteita (Chow

2010).

Aidoissa ympdristoissd harjoittelemiseen liittyy oleellisesti termi siirtovaikutus (ks. Issurin
2013), jonka huomioimalla nonlineaarisessa pedagogiikassa voi suunnitella kaytdnnéllisid ja
hyo6dyllisid harjoitteitta mallintamalla mahdollisimman aitoja tilanteita (Chow ym. 2016, 90).
Jotta taidon oppimisen positiivinen siirtovaikutus saataisiin maksimoitua, harjoitteiden pitdisi
vastata tavoiteltavaa suoritusta hermo-lihasjérjestelméin kannalta niin hyvin kuin mahdollista

(Issurin 2013).

Oppimista ohjaavista vilineistd ja mielikuvista puhuttaessa nonlineaarisessa pedagogiikassa
tarkoitetaan 1dhinnd havainto-toiminta -parien 16ytdmistd (Jaakkola 2019). Kun henkil6 liik-
kuu, hdn havainnoi ympdiristoddn ja saa sitd kautta tietoa, joka taas tukee hidnen seuraavaa
liikettdadn. Juuri tdssd on kyse havainnon ja toiminnan yhteydesté, jota pyritddn hyddyntdmééan
nonlineaarisessa pedagogiikassa. (Chow ym. 2016, 59.) Jaakkolan (2019) mukaan téstd toimii
esimerkkind aitajuoksuharjoitus, jossa oikea ponnistuskohta merkitédn teipilld maahan ennen
aitaa. Juoksija havainnoi ymparistdddn juostessaan ja pyrkii muuttamaan askeltiheyttdédn tei-

pin mukaan oikeanlaiseksi. (Jaakkola 2019.)
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Nonlineaarisessa pedagogiikassa pyritddn myos rakentamaan harjoitteita, jotka avaavat oppi-
jalle erilaisia toiminnan mahdollisuuksia (Chow ym. 2016, 59). Toiminnan mahdollisuuksilla
tarkoitetaan kirjaimellisesti ympériston tarjoamia erilaisia ratkaisuja liikkua ja toimia. Esi-
merkiksi koripallossa pelaajan tiytyy arvioida, pystyykd hidn syottimddn puolustajan ohi
omalle pelaajalle vai saako puolustaja katkaistua hidnen syo6ttonsd. (Fajen, Riley & Turvey
2009.) Tallaisen toiminnan jarjestimistd helpottaa jo edella esitelty periaate mahdollisimman

aidoissa ympdristoissd harjoittelemisesta (Chow ym. 2016, 59).

Oppimista ohjaaviin vélineisiin ja mielikuviin liittyy my0s ohjeiden ja palautteen antaminen.
Usein ajatellaan, ettd palautteen saaminen on yleensd hyddyllistd oppimisen kannalta, vaikka
tilanne ei aina olekaan niin. Nonlineaarisessa pedagogiikassa tulisi keskittyd enemmén tarjolla
olevan tiedon laatuun ja siihen, kuinka oppijaa voi auttaa 10ytdmaan ja hydodyntiméén parhai-
ten juuri heitd tukevaa tietoa ja palautetta. (Chow ym. 2016, 116—117.) Opettajana tai valmen-
tajana tdllaiseen toimintaan voi pyrkid esimerkiksi ohjaamalla juoksijaa keskittymdin aske-
leista kuuluvaan déneen ja pyytdd hintd muuttamaan ddntd haluttuun suuntaan. Juoksija voi
myds muuttaa juoksunsa rytmid esimerkiksi metronomia hyddyntdmélld. (Chow ym. 2016,
103—-104.) On tiarkedd hyodyntda my0s erilaisia mielikuvia, kuten esimerkiksi tulisilla hiililld
juoksemista” (Jaakkola 2019). Téhédn liittyy myds aiemmin esitelty analoginen oppiminen,
jota pyritddn kayttimain nonlineaarisessa pedagogiikassa esimerkiksi juuri mielikuvien kautta

(Chow 2010).

Kolmas nonlineaarisen pedagogiikan padperiaatteista on harjoitteluympdristojen ja harjoittei-
den rakentaminen, jolla viitataan toimintaa rajoittavien tekijédiden muokkaamiseen (Chow ym.
2016, 59). Chowin ja Atencion (2014) mukaan ympéristdon, oppijaan ja tehtdvdin liittyvét
muutokset ja vaihtelut auttavat oppijaa etsimiin toiminnallisia ratkaisuja, jotka taas johtavat
onnistumisiin ja auttavat taidon oppimisessa. Ympdriston ja harjoitteiden muokkaaminen
joustavien liitkeyhdistelmien ja taidon oppimisen edistdmiseksi siis korostuu selkedsti nonli-
neaarisessa pedagogiikassa (Chow ym. 2013). Kéytinndssd tdmé tarkoittaa esimerkiksi sité,
ettd ohjaajat pyrkivit vaihtelemaan pelien pisteytyssdantojd, lisddavit pallopeleissd kentélle
ylimddrdisid maaleja tai vaihtelevat kéytettdvid vélineitd ja niiden kokoja (Chow ym. 2016,
59). Ylipaatdaan oppimisympdristojen olisi hyvé kutsua ja innostaa oppijaa oppimaan (Jaakko-

1a 2019).
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Liikuntataitojen oppimisen ekologisen teorian mukaisesti suulliset ohjeistukset, kuten ohjeet,
ohjaavat kysymykset ja palaute, ovat merkittavid pedagogisia tekijoitd, jotka vaikuttavat oppi-
jan toimintaan ja muovaavat sitd harjoittelun aikana (Chow ym. 2016, 120). Jaakkolan (2019)
mukaan opettajan ei kuitenkaan aina tarvitse antaa suullista palautetta vaan hin voi ohjata
oppilasta haluttuun suuntaan muokkaamalla ympéristod ja harjoitteita oikealla tavalla. Har-
joitteet voivat olla valmiiksi sellaisia, ettd ne suuntaavat oppilasta esimerkiksi kdyttiméan
vartaloaan tietylld tavalla. Esimerkiksi pituushyppyé harjoiteltaessa ponnistuspaikan edessa
voi olla rima, jonka tarkoituksena on ohjata oppijaa suuntaamaan hyppyédin enemmaén ylos-
pdin ja hyddyntimddn ponnistavan jalan lisdksi paremmin myds vapaata jalkaa. (Jaakkola

2019.)

Neljantend nonlineaarisen pedagogiikan periaatteena on vaihtelun hyodyntiminen harjoitte-
lussa, joka menee osittain limittdin harjoitteluympdéristojen ja harjoitteiden rakentamisen
kanssa. Vaihtelua voi toteuttaa monella eri tavalla ja se voi kohdistua esimerkiksi harjoitelta-
vaan tehtdvddn tai harjoitusympéristoon. Ohjaaja voi vaihdella harjoitusten tavoitteita tai
sdaantdjd, kaytettdvid vélineitd ja esimerkiksi maastonpohjaa. Oleellisinta kuitenkin on, etti
vaihtelu olisi sopivaa oppijalle ja tukisi joustavasti hinen oppimistaan. (Chow ym. 2016, 66—
76.) Chow (2010) toteaa, ettd vaihtelun hyddyntdminen on hyvid vaihtoehto kaikenlaisissa
oppimistilanteissa. Hian kuitenkin myos korostaa, ettd vaihtelun tulisi pddasiassa olla keino
kannustaa oppijaa tutustumaan erilaisiin mahdollisuuksiin ja menetelmiin, ja sitd kautta 16ytaa

hinelle parhaat liikeratkaisut (Chow 2010).

Nonlineaarisessa pedagogiikassa vaihtelulla pyritdin vastaamaan oppijoiden yksildllisiin
eroihin. Ohjaajien tulisi hyvéksyé, ettd yksi oppimisen tai harjoittelun malli ei sovi kaikille.
Myos spesifien tekniikoiden korostamista ja valmiiksi antamista pitdisi vihentdd ja niiden
sijaan tulisi korostaa oppijoiden tutkivaa oppimista, luovuutta ja erilaisia ratkaisuja. Lisdksi
oppijoita tulisi ohjata ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan niin motoristen taitojen kuin
sosiaalisen toiminnan kannalta. Kun oppija saa sopivasti mahdollisuuksia vaikuttaa esimer-
kiksi harjoiteltavan tehtdvén vaikeustasoon, harjoituksen kulkuun tai palautteiden ajoitukseen,
harjoitukset vastaavat todennédkdisesti paremmin oppijan yksilollisiéd tarpeita kuin silloin, kun
ohjaaja tekee kaikki valinnat. (Chow ym. 2016, 81-84.) Muun muassa Chiviacowskyn (2014)

korkeakouluopiskelijoihin keskittyneen tutkimuksen mukaan oppijan autonomia voi tukea
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motorista oppimista ja edistdd koettua patevyyttd. Tutkimuksessa ollut ryhmad, joka sai valita
palautteidensa ajoituksen, suoriutui taidon pysyvyystestissd kontrolliryhmééd hiukan parem-
min. Téarkedmpdd kuitenkin on, ettd autonomisen ryhmin jasenten kokemus omasta osaami-
sesta erosi toisesta ryhméstd. Autonomisen ryhmén oppijat raportoivat parempia mindpysty-
vyyden tunteita kuin toinen ryhmi, joka ei tutkimuksen mukaan jakanut samoja psykologisia

hyotyjé harjoittelun aikana. (Chiviacowsky 2014.)

Viides ja viimeinen nonlineaarisen pedagogiikan péaéperiaatteista on ulkoisiin tekijoihin kes-
kittyminen (Chow ym. 2016, 60), joka onkin yksi aiemmin esitellyistd implisiittisen oppimi-

sen kdytinnollisistd menetelmistd (Poolton & Zachry 2007). Chow ym. (2016, 61) toteavat,

tietoon tiedostamattoman toiminnan hyddyistid. Keskushermoston tiedostamattoman kontrol-
lin taso hyodyntad itsejdrjestaytyvid liikesysteemejd, jotka auttavat liiketehtdvén suorittami-
sessa tehokkaasti. Jos toiminta on enemmén tietoista, keskushermoston ylemmit tasot ovat
enemman kaytdssd, miké taas saattaa johtaa helpommin ei-toivottuun liiketoimintaan. (Chow
ym. 2016, 60.) Siksi ohjaajien tulisikin suunnata oppijan keskittyminen pois oppijasta itses-
tddn ja enemmén kohti ymparistoa ja litkkeiden lopputuloksia (Chow ym. 2016, 131). Jaakko-
lan (2019) mukaan tarkkaavaisuuden kohteen tasoa kannattaa vaihdella oppijan taitotason
mukaan. Mitd taitavampi oppija on, sitd kauemmas oppijan kehosta keskittymisen kohteen voi

viedd (Jaakkola 2019).

3.5 Nonlineaarisen pedagogiikan haasteet ja toteutus kiytinnossi

Jaakkolan (2019) mukaan nonlineaarinen pedagogiikka haastaa perinteisemmaét taidon opet-
tamisen menetelmit kuten esimerkiksi drillit tai taidon harjoittelemisen pienemmissé osissa.

Hén toteaa myds, ettd nonlineaarisen pedagogiikan hyddyntdminen saattaa kuulostaa nykyi-
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sessd koulumaailmassa liian haastavalta ajatukselta. Koska ryhmédkoot ovat suuria ja oppilaat
hyvin heterogeenisid sekd resursseja on vihén, opetuksen yksilollistiminen nonlineaarisen
pedagogiikan mukaisesti voi olla vaikeaa. (Jaakkola 2019.) Chow ym. (2013) tarjoavat kui-
tenkin suuresta oppilasmiérdstd aiheutuviin ongelmiin muutaman erilaisen ratkaisun, jotka
pohjautuvat nonlineaarisen pedagogiikan periaatteisiin. Suuret oppilasryhmaét voidaan esimer-
kiksi jakaa useampiin pareihin tai pienryhmiin, joissa oppilailla on lihes samanlaiset tarpeet ja
kyvyt. Siten opettaja voi tarjota eri ryhmille eritasoisia harjoitteita ja hdn voi tehda niihin pie-
nid muokkauksia ryhmén tai parin tarpeiden mukaan. Oppilaiden tarpeiden mukaan opettaja

voi my0s muodostaa uusia ja erilaisia ryhmid aina kun se on tarpeellista. (Chow ym. 2013.)

Resurssien vdhdisyydestd huolimatta tavoitteenmukaisen toiminnan ja suoritusten aikaansaa-
minen voi olla helpompaa, jos opettaja hyodyntda virikkeellisid litkuntaympéristdja perinteis-
ten opettajajohtoisten menetelmien sijaan. Talloin hanelld ei kulu niin paljon aikaa ja energiaa
toiminnan organisoimiseen. (Jaakkola 2019.) Vaikka oppilaiden ryhmittely pienempiin osiin
toisaalta haastaa ohjeiden ja palautteen antamista, myds siithen on olemassa ratkaisu tai aina-
kin sitd helpottava keino. Opettaja voi suullisten ohjeiden antamisen liséksi tehdd valmiiksi
ohje- ja palautelappuja, joiden avulla on helppo antaa tarvittavat sdédnndt tai kriteerit harjoi-

tuksiin ja joihin oppilaat voivat helposti palata harjoituksen aikana. (Chow ym. 2013.)

Chowin ym. (2013) mukaan tirkein haaste nonlineaarisen pedagogiikan toteuttamisessa lii-
kuntatunneilla on sopivan vaihtelun luominen. Taitoharjoittelussa on yleensa tirkedd saada
yksittdisessd harjoitteessa paljon toistoja, mutta nonlineaarisessa pedagogiikassa korostetaan
sen sijaan enemman vaihtelua, jonka kautta oppilaat oppivat etsiméén itselle sopivia tapoja
toimia. Siten he eivit vain pyri kopioimaan opettajan ndyttimaa liikettd vaan pyrkivit saavut-
tamaan saman tavoitteen omalla tavallaan. Kaytdnnossé tdhdn haasteeseen vastaaminen tapah-
tuu erilaisten harjoitteiden luomisella ja ohjaamalla oppilaiden huomioita ulkoisiin tekijéihin
harjoittelun aikana. Esimerkiksi sulkapallon syotdssd opettaja voi ohjeistaa oppilasta keskit-
tyméddn sulan lentorataan, jonka pitdisi ndyttdd esimerkiksi yldsalaisin olevalta u-kirjaimelta.

(Chow ym. 2013.)
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Chow ym. (2016, 141) toteavat, ettd monella opettajalla ja valmentajalla on tyypillisesti vain
vahan ylimaardistd aikaa, ja siksi uusien opetusmenetelmien ja laajempien viitekehysten ko-
keilemista saatetaan helposti viltelld. Etenkin, jos viitekehys on monimutkainen ja sisdltda
monia teoreettisia 1dhestymistapoja, sithen tutustumiseen ei haluta kayttai aikaa. Siksi valmii-
den ja yksinkertaisten esimerkkien saaminen on monelle ohjaajalle tirkedd. (Chow ym. 2016,
141-142.) Tasta syysté tutkijat ovatkin tehneet kirjallisia tiivistelmid nonlineaarisen pedago-
giikan kdytostd opettamisessa ja valmentamisessa (ks. esim. Galatti ym. 2019; Renshaw, Da-
vids, Shuttleworth & Chow 2009; Renshaw ym. 2010). My6s yksittiisistd nonlineaarisen pe-
dagogiikan padperiaatteista, kuten jalkapallon harjoittelusta aidoissa ympaéristdissd (Chow &
Atencio 2014), on julkaistu valmiita hyvid esimerkkejd. On my0s olemassa nonlineaarisen
pedagogiikan itsearviointilomake, jota esimerkiksi opettaja voi kdyttdd arvioidessaan, kuinka
hyvin hénen pitdménsd oppitunti vastaa nonlineaarisen pedagogiikan periaatteita. Lomake
auttaa ohjaajaa suunnittelemaan tuntia, toimimaan oikealla tavalla tunnin aikana ja analysoi-

maan onnistumista tunnin jilkeen. (Chow ym. 2016, 144—151.)

Atencio, Chow, Tan ja Lee (2014) tarjoavat erilaisiin laji- ja liikkuntaympéristoihin nonlineaa-
risen pedagogiikan mukaisia esimerkkiharjoitteita, joita voi hyodyntéd tunteja suunniteltaessa.
Esimerkiksi tennikseen keskittyvilld nonlineaarisen pedagogiikan mukaisella tunnilla oppivat
voivat harjoitella vélineenkésittelyd, rytmid, voimankdyttdd, pelitilanteita, omaa sijoittumista
ja erilaisia lyontejd seka niiden sijoittamista kentélle. Erilaiset mailat ja pallot tuovat vaihtele-
vuutta ja mahdollistavat erilaisia tapoja lyoda palloa verkon yli. Rytmin hakemista ja pallon
ilmassa pitdmistd voi harjoittaa pallorallilla parin kanssa niin, ettd pallon osuessa maahan
huudetaan “pomppu” ja lyddessd huudetaan “lyonti”. Kentén kokoa ja muotoa muokkaamalla
voidaan ohjata erilaisiin lyonteihin sekéd harjoittaa voimankayttdd, pallon sijoittamista ja omaa

sijoittumista kentdll4. (Atencio ym. 2014.)

Chow ym. (2016, 180—182) esittelevit kirjassaan monipuolisen harjoitteen, jolla voi kehittda
useampaa edelld mainittua osa-aluetta tenniksessd. Tarkkuuden, sijoittumisen ja tyhjédn tilaan
pelaamisen harjoitteluun sopii hyvin tehtdva, jossa oppilaat pyrkivét palauttamaan syotostd
palloja erivérisiin kohteisiin. Harjoitteessa kenttd on jaettu neljdén eriviriseen ruutuun, joihin
yritetddn osua. Alussa tavoitteena voi olla pelivélineen saaminen haluttuun ruutuun, jonka

jalkeen harjoitetta voi kehittdd niin, ettd oppilaan tulee sanoa juuri ennen lyontid déneen viéri,
33



mihin hén aikoo pelata. My0s toinen oppilas voi huutaa vérin, jonka mukaan ly6jd joutuu rea-
goimaan lyddessddn palloa. Tyhjdén tilaan pelaamista voi liittdd harjoitukseen niin, ettd vasta-
puolen pelaaja liikkkuu johonkin ruuduista, jolloin ly6jin tdytyy pelata joihinkin muista ruu-
duista. Harjoitteen voi johtaa myds oikeaksi peliksi, jolloin kohteisiin, eli esimerkiksi erivéri-

siin kartioihin osuminen tuottaa pelissa lisdpisteitd. (Chow ym. 2016, 180—182.)

Aitajuoksuun keskittyvélld nonlineaarisen pedagogiikan mukaisella tunnilla oppijat voivat
puolestaan harjoitella juoksuun ldhtemistd, juoksuasentoa, aidan ylittdmisté ja juoksun rytmia.
Lahtoharjoittelu voi siséltdd reaktioldhtdjd vaihtelevista asennoista ja vaihtelevia aikoja “’val-
miit”’-komennon ja 1dhtomerkin vélilla. Telineistd ldhtemistd puolestaan voi harjoitella aluksi
pystyasennosta. Télloin ohjaaja voi myds hyddyntdd analogista ohjetta, kuten esimerkiksi
”Pisan kaltevaa tornia”, joka ohjaa oppilasta nojaamaan eteenpdin. Samaa ohjetta voi kayttia
myds alkukiihdytyksen harjoittelussa, jossa juoksun tulisi olla matalaa ja eteenpéin nojautu-

vaa. (Atencio ym. 2014.)

Pikajuoksun juoksuasennon loytdmistd voi harjoitella esimerkiksi erilaisten hippaleikkien
avulla tai sitten erilaisilla juoksualustoilla juoksemalla. Esimerkiksi nurmikolla ja hiekalla
juokseminen ohjaavat oppilasta hiukan erilaisiin asentoihin ja samalla ne auttavat sopeutta-
maan yksilon juoksutekniikkaa eri tilanteisiin. Myods matalassa vedessd tai trampoliinilla
juokseminen ovat hyvid harjoituksia, silld ne ohjaavat oppijoita nostamaan polvea juoksun
aikana. Juoksuharjoitteissa voi timén lisdksi kdyttdd erilaisia sanallisia ohjeita, kuten esimer-

kiksi ”pitkdnd juoksemista” tai “varpaat kohti taivasta”. (Atencio ym. 2014.)

Atencion ym. (2014) mukaan aitatekniikkaa voi harjoitella nonlineaarista pedagogiikkaa hyo-
dyntdmalld esimerkiksi kdyttamélld matalia kartioita aitoina ja siirtymdlld muutaman toiston
jilkeen korkeampaan aitaan. Opettaja voi vaihdella aitavilejd aina yhden juoksun jilkeen tai
aitavilit voivat vaihdella myos yksittdisen juoksun aikana. Liséksi hyvé keino on sdddelld
aitavéleissd otettavien askelen médrdd esimerkiksi kolmesta neljddn askeleeseen, jotta aidan
ensin ylittdva jalka pidsee vaihtumaan. Aitajuoksuharjoittelussa on oleellista harjoitella myds
rytmid, ja siksi esimerkiksi vaihtelevaa musiikkia tai kdsien taputusta voi hyddyntédé juoksujen

aikana. Niilla esitellyilld keinoilla pika- ja aitajuoksuharjoittelusta saadaan vaihtelevaa ja op-
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pilaiden sopeutumiskykyé tukevaa, minkd myotd oppilaat pystyvédt paremmin vastaamaan

nopeastikin vaihtuviin harjoitustilanteisiin ja erilaisiin haasteisiin. (Atencio ym. 2014.)

3.6 Tutkimustuloksia nonlineaarisen pedagogiikan hyodyntimisesti opetuksessa ja

valmennuksessa

Nonlineaarisen pedagogiikan hyddyntdmisestd opetuksessa on 16ydettdvissd hyvin vihén tut-
kimuksia, ja tdimén vuoksi tutkimustuloksia koulumaailmaan liittyen ei ole juurikaan saatavil-
la. Seuraavaksi esitelldén kuitenkin ne koulumaailman tutkimukset, jotka aiheesta on tehty.
Nonlineaarisen pedagogiikan kdyttdd on tutkittu enemmain valmentamisen yhteydessé eri ur-
heilulajeissa, kuten esimerkiksi futsalissa (Pizarro ym. 2019) ja jalkapallossa (Praxedes, Del

Villar, Pizarro & Moreno 2018).

Moy, Renshaw ja Davids (2016) tutkivat sitd, kuinka nonlineaarisen pedagogiikan periaattei-
den mukaisesti pidetty oppitunti vaikuttaa oppilaiden psykologisiin perustarpeisiin ja sisdiseen
motivaatioon. Tutkimuksessa verrattiin kahta aitajuoksuoppituntia, joista toinen pidettiin non-
lineaarisen pedagogiikan mukaisesti ja toinen perinteisempid taidon opettamisen periaatteita
hyodyntdmalld. Oppitunneille osallistui yhteensd 54 oppilasta ja he olivat australialaisen yli-
opiston opiskelijoita. Kaikki opiskelijat péddsivét osallistumaan molemmille oppitunneille,
joiden jélkeen he vastasivat 22 kohdasta muodostuvaan kyselyyn motivaatiosta ja psykologis-
ta perustarpeista. Kysymyksiin vastattiin 7-asteisella Likert-asteikolla. Tulosten mukaan non-
lineaarisen pedagogiikan tunneilla oppilaat olivat merkittdvisti enemmén sisdisesti motivoitu-
neita ja heiddn pitevyyden kokemuksensa sekd autonomian ja nautinnon tunteensa olivat sel-

viésti parempia kuin perinteisemmalld taidon oppimisen tunnilla. (Moy ym. 2016.)

Singaporelaisessa koulussa tutkittiin, kuinka nonlineaarisen pedagogiikan mukaisesti pidetty-
jen oppituntien ja opettajajohtoisten oppituntien vaikutukset oppilaiden motivaatioon, nautin-
non tunteeseen ja patevyyden kokemuksiin erosivat toisistaan. Tutkimukseen osallistui 133
10-vuotiasta oppilasta neljiltd eri luokalta. Kaksi luokkaa osallistui nonlineaarisen pedagogii-
kan mukaisille oppitunneille ja kaksi luokkaa opettajajohtoisille oppitunneille. Tutkimus to-

teutettiin seitsemén viikon aikana, ja se sisdlsi 14 oppituntia (600 min.) per ryhmi. Oppitun-
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tien jdlkeen jokaisesta ryhméstd haastateltiin kahdeksaa oppilasta, joilla oli vdhdinen tausta
opetetuissa aiheissa. Jokainen tutkimukseen osallistunut taytti myos kyselylomakkeen sisii-
sestd motivaatiosta. Tutkimuksen mukaan siséistd motivaatiota edistdd opetus, joka sisdltdd
valinnanvapautta, erilaisia pelimuotoja ja keskittyy ongelmanratkaisuun seki sisiltdd vahem-
méan madrdilevid ohjeita opettajalta. Lisdksi haastattelujen tulokset osoittivat nonlineaarisen
pedagogiikan mahdollisuudet kehittdd 2000-luvulla tarvittavia patevyyden kokemuksia, kuten
itsevarmuutta, kommunikaatiota ja yhteystyotaitoja sekd kriittistd ja luovaa ajattelua. Tutki-
muksessa ilmeni myds, ettid opettajajohtoinen opetus, joka sisdltdd drillejd ja méardilevid oh-
jeita ja vdhdn autonomiaa, johtaa tylsistymiseen ja vdhdisempddn vuorovaikutukseen seka

uhkaa koettua autonomian ja patevyyden tunnetta. (Lee, Chow, Button & Tan 2017.)

Futsaliin liittynyt tutkimus keskittyi tutkimaan pelaajien paitoksentekokykyd sekd pallon
syottdmis-, kuljetus- ja laukomistaitoa. Néitéd tekijoitd verrattiin kolmeen erilaiseen hyokkaa-
misen taktiseen periaatteeseen: pallon hallitsemiseen joukkueena, etenemiseen kohti maalia ja
laukomiseen kohti maalia puolustuksen ollessa heikoilla. Néitéd tekijoitd mitattiin virallisissa
otteluissa ennen harjoittelua ja sen jélkeen. Tutkimuksen mukaan nonlineaarisen pedagogii-
kan mukainen harjoittelu tuotti merkittdvésti enemmén onnistuneita suorituksia syottimisen
suhteen sekd pdiatoksenteossa ettd teknisessd suoriutumisessa kahdessa ensimmadisessd takti-
sessa periaatteessa. Myos pallon kuljetustaidon suhteen onnistuneet suoritukset kasvoivat
merkittavasti harjoittelun myo6td, mutta tilla kertaa erot olivat kahdessa jalkimmaisessé takti-
sessa periaatteessa. Laukomistaidon suhteen harjoittelu ei tuonut merkittavasti lisdd onnistu-
misia missdén taktisessa periaatteessa. Vaikka tulokset osoittivat edistymistéd edelld mainituis-
sa suorituksissa, on kuitenkin huomioitava, ettd kyseisessd tutkimuksessa oli mukana vain
kahdeksan tutkittavaa. He olivat keskivertoja pelaajia, jotka harjoittelivat luodun ohjelman

avulla 12 kertaa kuuden viikon aikana. (Pizarro ym. 2019.)

Pizarron ym. (2019) tutkimusasetelma vastasi monelta osin Praxedesin ym. (2018) tekeméaa
tutkimusta. Téssé tutkittavana joukkona oli 19 nuorta alle 12-vuotiasta jalkapalloilijaa, jotka
tekivdt tutkimuksen aikana yhteensd 14 nonlineaarisen pedagogiikan mukaista harjoitusta.
Tutkimuksen kohteena olivat péddtoksentekokyky ja pallon syotto- ja kuljetustaito, joita ei
kuitenkaan verrattu erikseen hyokkiyksen taktisiin periaatteisiin. Tutkimuksen mukaan har-

joittelu lisdsi merkittdvasti onnistuneita suorituksia syottdmisen suhteen niin péaatoksenteon
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kuin taidonkin kannalta. Kuljetustaidossa vastaavaa kehitystd ei kuitenkaan tapahtunut.

(Praxedes ym. 2018.)

Valmennuksessa ja koulumaailmassa nonlineaarista pedagogiikkaa voi siis kayttid seké taito-
jen oppimiseen ettd vahvistamaan psykologisia perustarpeita. Siksi nonlineaarista pedagogiik-
kaa voikin hyodyntdd yhdessd psykologisiin perustarpeisiin vastaavan itseméédrddamisteorian
kanssa (Chow ym. 2016, 197-212). Raposo ym. (2020) pohtivat juuri tdhén liittyen nonline-
aarisen pedagogiikan hyddyntidmistd fyysisen toimintakyvyn ja hyvinvoinnin kehittdmisessé.
He toteavat, ettd nonlineaarista pedagogiikkaa voisi kdyttdd yhdessd itsemadrdédmisteorian
kanssa yksilon motivaation kehittimiseksi ja sitd kautta hyvinvoinnin parantamiseksi. Téllais-
ta tutkimusta ei kuitenkaan ole heidéin tietimyksensd mukaan koskaan vield toteutettu ja siksi
tutkimustulokset nididen kahden viitekehyksen hyddyntdmisestd hyvinvoinnin kehittimisessa

puuttuvat. (Raposo ym. 2020.)
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4 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN VIITEKEHYS JA TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksemme teoreettinen viitekehys perustuu kahteen eri opetusmenetelmiin: nonlineaa-
riseen pedagogiikkaan ja perinteisisiin opetusmenetelmiin. Tutkimuksen tarkoituksena on
selvittdd, miten ndmi opetusmenetelmét ovat yhteydessé psykologisten perustarpeiden (koettu
autonomia, koettu patevyys ja koettu sosiaalinen yhteenkuuluvuus) tyydyttymiseen ja tukah-

duttamiseen. Teoreettinen viitekehys on esitelty kuviossa 3.

~ N
Nonlineaarinen Koettu patevyys
pedagogiikka /
\. J Psykologi .
:> sykologiset —— | Koettu autonomia
7 \ perustarpeet
Perinteiset ope- - N
N Koettu sosiaalinen
tusmenetelmait
\ J yhteenkuuluvuus
\. J

KUVIO 3. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

Tutkimuksen tarkoitus on selvittdd lukiolaisten psykologisten perustarpeiden tyydyttymisté ja
tukahduttamista nonlineaarisen pedagogiikan ja perinteisten opetusmenetelmien mukaisilla
litkkuntatunneilla. Lisdksi tavoitteena on selvittdd, miten tarpeiden tyydyttyminen ja tukahdut-
taminen eroavat opetusmenetelmien vélilld sekd miten sukupuoli ja ikd ovat yhteydessd tyy-

dyttymiseen ja tukahduttamiseen. Tarkemmat tutkimuskysymykset on esitelty alla.

1. Miten oppilaat kokevat koetun autonomian, koetun sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja koe-
tun pitevyyden tyydyttymisen ja tukahduttamisen oppituntien aikana?
1.1. Nonlineaarisen pedagogiikan tunnilla?
1.2. Perinteisten opetusmenetelmien tunnilla?

1.3. Eroavatko koetun autonomian, koetun sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja koetun péte-
vyyden kokemukset poikien ja tyttdjen vélilld nonlineaarisen pedagogiikan tunnilla

tai perinteisten opetusmenetelmien tunnilla?
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1.4. Eroavatko koetun autonomian, koetun sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja koetun péte-
vyyden kokemukset idn mukaan nonlineaarisen pedagogiikan tunnilla tai perinteisten

opetusmenetelmien tunnilla?

Eroavatko oppilaiden koetun autonomian, koetun sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja koe-
tun patevyyden kokemukset nonlineaarisen pedagogiikan ja perinteisten menetelmien tun-

tien valilla?

2.1. Eroavatko oppilaiden koetun autonomian, koetun sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja
koetun pitevyyden kokemukset nonlineaarisen pedagogiikan ja perinteisten menetel-

mien tunneilla poikien ja tyttdjen valill4?

2.2. Eroavatko oppilaiden koetun autonomian, koetun sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja
koetun pétevyyden kokemukset nonlineaarisen pedagogiikan ja perinteisten menetel-

mien tunneilla eri ikdluokkien valilla?
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5 TUTKIMUSMENETELMAT

5.1 Kohdejoukko ja aineistonkeruu

Tutkimuksen kohdejoukko muodostui kahden eri suomalaisen lukion oppilaista. Tutkimuk-
seen osallistui yhteenséd 48 oppilasta, joista 25 oppilasta oli toisesta koulusta ja 23 oppilasta
toisesta. Tutkimukseen osallistuneista 58,3 % (n=28) oli poikia ja 41,7 % (n=20) oli tyttoja.
Tutkittavien keski-ika oli tutkimuksen aikana 16,95 vuotta. Tutkimukseen osallistuneet lukio-
laiset olivat sekd ensimmadisen ettd toisen vuosikurssin oppilaita. Luvat tutkimuksen toteutta-
miseen pyydettiin koulujen rehtoreilta ja opettajilta. Tutkittaville kerrottiin tutkimuslomak-

keessa, ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaachtoista.

Tutkimus oli méiéréllinen ja sen aineisto keréttiin syksylld 2020 kyselylomakkeiden avulla.
Tutkimukseen osallistuville henkildille pidettiin kaksi liikuntatuntia, joista ensimmdiinen oli
nonlineaarisen pedagogiikan mukainen ja toinen perinteisten opetusmenetelmien mukainen.
Molempien tuntien jélkeen oppilaat tiyttivit kyselylomakkeen psykologisten perustarpeiden
tyydyttymisestd ja tukahduttamisesta. Tutkimus sisélsi yhteensd neljd oppituntia: kaksi tuntia

molemmille lukioille.

Omaa tutkimusasetelmaamme osittain vastaava tutkimus on toteutettu australialaisessa yli-
opistossa, jossa Moy, Renshaw ja Davids (2016) tutkivat opettajaopiskelijoiden sisdisen moti-
vaation kokemuksia nonlineaaristen ja perinteisten opetusmenetelmien tunneilla. Heidén kéyt-
tdméansa tutkimuslomake sisélsi 22 kysymystd, joihin vastattiin 7-portaisella Likert-asteikolla.
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd psykologisten perustarpeiden tyydyttymistd ja sita,
miten opetusmenetelmé on yhteydessi sisdiseen motivaatioon, nautinnon tunteisiin ja vaivan-

ndkoon. (Moy, Renshaw & Davids 2016.)
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5.2 Tutkimuksessa kiytetyt mittarit

5.2.1 Oppitunnit

Tutkimusta varten luotiin kaksi erilaista oppituntia, joista toinen on perinteisen taidonoppimi-
sen mukainen liikuntatunti (Liite 1) ja toinen nonlineaarisen pedagogiikan mukainen liikunta-
tunti (Liite 2). Oppituntien aiheena oli sulkapallo. Perinteisen taidon oppimisen mukaisella
tunnilla harjoiteltiin eri tekniikoita yksityiskohtaisilla ohjeilla ja identtisilla toistoilla, kun taas
nonlineaarisen pedagogiikan mukaisella oppitunnilla toimintaa ohjattiin haluttuun suuntaan
mielikuvilla ja harjoitteita muokkaamalla. Tamén tutkimuksen tekijit olivat kahdestaan tiysin
vastuussa oppituntien pitdmisestd eivitkd koulujen varsinaiset opettajat osallistuneet tuntien

ohjaamiseen.

Kalajan (2019) artikkelin mukaan perinteisessé taidon opettamisessa korostuvat annetut oh-
jeet, muisti ja opeteltavan asian harjoittelu identtisillé toistoilla. Néin ollen rakensimme tunti-
suunnitelman pitdméén sisélldén eri tekniikoiden, kuten mailaotteen, sy6ton ja peruslydnnin,
lapikdyntid. Alkuun kerrottiin yksityiskohtaiset ohjeet ndyton kanssa, minka jélkeen oppilaat
harjoittelivat tekniikoita kuivaharjoittelulla ja sen jdlkeen parin kanssa annetuin toistomé&érin.
Tunti piti siséllddn myos tarkkuusjoukkuekilpailun, varsinaista pelid oikeilla sdénndilld seka

harjoittelua tukevia lihaskuntoliikkeitd pelin ohessa.

Jaakkola (2019) tuo artikkelissaan esille nonlineaarisen pedagogiikan ideologiaa siitd, ettéd
jokaisella oppijalla on ominaisuuksistaan johtuen erilainen optimaalinen tapa suorittaa mika
tahansa motorinen taito ja litkkeen lopputulos on tirkedmpai kuin oppikirjamaisuus. Nonline-
aarisessa oppimisympdristossd korostuvat harjoitteiden runsaus ja niiden sovellettavuus eri
taitotasoille, erilaiset vélineet ja mahdollisimman aito ympiristd. Oppimista voidaan ohjata
mielikuvin ja luomalla harjoitteita, jotka ohjaavat haluttuun suuntaan. (Jaakkola 2019.) Néin
ollen nonlineaarisen pedagogiikan mukaisella oppitunnilla oppilaita ohjattiin erilaisiin teknii-
koihin erilaisten mielikuvien avulla. Lisdksi harjoitteita muokattiin tavoitteen suuntaan esi-

merkiksi muuttamalla kentin kokoa ohjaamaan lydnnit lyhyiksi. Tunnilla myds annettiin

41



enemmaén vapauksia toteuttaa harjoitteita omassa jarjestyksessd ja tahdissa sekd hyodyntda

erilaisia vélineitd ja keinoja. Lisdksi tunti sisélsi pari- ja ryhméharjoitteita sekd pelid.

Ensimmaiselld koululla molemmat oppitunnit kestivit 50 minuuttia, kun taas toisella koululla
tunnit olivat 5 minuuttia pidempié. Viiden minuutin ero johtui siitd, ettd toisella tunnilla kay-
tossd olevat tilat olivat pienemmaét, mika johti pienempiin toistomairiin yhdessé harjoitteessa.
Tastéd syystd yhteen harjoitteeseen lisdttiin viisi minuuttia suoritusaikaa, jotta jokainen oppilas
saisi samanlaiset mahdollisuudet kokeilla harjoitteita. Muuten tunnit olivat kestoiltaan saman-
laiset koulujen vililld. Kaytossd olevien tilojen vuoksi my0ds loppupeleissd oli pieniéd eroja:
toisella koululla oppilaat péésivit pelaamaan kaksinpelid, kun taas toisella koululla oppilaat

pelasivat nelinpelia.

5.2.2 Kyselylomake

Kyselylomake (Liite 3) sisdlsi 24 kysymysti, joihin vastattiin 5-portaisella Likertin asteikolla.
Kyselylomake on mukailtu Anttilan (2020) pro gradu -tutkielmassa kiytetystd “psykologisten
perustarpeiden tyydyttyminen ja tukahduttaminen litkuntatunneilla” -mittarista. Anttila (2020)
kaytti mittaria tutkiessaan psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen ja tukahduttamisen,
vithtymisen sekd koululitkuntamotivaation yhteyksid. Hianen valitsemansa mittari oli mukailtu
ja kadnnetty suomeksi asiantuntijaryhmin kanssa Haerensin ym. (2015) kayttdméstd Basic
Psychological Need Scale and Need Frustration Scale -mittarista (BPNSNF). Tdméd mittari on
mukailtu Chenin ym. (2014) yleisemmalla tasolla olevasta alkuperdisestd mittarista paremmin

koululiikuntaan sopivaksi (Haerens ym. 2015).

Anttilan (2020) tutkimuksessa kaytetty mittari oli suunnattu yleisesti koulun litkuntatunteihin,
minkd vuoksi tdhdn tutkimukseen se mukailtiin koskemaan kyselylomakkeen tayttdmistd edel-
tavad yksittdistd litkuntatuntia. Esimerkiksi alkuperdinen viittdmé “Yleisesti litkuntatunneil-
lani olen luottavainen, ettd pérjdan hyvin liikuntatuntien tehtdvissd” muuttui muotoon “Télla
litkkuntatunnilla olin luottavainen, ettd pérjasin hyvin liikuntatunnin tehtivissd”. Kysymysten

varsinaiset sisillot eivit siis muuttuneet mutta niiden aikamuodot tarkentuivat.
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Mukailtu psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen ja tukahduttaminen -mittari sisdltda 24
vaittdmaa, joista jokainen alkaa sanoilla Télld litkuntatunnilla”. Mittarin kysymyksistd 12
liittyy psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen ja 12 niiden tukahduttamiseen. Seké tyy-
dyttymistd ettd tukahduttamista koskevat viittdmét jakautuvat edelleen kolmeen osaan sisdlti-
en nelja viittdmad jokaista psykologista perustarvetta (koettu pitevyys, koettu sosiaalinen
yhteenkuuluvuus ja koettu autonomia) kohtaan. Néiden vdittdmien lisdksi tutkimuslomak-

keessa tuotiin esille, ettd vastaaminen on anonyymié ja vapaachtoista.

5.3 Mittareiden validiteetti ja reliabiliteetti

5.3.1 Oppitunnit

Jotta oppitunnit vastaisivat sisdlloltdén haluttua opetusmenetelmii, ne suunniteltiin nonlineaa-
risen pedagogiikan ja taidon oppimisen kirjallisuuden pohjalta. Nonlineaarisen oppitunnin
suunnittelussa hyodynnettiin Chowin ym. (2016) kirjaa nonlineaarisesta pedagogiikasta ja
Atencion ym. (2014) artikkelia nonlineaarisen oppitunnin suunnittelusta. Kyseisistd ldhteista
16ytyi tennikseen harjoitusesimerkkejd, jotka olivat helposti siirrettivissd sulkapalloon. Sul-
kapallo valikoitui opetusaiheeksi, koska se sopi paremmin kouluympéristoon tilojen ja véli-
neiden vuoksi. Molempien oppituntien suunnittelun apuna kaytettiin myos Timo Jaakkolan

(2019) ja Sami Kalajan (2019) artikkeleita taidon opettamisesta.

Tuntisuunnitelmien suunnitteluun ja toteutukseen kédytettiin paljon aikaa ja harkintaa, jotta ne
olisivat mahdollisimman toistettavia ja mittaisivat luotettavasti eri opetusmenetelmii. Tunti-
suunnitelmat kaytiin 1dpi ja muokattiin lopulliseksi litkuntatieteellisen tiedekunnan palloilun
lehtorin Timo Laakson kanssa. My0s oppituntien pitdmiseen valmistauduttiin huolella, jotta
samojen opetusmenetelmien tunnit olisivat keskendéin samanlaiset ja mittaisivat haluttuja asi-
oita. Tuntisuunnitelmat kéytiin 1dpi ennen jokaista tuntia, jotta roolit, tuntien tavoitteet, orga-
nisointi ja opetustavat olivat varmasti selvit. Oppitunnit etenivit tehtyjen tuntisuunnitelmien
mukaisesti, eikd muutoksia siséltdihin tai toteutukseen tehty. Ainoastaan ohjeiden antoa ja

organisointia kehitettiin ensimmaisen tunnin jilkeen.
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5.3.2 Kyselylomake

Psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen ja tukahduttaminen -mittarin (BPNSFS) faktori-
rakennetta selvitettiin eksploratiivisen faktorianalyysin avulla. Bartlettin sfaérisyystesti (y*> =
1010.09; p = 0.000) ja KMO (.82) osoittivat, ettd korrelaatiomatriisi oli sovelias faktoriana-
lyysin suorittamiseksi. Faktorianalyysi osoitti, ettd mittarilla on viiden faktorin rakenne. Nai-
den viiden faktorin ominaisarvot ylittivdt raja-arvon yksi. Koska itseméédraamisteorian mu-
kaan psykologiset perustarpeet jakautuvat kuuteen osa-alueeseen, analyysiin otettiin mukaan

myds kuudes faktori, joka latautui 1dhelle lukuarvoa yksi (0.97).

Faktorianalyysin perusteella koetun sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tyydyttymisen viittdmét
latautuivat faktoriin yksi (.74—.60), koetun pétevyyden tyydyttymisen véittdmaét faktoriin kak-
si (.85-.50) ja koetun autonomian tyydyttymistd mittaavat osiot faktoriin kolme (.78-.53.).
Koetun autonomian tukahduttaminen latautui faktorille viisi (.74—45). Koetun pitevyyden
tukahduttamisen vaittdmistd kaksi jakautui faktorille neljad (.67—.65) ja kaksi faktorille kuusi
(.62-50.). Koetun sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tukahduttamisen véittdmistd vain véittima
”Minusta tuntui, etti litkuntaryhmini jasenet, joiden kanssa vietdn aikaa, eivét pidd minusta.”
latautui selkedsti faktorille nelja (.44). Viittimien lataukset faktoreille on esitetty taulukossa

1.

Viittamistd kaikki muut paitsi koetun sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tukahduttamisen viit-
tdiméd “Koin, ettd minun ja litkuntaryhméni jdsenten viliset ihmissuhteet olivat pinnallisia.”
saavuttivat suhteellisen korkean kommunaliteetin (>.36). Mitd korkeampi arvo, sitd paremmin
faktorit selittdvit yksittdisten muuttujien hajontaa (Metsdmuuronen 2011, 554). Koko fakto-

rimalli selitti 56,53 % muuttujien kokonaisvarianssista.
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TAULUKKO 1. Psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen ja tukahduttaminen -mittarin

faktorianalyysi, kommunaliteetit (h?) ja ominaisarvot.

Faktori
1 2 3 4 5 6 h?
Koettu sosiaalinen yhteenkuuluvuus, tyydyttyminen
3. Koin, ettd litkuntaryhméni jésenet, joista vilitén, vlittivit my6s minusta. 122 .614
9. Koin yhteenkuuluvuutta liikuntaryhméni jaseniin, jotka vélittdvdt minusta ja joista mind 671 .629
vélitdn.
15. Koin ldheisyyttd ja yhteenkuuluvuutta niiden liikuntaryhmén jasenten kanssa, jotka ovat 600 471
minulle tarkeitd.
21. Minun on hyvé olla niiden ihmisten seurassa, joiden kanssa vietin aikaa liikuntatunnilla. 744 .657
Koettu pitevyys, tyydyttyminen
2. Olin luottavainen, ettd parjasin hyvin liikkuntatunnin tehtavissa. .504 .558
8. Olin hyva asioissa, joita teimme liikuntatunnilla. 779 744
14. Olin luottavainen, ettd saavutin tavoitteeni litkuntatunnilla. .596 .636
20. Pystyin onnistumaan vaikeissakin tehtévissa liikuntatunnilla. 851 758
Koettu autonomia, tyydyttyminen
1. Minulla oli valinnan mahdollisuuksia asioissa, joita tein liikuntatunnilla. .638 434
7. Halusin aidosti osallistua liikuntatunnilla tehtéviin harjoitteisiin. .588 .697
13. Tunnilla opetettiin, niin kuin halusin. 788 .662
19. Teimme liikuntatunnilla asioita, jotka oikeasti kiinnostivat minua. .534 .566
Koettu sosiaalinen yhteenkuuluvuus, tukahduttaminen
6. Koin itseni ulkopuoliseksi siitd ryhmadstd, johon halusin kuulua liikuntatunnilla. 188 171 422
12. Koin, ettd minulle tirket litkuntaryhmaéni jésenet olivat kylmié ja etdisid minua kohtaan. 298 .569
18. Minusta tuntui, ettd liikkuntaryhméni jasenet, joiden kanssa vietdn aikaa, eivdt pidd minusta. 435 .503
24. Koin, ettd minun ja liikuntaryhméni jasenten véliset ihmissuhteet olivat pinnallisia. .099 270
Koettu autonomia, tukahduttaminen
4. Koin usein, ettd minun oli pakko osallistua harjoituksiin ja tehtéviin liikuntatunnilla. 549 359
10. Liikuntatunnilla minun oli pakko tehdd monia asioita, joita en itse olisi valinnut. 547 .383
16. minua painostettiin tekeméén enemmén harjoitteita, kuin halusin. 449 .504
22. koin, ettd minua vaadittiin tekeméén tiettyja asioita liikuntatunnilla. 739 579
Koettu piitevyys, tukahduttaminen
5. Epdilin suuresti, pysynko onnistumaan liikuntatunnin tehtdvissa. .668 .547
11. Olin pettynyt moniin suorituksiini liikuntatunnilla. 618  .657
17. Olin epdvarma omien kykyjeni riittdvyydestd liikuntatunnilla. .649 714
23. Koin itseni epdonnistuneeksi liikuntatunnilla tekemieni virheiden takia. 501 .633
Ominaisarvot 16.64 11.47 8.51 7.30 6.56 6.05 yht.
56.53
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Tulosten analysoinnin helpottamiseksi eri osa-alueista muodostettiin summamuuttujat. Koska
kuuden faktorin rakenne haluttiin sdilyttdd, jokainen summamuuttuja koostettiin neljan vait-
tdmén patteristoista. Jotta summamuuttujat pysyisivat yhtendisind, mukaan otettiin myds niin
sanotusti védrdlle faktorille latautuneet muuttujat. Viittdmien ristiinlatautumisen syynéd voi
olla osa-alueiden moniselitteisyys ja itseméddradamisteorian mukainen tiivis linkittyminen toi-

siinsa.

Psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen ja tukahduttamiseen liittyvien kysymyspatterei-
den sisdistd yhdenmukaisuutta tarkasteltiin Cronbachin a-kertoimen avulla. Summamuuttujien
alfakertoimien ollessa yli .60 voidaan todeta, ettd kaikki kuusi faktoria ovat sisdisesti yhden-
mukaisia ja ndin ollen mittari on tilastollisesti luotettava. Minkéén viittdméin poistaminen ei
olisi nostanut Cronbachin a-kerrointa yhdenkdén summamuuttujan kohdalla. Osa-alueiden o-

kertoimet on esitetty taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen ja tukahduttamisen mittarin

summamuuttujien sisdisen yhdenmukaisuuden vertailu, Cronbachin a-kerroin.

Summamuuttuja n o
TARPEIDEN TYYDYTTYMINEN

Koettu patevyys 93 .85
Koettu autonomia 94 7
Koettu sosiaalinen yhteenkuuluvuus 94 .83

TARPEIDEN TUKAHDUTTAMINEN

Koettu patevyys 92 .76
Koettu autonomia 92 .68
Koettu sosiaalinen yhteenkuuluvuus 93 .69

5.4 Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin IBM SPSS Statistics 26 -ohjelmalla. Psykologisten perustarpeiden tyy-

dyttyminen ja tukahduttaminen -mittarin (BPNSFS) faktorirakennetta selvitettiin eksploratii-
46



visen faktorianalyysin avulla. Psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen ja tukahduttami-
seen liittyvien kysymyspattereiden sisdistd yhdenmukaisuutta tarkasteltiin Cronbachin a-

kertoimen avulla.

Psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen ja tukahduttamisen keskiarvoeroja seké ikaluok-
kien ettd sukupuolten vililli oppituntien sisélld tarkasteltiin riippumattomien otosten T-
testilld. Iain mukaisessa tarkastelussa oppilaat jaettiin keskiarvoidn perusteella kahteen ryh-
maién: alle 17-vuotiaisiin ja yli 17-vuotiaisiin. Keskiarvoeroja opetusmenetelmien vililld psy-
kologisten perustarpeiden tyydyttymisessé ja tukahduttamisessa tarkasteltiin riippuvien otos-
ten T-testilld. Keskiarvoerojen tarkastelu sukupuolen ja ikdluokan mukaan eri opetusmene-
telmien vilillé tehtiin toistettujen mittausten varianssianalyysilld. Tutkimuksen tulosten rapor-
tointi toteutettiin kolmella eri merkitsevyystasolla: p < 0.001 *** = erittdin merkitsevad p <

0.01 ** = merkitsevd p < 0.05 * = melkein merkitsevd (Metsdmuuronen 2011, 441).
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6 TULOKSET

6.1 Psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen ja tukahduttaminen oppitunneilla

Oppilaiden psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen oli molempien opetusmenetelmien
oppitunneilla asteikon keskitasoa korkeampaa (keskiarvot 3,46—4,06). Tarpeiden tukahdutta-
minen puolestaan oli molemmissa opetusmenetelmissd asteikon keskitasoa alhaisempaa (kes-
kiarvot 1,36-2,17). Opetusmenetelmien vililld ei ollut tilastollisesti merkitsevid keskiarvoero-
ja. Keskiarvojen tarkastelun perusteella tarpeiden tyydyttyminen oli nonlineaarisen pedago-
giikan oppitunneilla hiukan suurempaa kuin perinteisilld oppitunneilla. Psykologisten perus-
tarpeiden tukahduttaminen sen sijaan oli nonlineaarisen pedagogiikan tunneilla hieman alhai-
sempaa kuin perinteisten menetelmien tunneilla. Psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen

ja tukahduttamisen kokemusten keskiarvot ja keskihajonnat on esitetty kuviossa 4.

| !! “ “ i

S

(%))

w

(%]

N

(%)

Patevyyden Autonomian Sosiaalisen Patevyyden Autonomian Sosiaalisen
tyydyttyminen tyydyttyminen  yhteenkuuluvuuden tukahduttaminen tukahduttaminen yhteenkuuluvuuden
tyydyttyminen tukahduttaminen

M Nonlineaarinen pedagogiikka M Perinteinen

KUVIO 4. Psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen ja tukahduttaminen oppitunneilla

(keskiarvot ja keskihajonnat).
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Ennen keskiarvoerojen tarkastelua tarkistettiin summamuuttujien normaalijakautuneisuus.
Kolmogorov-Smirnov-normaalisuustestin ~ perusteella summamuuttujat olivat pédosin
normaalisti jakautuneita. Ainoastaan pitevyyden ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden
tukahduttamisen kokemukset nonlineaarisen pedagogiikan tunneilla sekd pétevyyden
tukahduttamisen kokemukset perinteisten opetusmenetelmien tunneilla eivét olleet normaalisti
jakautuneita. Aineiston tarkastelu T-testin avulla on mahdollista silloin, kun nidma

normaalijakautuneisuudesta poikkeavat summamuuttujat otetaan huomioon tarkastelussa.

Tulosten mukaan sukupuolten vililld ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja yhdenkdin
psykologisen perustarpeen tyydyttymisen tai tukahduttamisen kohdalla. Keskiarvojen mukaan
nonlineaarisen pedagogiikan oppitunneilla autonomian ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden
tyydyttyminen oli tyt6illdi hieman suurempaa kuin pojilla. Pojilla taas pétevyyden
tyydyttyminen oli korkeampaa. Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tukahduttamisessa
keskiarvoero oli hyvin pieni (0,01), mutta tytdilld patevyyden tukahduttaminen oli suurempaa
kuin pojilla ja pojilla autonomian tukahduttaminen suurempaa kuin tytoilld. Sukupuolten
vilisid eroja oppilaiden psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen ja tukahduttamisen
suhteen tutkittiin riippumattomien otosten T-testilld. Poikien ja tyttdjen psykologisten

perustarpeiden tyydyttymisen ja tukahduttamisen keskiarvot, keskihajonnat ja tarkat p-arvot

nonlineaarisen pedagogiikan oppitunneilla on esitetty kuviossa 5.
5
4,5
4
3,5
3
2,5
2
1
Patevyyden Autonomian Sosiaalisen Patevyyden Autonomian Sosiaalisen
tyydyttyminen, tyydyttyminen, yhteenkuuluvuuden tukahduttaminen, tukahduttaminen, yhteenkuuluvuuden
p-arvo 0,136 p-arvo 0,246 tyydyttyminen, p-arvo 0,395 p-arvo 0,549 tukahduttaminen,
p-arvo 0,298 p-arvo 0,946

M Pojat W Tytot

KUVIO 5. Psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen ja tukahduttaminen nonlineaarisen

pedagogiikan oppitunneilla (poikien ja tyttdjen keskiarvot, keskihajonnat ja T-testin p-arvot).
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Sukupuolten vilill4 ei ollut tulosten mukaan tilastollisesti merkitsevié eroja yhdenkiin psyko-
logisen perustarpeen tyydyttymisen tai tukahduttamisen kohdalla. Keskiarvojen tarkastelun
perusteella perinteisilld oppitunneilla patevyyden ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tyydytty-
minen oli pojilla hieman korkeampaa kuin tyt6illd. Tyt6illd taas autonomian tyydyttyminen
oli korkeampaa. Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tukahduttamisessa keskiarvoero oli hyvin
pieni (0,01), mutta tytoilld pitevyyden tukahduttaminen oli suurempaa kuin pojilla ja pojilla
autonomian tukahduttaminen suurempaa kuin tytoilld. Sukupuolten vilisid eroja oppilaiden
psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen ja tukahduttamisen suhteen tutkittiin riippumat-
tomien otosten T-testilld. Poikien ja tyttojen psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen ja
tukahduttamisen keskiarvot, keskihajonnat ja tarkat p-arvot perinteisilld oppitunneilla on esi-

tetty kuviossa 6.
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Patevyyden Autonomian Sosiaalisen Patevyyden Autonomian Sosiaalisen
tyydyttyminen, tyydyttyminen, yhteenkuuluvuuden tukahduttaminen, tukahduttaminen, yhteenkuuluvuuden
p-arvo 0,650 p-arvo 0,385 tyydyttyminen, p-arvo 0,514 p-arvo 0,242 tukahduttaminen,

p-arvo 0,899 p-arvo 0,929

H Pojat B Tytot

KUVIO 6. Psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen ja tukahduttaminen perinteisilld oppi-

tunneilla (poikien ja tyttdjen keskiarvot, keskihajonnat ja T-testin p-arvot).

Keskiarvojen mukaan nonlineaarisen pedagogiikan oppitunneilla pitevyyden tyydyttyminen

oli korkeampaa yli 17-vuotiailla kuin alle 17-vuotiailla (p=0,012, t=-2,609, df=46). Muilla
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osa-alueilla erot eivit olleet tilastollisesti merkitsevid. Autonomian tyydyttyminen oli hieman
suurempaa alle 17-vuotiailla kuin yli 17-vuotiailla. Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tyydytty-
misesséd keskiarvoero oli hyvin pieni (0,03). Kaikkien kolmen perustarpeen tukahduttamisen
keskiarvot olivat nonlineaarisen pedagogiikan mukaisilla oppitunneilla suurempia alle 17-
vuotiailla. [inmukaisia eroja oppilaiden psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen ja tukah-
duttamisen suhteen tutkittiin riippumattomien otosten T-testilld. Tulosten mukaan iilld oli
tilastollisesti merkitsevd vaikutus ainoastaan patevyyden tyydyttymiseen. Psykologisten pe-
rustarpeiden idnmukaiset tyydyttymisen ja tukahduttamisen keskiarvot, keskihajonnat ja tarkat

p-arvot perinteisilld oppitunneilla on esitetty kuviossa 7.

4,5
4
3,5
3
2,5
2
) & % é
1
Patevyyden Autonomian Sosiaalisen Patevyyden Autonomian Sosiaalisen
tyydyttyminen, tyydyttyminen, yhteenkuuluvuuden tukahduttaminen, tukahduttaminen, yhteenkuuluvuuden
p-arvo 0,012 p-arvo 0,551 tyydyttyminen, p-arvo 0,153 p-arvo 0,398 tukahduttaminen,
p-arvo 0,877 p-arvo 0,471

mAllel17v mYlil7v

KUVIO 7. Psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen ja tukahduttaminen nonlineaarisen
pedagogiikan oppitunneilla (alle 17-vuotiaiden ja yli 17-vuotiaiden keskiarvot, keskihajonnat

ja T-testin p-arvot).

Tulosten mukaan 1dlld ei ollut perinteisten menetelmien oppitunnilla tilastollisesti merkitsevia
eroja yhdenkién psykologisen perustarpeen tyydyttymisen tai tukahduttamisen kohdalla. Kes-

kiarvojen mukaan perinteisilld oppitunneilla pitevyyden ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden
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tyydyttyminen olivat yli 17-vuotiailla hieman korkeampaa kuin alle 17-vuotiailla. Alle 17-
vuotiailla taas autonomian tyydyttyminen oli korkeampaa. Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden
tukahduttamisessa keskiarvoero oli hyvin pieni (0,02), mutta alle 17-vuotiailla patevyyden ja
autonomian tukahduttaminen olivat suurempaa kuin yli 17-vuotiailla. [inmukaisia eroja oppi-
laiden psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen ja tukahduttamisen suhteen tutkittiin riip-
pumattomien otosten T-testilld. Psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen ja tukahduttami-

sen idinmukaiset keskiarvot, keskihajonnat ja tarkat p-arvot perinteisilld oppitunneilla on esi-

tetty kuviossa 8.
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p-arvo 0,211 p-arvo 0,484 tyydyttyminen, p-arvo 0,542 p-arvo 0,657 tukahduttaminen,

p-arvo 0,689 p-arvo 0,922
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KUVIO 8. Psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen ja tukahduttaminen perinteisilld oppi-
tunneilla (alle 17-vuotiaiden ja yli 17-vuotiaiden keskiarvot, keskihajonnat ja T-testin p-

arvot).
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6.2 Erot psykologisten perustarpeiden tyydyttymisessa ja tukahduttamisessa oppitun-

tien vililla

Eri opetusmenetelmien viélisid eroja oppilaiden psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen ja
tukahduttamisen suhteen tutkittiin riippuvien otosten T-testilld. Tulosten mukaan tuntien valil-
14 ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja yhdenkdan psykologisen perustarpeen tyydyttymisen
tai tukahduttamisen kohdalla. Koska T-testilld saadun koetun pétevyyden tukahduttamisen p-
arvo (.078) on kuitenkin ldhelld tilastollista merkitsevyyttd, muuttujalle suoritettiin pienille
aineistoille tarkoitettu Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen testi. Télldkddn testilld koetun pa-
tevyyden tukahduttamisen p-arvo ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevd vaan se jii ar-
voon 0.054. Riippuvien otosten T-testilld saadut tarkemmat t-testisuureet, vapausasteet, p-

arvot ja keskiarvoerot on esitelty taulukossa 3.

TAULUKKO 3. Riippuvien otosten T-testi. Nonlineaarisen pedagogiikan tuntien arvot verrat-

tuna perinteisten tuntien arvoihin.

t vapausasteet ~ p-arvo  keskiarvoero
TARPEIDEN TYYDYTTYMINEN
Koettu pitevyys 0.979 45 333 0.09
Koettu autonomia 1,565 45 125 0.15
Koettu sosiaalinen yhteenkuuluvuus 0,254 45 .800 0.03
TARPEIDEN TUKAHDUTTAMINEN
Koettu pitevyys -1.804 45 .078 -0.16
Koettu autonomia -0.570 45 571 -0.07
Koettu sosiaalinen yhteenkuuluvuus -0.205 45 .838 -0.02

Sukupuolen yhteyttd psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen ja tukahduttamiseen eri
opetusmenetelmien liikuntatunneilla tutkittiin toistettujen mittausten varianssianalyysilla. Tu-
losten mukaan sukupuoli e1 ollut tilastollisesti merkitsevésti yhteydessd yhdenkédédn psykologi-
sen perustarpeen tyydyttymiseen tai tukahduttamiseen litkuntatunneilla. Tarkemmat p-arvot,

F-testisuureet ja osittais-eta>-arvot on esitelty taulukossa 4.

53



TAULUKKO 4. Sukupuolen yhteys psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen ja tukah-

duttamiseen nonlineaarisen pedagogiikan ja perinteisten opetusmenetelmien liikuntatunneilla.

F p-arvo eta’

TARPEIDEN TYYDYTTYMINEN

Koettu patevyys 1.117 296 0.025
Koettu autonomia 0.063 .803 0.001
Koettu sosiaalinen yhteenkuuluvuus 0.666 419 0.015
TARPEIDEN TUKAHDUTTAMINEN

Koettu patevyys 0.028 .867 0.001
Koettu autonomia 0.585 449 0.013
Koettu sosiaalinen yhteenkuuluvuus 0.001 974 0.000

Ian yhteyttd psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen ja tukahduttamiseen eri opetusme-
netelmien liikuntatunneilla tutkittiin toistettujen mittausten varianssianalyysilld. Tulosten mu-
kaan ika ei ollut tilastollisesti merkitsevésti yhteydessd yhdenkdin psykologisen perustarpeen
tyydyttymiseen tai tukahduttamiseen litkuntatunneilla. Tarkemmat p-arvot, F-testisuureet ja

osittais-eta*-arvot on esitelty taulukossa 5.

TAULUKKO 5. Idn yhteys psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen ja tukahduttamiseen

nonlineaarisen pedagogiikan ja perinteisten opetusmenetelmien liikuntatunneilla.

F p-arvo eta?

TARPEIDEN TYYDYTTYMINEN

Koettu pitevyys 1.027 316 0.023
Koettu autonomia 0.378 541 0.009
Koettu sosiaalinen yhteenkuuluvuus 0.001 977 0.000
TARPEIDEN TUKAHDUTTAMINEN

Koettu pitevyys 0.196 .660 0.004
Koettu autonomia 0.002 .964 0.000
Koettu sosiaalinen yhteenkuuluvuus 1.026 317 0.023
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7 POHDINTA JA JOHTOPAATOKSET

Tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd lukiolaisten psykologisten perustarpeiden tyydyttymisté ja
tukahduttamista nonlineaarisen pedagogiikan ja perinteisten opetusmenetelmien mukaisilla
liikkuntatunneilla. Liséksi tavoitteena oli selvittdd, miten tarpeiden tyydyttyminen ja tukahdut-
taminen erosivat opetusmenetelmien vélilld sekd miten sukupuoli ja iké olivat yhteydessa tyy-

dyttymiseen ja tukahduttamiseen kahdella eri menetelmaélld toteutetulla litkuntatunnilla.

7.1 Psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen ja tukahduttaminen liikuntatunneilla

Tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, ettd oppilaiden psykologiset perustarpeet tyydyttyvat
suhteellisen hyvin sekd nonlineaarisen pedagogiikan ettd perinteisten menetelmien tunneilla.
Tarpeiden tukahduttaminen puolestaan vaikuttaa olevan tulosten perusteella melko alhaista
molempien opetusmenetelmien oppitunneilla. Saadut tulokset vastaavat muita aiheeseen liit-
tyvid tutkimuksia, silld esimerkiksi Anttilan (2020) pro gradu -tutkielman mukaan tarpeiden
tyydyttyminen on liikuntatunneilla yleisempda kuin tarpeiden tukahduttaminen. Psykologisten
perustarpeiden keskivertoa korkeampi tyydyttyminen ja keskivertoa matalampi tukahduttami-
nen opetusmenetelméstd riippumatta on positiivinen tutkimustulos litkunnanopetuksen kan-
nalta. Tulos viittaa sithen, ettd molempien opetusmenetelmien mukaiset oppitunnit voivat olla

psykologisten perustarpeiden kannalta onnistuneita.

Kahden ikédluokan (alle 17-vuotiaat ja yli 17-vuotiaat) vdlinen ero koetun pitevyyden tyydyt-
tymisen suhteen nonlineaarisen pedagogiikan tunneilla oli tutkimuksen ainoa tilastollisesti
merkitsevd ero. Tuloksen perusteella on siis mahdollista, ettd vanhemmat lukio-opiskelijat
voisivat saada nonlineaarisen pedagogiikan tunneilla enemmaén pétevyyden kokemuksia kuin
nuoremmat opiskelijat. Tulosta ei voi tdysin verrata aiempiin tutkimuksiin, silld vastaavia
tutkimusasetelmia ei ole aiemmin kaytetty. Kuitenkin esimerkiksi Navarro-Patonin, Lago-
Ballesterosin, Basanta-Camifion ja Arufen (2018) tutkimuksessa todettiin, ettd ikd on yhtey-
dessd psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen ylipddatddn kaikilla liikuntatunneilla. Hei-

dén tutkimuksensa mukaan pétevyyden, autonomian ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden koke-
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mukset heikkenevit peruskoulun aikana. Psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen idn mu-
kainen laskeva trendi kédédntyy kuitenkin nousuun autonomian ja patevyyden suhteen 15 vuo-
den idssd ja kasvaa 17. ikdvuoteen saakka. (Navarro-Paton ym. 2018.) Néiden tutkijoiden tu-
los vastaa osittain saamaamme tulosta idsti johtuvista paremmista patevyyden kokemuksista
nonlineaarisen pedagogiikan tunneilla. Saamamme ero oli kuitenkin tilastollisesti merkitseva
vain nonlineaarisen pedagogiikan tunneilla eikd vastaavaa 16yt6d tullut perinteisten opetus-

menetelmien kohdalla.

Vanhempien opiskelijoiden korkeampi keskiarvo koetun pétevyyden tyydyttymisen suhteen
voi selittyd esimerkiksi taitotasolla tai paremmalla itsetunnolla ja itsearvostuksella. Itsearvos-
tus on yhteydesséd koettuun pétevyyteen (Liukkonen & Jaakkola 2017a), minkd vuoksi oppi-
laiden itsetunto ja kokemus omasta taitotasosta voi olla yhteydessd oppitunneilla saataviin
pitevyyden kokemuksiin. Tutkimuksen alle 17-vuotiaiden ryhma on pééosin lukion ensim-
maisen vuosikurssin oppilaita, mika tarkoittaa, ettd he ovat vasta hetki sitten aloittaneet uuden
koulun ja sitd kautta uuden vaiheen eldmissddn. Tallaiset koulutukselliset siirtymévaiheet
ovat kriittisid vaiheita oppilaiden hyvinvoinnin kannalta (Hirvensalo, Mikeld & Paloméki
2017). Siksi onkin mahdollista, ettd yli 17-vuotiaiden ryhmédan kuuluvilla olisi timén vaiheen
lapikdyneend parempi itsearvostus ja sitd kautta myods enemmin pitevyyden kokemuksia.
Toisaalta tdima ei kuitenkaan selitd sitd, miksi tilastollisia eroja ei syntynyt perinteisten mene-

telmien tunneilla péatevyyden tyydyttymisen kohdalla.

Tulosten perusteella ikéd ei siis vaikuta olevan yhteydesséd psykologisten perustarpeiden koke-
miseen lukuun ottamatta koetun pétevyyden tyydyttymistd. Vastaavasti mydskddn sukupuoli
ei ollut tilastollisesti merkitsevéasti yhteydessd kummankaan opetusmenetelmén sisélld oppi-
laiden kokemuksiin psykologisista perustarpeista. Navarro-Patonin (2018) ym. tutkimuksessa
kuitenkin todettiin, ettd pojat kokivat kaikkien psykologisten perustarpeiden kohdalla suu-
rempaa tyydyttymistd kuin tytdt. Omassa tutkimuksessamme puolestaan tyttdjen kokemukset
olivat padosin poikia parempia molempien opetusmenetelmien tunneilla — ainoastaan koetun

patevyyden tyydyttymisen suhteen poikien kokemukset olivat tyttdjd paremmat.
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Oppilaiden psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen ja tukahduttamisen kokemusten tar-
kastelu osoitti, ettd opetusmenetelmit eivét ole tilastollisesti yhteydessd oppilaiden kokemuk-
siin perustarpeiden tyydyttymisestd ja tukahduttamisesta. Eroja ei synny mydskddn silloin,
kun tarkasteluun otetaan mukaan sukupuoli tai ikd. Tulos eroaa tdysin Moyn ym. (2016) tut-
kimuksesta, jossa nonlineaarisen pedagogiikan tunneilla opiskelijat kokivat suurempaa perus-
tarpeiden tyydyttymistd kuin perinteisten menetelmien tunnilla. He eivét toisaalta tutkineet
tarpeiden tyydyttymistd ja tukahduttamista erikseen, miké voi aiheuttaa tulosten eroavaisuu-
den. Samaisessa tutkimuksessa ei myoskddn tutkittu lukioikdisid vaan liitkunnanopettajaksi
opiskelevia australialaisia nuoria. Nédiden nuorten tietoisuus perinteisten ja nonlineaarisen
pedagogiikan menetelmien eroista voi vaikuttaa vastausten laatuun. Myos korkeamman ién

takia he saattavat ymmartié kyselylomakkeiden vaittamét paremmin kuin lukiolaiset.

Kaikista pienimmat erot opetusmenetelmien vililld syntyivit koetun sosiaalisen yhteenkuulu-
vuuden tyydyttymisessd ja tukahduttamisessa. Tdmé tuntuu luonnolliselta, silld kahden tunnin
aikana tuskin tulee eroja oppilaiden ihmissuhteisiin tai sithen, miten oppilaat kokevat oman
olonsa ryhmin sisélld. My0s osa tutkimuslomakkeen véittdmistd vaikutti olevan sellaisia, etté
niiden kohdalla on vaikea nidhdi tulevan selkeitd eroja kahden sulkapallotunnin viélille. Esi-
merkiksi vdittdimd “Koin, ettd minun ja litkuntaryhméni jésenten viliset ihmissuhteet olivat
pinnallisia” ei todenndkoisesti kuvaa parhaalla mahdollisella tavalla kahden tunnin aikaista

koettua sosiaalista yhteenkuuluvuutta.

Kun pienet erot sosiaalisen yhteenkuuluvuuden suhteen tuntuivat luonnollisilta, koetun auto-
nomian erojen puuttuminen oli hiukan yllattdvad. Tuntien suunnittelun ja rakenteen perusteel-
la olisi voinut kuvitella, ettd eroja olisi syntynyt enemméin nonlineaarisen pedagogiikan ja
perinteisten menetelmien vilille. Erojen puuttumista voi kuitenkin selittdd se, ettd oppilaat
eivit valttdmattd nde yksittdisen harjoitteen sisilld tarjottavia valinnan mahdollisuuksia. Sen
sijaan he saattavat pohtia, saivatko he vaikuttaa sithen, mitd harjoitetta milldkin hetkelld teh-
déan. Koettuun autonomiaan liittyvit viittdmit olivat myds paikoin hiukan ympéripydreitad
(esimerkiksi "Minulla oli valinnan mahdollisuuksia asioissa, joita tein liikuntatunnilla”), min-
ki vuoksi oppilaat eivit ehkd osaa kiinnittdd huomiota yksittdisiin harjoituksiin. Toisaalta on

hyvé muistaa, ettd autonomiassa ei ole kyse pelkistdédn siitd, saavatko oppilaat valita, minka-
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laisia harjoitteita he tekevit tunneilla. Siind on kyse myos siitd, kuinka aidosti he itse oikeasti

haluavat osallistua tekemiseen.

7.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus seké tutkimuksen rajoitukset

Tutkimuksessa noudatettiin hyvié tieteellisid kayténtojé eli yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta
sekd rehellisyyttd lapi prosessin. Tutkimukseen liittyva kirjallisuus kaytiin laajasti ldpi ja tut-
kimusta taustoittavaan teoriaosuuteen tuotiin monipuolisesti kirjallisuutta ja tutkimustietoa
asianmukaisin viittauksin. Tutkimuksen tekemiseen liittyvit eettiset kysymykset selvitettiin ja
lupa-asiat hoidettiin kuntoon. Vastausten anonymiteetti varmistettiin 14pi prosessin ja vas-

taukset sdilytetdén asianmukaisesti. Tulokset raportoitiin asianmukaisesti ja avoimesti.

Tutkimuksen otoskoko on kvantitatiiviseksi aineistoksi suhteellisen pieni (48), milld voi olla
vaikutusta siihen, ettei tilastollisia merkitsevyyksid ilmennyt. Toisaalta Moyn ym. (2016) vas-
taavassa tutkimuksessa otoskoko oli vain hieman isompi (54) ja heidén tuloksensa olivat tilas-
tollisesti merkitsevid. Mydskdédn tutkimuksen kesto ei eroa tutkimusten vélilla. Syyta tilastol-
listen erojen puuttumiselle haettiin my0s oppituntien sisilloista eli siitd, mittaavatko ne halut-
tuja asioita. Tétd ei kuitenkaan pidetd todenndkdisend, koska niiden suunnittelu pohjautuu
vahvasti aiheeseen liittyvddn kirjallisuuteen. Moyn ym. (2016) tutkimuksen ja tdmén tutki-
muksen eroavaisuudet Likertin asteikoissa, vastaajien idssd ja taustassa sekd tutkimusongel-

massa saattavat selitté tilastollisten merkitsevyyksien puuttumisen.

Tutkimukseen kdytetyn kyselylomakkeen validiteettia ja reliabiliteettia tarkasteltiin faktori-
analyysin ja Cronbachin alfan avulla. Ne osoittivat, ettd mittari on padosin hyvin toimiva mit-
taamaan perustarpeiden tyydyttymistd ja tukahduttamista. Kysymysten sanamuodot ja asette-
lut olivat paikoitellen haastavia ja tdmén vuoksi tutkimuslomake voi mahdollisesti olla liian
haastava tdytettivd jopa lukiolaisille. Lisdksi Moyn ym. (2016) tutkimuksessa kaytetty 7-
portainen asteikko voisi tuoda selkedmmin eroja esiin verrattuna S-portaiseen asteikkoon.
Jatkossa mittarin kdyttdd ajatellen olisi suositeltavaa miettid voisiko kysymyksid muotoile-

malla saavuttaa selkeimmaén faktorijakauman.
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Oppituntien osalta luotettavuutta pyrittiin vahvistamaan huolellisella suunnittelulla ja poh-
jaamalla suunnittelu tuoreimpaan tutkimustietoon ja kirjallisuuteen sekd asiantuntijuuteen.
Nonlineaarisen pedagogiikan viitekehys on kuitenkin laaja, jolloin kaikkien padperiaatteiden
ilmeneminen yhden oppitunnin aikana saattaa jaddad vajavaiseksi. Luotettavuutta voisi lisétd
opetusmenetelmien toteuttaminen useassa eri lajiymparistossd samalle ryhmadlle, jolloin non-
lineaarisen pedagogiikan kaikki paédperiaatteet tulisivat varmemmin esille. Liséksi oppituntien
luotettavuutta olisi lisdnnyt niiden kokeileminen kdytdnndssd ennen varsinaista tutkimusta,
jolloin organisointi ja ohjeiden selkeys olisi voitu standardoida jo ensimmaisestd tunnista 1dh-

tien.

Moy ym. (2016) totesivat vastaavassa tutkimuksessaan, ettd jatkossa tulisi keskittyd myos
sithen, ettd tutkittavilla oppilailla ei olisi aiempaa kokemusta nonlineaarisen pedagogiikan
mukaisista menetelmistd. Menetelmien tunteminen ennalta vaikuttaisi hyvin todennékdisesti
oppilaiden késityksiin ja mielipiteisiin niistd. Luotettavuuden lisddmiseksi tdssd tutkimuksessa
tietoa opetusmenetelmisti ei annettu ja tuntien siséllot paljastuivat vasta tuntien aikana. Jotta
opetukset olisivat mahdollisimman yhdenmukaisia, opettajina toimivat tdman tutkimuksen
tekijit eiviatkd opetusryhmien omat opettajat. Oppilaat toimivat ohjeiden mukaan eikd ongel-

mia ryhmien kanssa syntynyt.

Vaikka ongelmia ryhmien kanssa ei syntynyt, oli kuitenkin havaittavissa, ettd tutkimustilan-
teeseen ja vieraisiin opettajiin saattoi alussa liittyd jannitystd. Télld saattoi olla vaikutusta op-
pilaiden toimintaan tunneilla, mik& nékyi esimerkiksi innostuksen tai rohkeuden vdahenemise-
nd. Téssa tutkimuksessa nonlineaarisen pedagogiikan mukainen oppitunti pidettiin molemmil-
la kouluilla ensimmaiisend, minkd vuoksi niilld tunneilla ndkyi hieman enemmaén jannittimista
oppilaiden toiminnassa. Perinteisten menetelmien tunnilla jinnittdminen ei endd ndkynyt, mil-
14 saattaisi olla vaikutusta siihen, ettd erot tuntien vélilld jaivét pieniksi. Toisaalta Moyn ym.
(2016) tutkimuksessa tuntien jérjestys vaihdettiin toiselle ryhmalle, eiki télld huomattu olevan

merkitysté tuloksiin.
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7.3 Johtopiitokset ja jatkotutkimusehdotukset

Tulosten tilastollisten erojen pienestd méérdstd huolimatta tutkimuksemme antaa tietoa nonli-
neaarisen pedagogiikan ja perinteisten menetelmien kdytostd liikunnanopetuksessa. Tulosten
mukaan sekd nonlineaarinen pedagogiikka ettd perinteinen taitojen opetus voivat tarjota ope-
tusmenetelmind hyvin tavan tyydyttda oppilaiden psykologisia perustarpeita. Molempien ope-
tusmenetelmien tunneilla tarpeiden tyydyttyminen voi olla hyvaa ja tukahduttaminen vahaista,
mikéli tunnit on vain suunniteltu hyvin. Vaikka kirjallisuudessa todetaankin nonlineaarisen
pedagogiikan vastaavan perinteisid menetelmid paremmin nykytietoa (Jaakkola 2019), osaava
opettaja voi halutessaan saavuttaa kummallakin tavalla hyvid lopputuloksia psykologisten
perustarpeiden suhteen. Tdma on térked tieto nonlineaarisen pedagogiikan kannalta, silld sen

kaytostd koulumaailmassa 16ytyy télld hetkelld hyvin vdhén tutkimustietoa.

Vaikka psykologisten perustarpeiden tukahduttaminen oli molempien opetusmenetelmien
tunneilla alhaista, tukahduttamisen mahdollisuutta koulumaailmassa ei saa unohtaa. Tarpeiden
tukahduttaminen ja alhainen tyydyttyminen eivit ole sama asia (Vansteenkiste & Ryan 2013),
ja siksi opettajien tulee keskittyd tarpeiden tyydyttymiseen pyrkimisen lisdksi myds tarpeiden
tukahduttamisen vilttdmiseen. Mikéli tarpeita tukahdutetaan, niiden tyydyttyminen ei ole
mahdollista ja sitd kautta motivaatio jaa ulkoiseksi tai tdysin puutteelliseksi (Ryan & Deci

2000).

Vaikka tuloksista ei 10ytynyt eroja opetusmenetelmien véliltd, tunnit erosivat toisistaan tutki-
muksen tehneiden opettajien silmissd. Havaintojen perusteella taidoiltaan heikommat oppilaat
innostuivat enemmaén nonlineaarisen pedagogiikan tunneilla, kun taas taitavammat oppilaat
vaikuttivat pitkdstyvin. Ajatusta tukee myods Maxwellin ym. (2017) tutkimuksen tulokset,
joiden mukaan taidoiltaan heikommat oppivat paremmin implisiittisesti ja taidoiltaan taita-
vammat eksplisiittisesti. Perinteisilli oppitunneilla puolestaan oppilailla tuntui olevan vai-
keuksia keskittyd tarkkoihin tekniikkaohjeisiin, minkd vuoksi heidin keskittymisensd siirtyi
opetuksen ulkopuolelle. Tdimé huomio vastaa Leen ym. (2017) tutkimustuloksia, joiden mu-
kaan opettajajohtoinen opetus, jossa on drillejd, madrdilevid ohjeita ja vihén autonomiaa, joh-

taa tylsistymiseen ja vidhdisempéédn vuorovaikutukseen.
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Nonlineaarisen pedagogiikan ajatus yksil6llisen oppijan korostamisesta on hieno. Mité jos
tdma yksildllinen oppija ei opikaan taitoja erilaisten mielikuvien ja vapaan yrittdmisen kautta,
vaan hén tarvitsee tuekseen juuri niitd tarkkoja tekniikkavinkkejéd ja saman harjoitteen toista-
mista? Voisiko perinteisid menetelmid ja nonlineaarista pedagogiikka yhdistdd ja ottaa kéyt-
toon sekd tarkkoja tekniikoita ettd mielikuvia, leikkejd ja peleja? Tutkimuksemme perusteella
perinteisten menetelmien kayttod ei tarvitse tdysin vélttid, silld ainakin psykologisten perus-

tarpeiden kannalta ne voivat toimia hyvin — mikéli tunnit ovat vain huolellisesti suunniteltuja.

Lukion opetussuunnitelmassa (2019, 333) todetaan, ettd liikunnan tavoitteita tulisi toteuttaa
monipuolisen opetuksen ja erilaisten opiskeluympéristdjen hyodyntdmisen kautta. Tdmé tukee
ajatusta siitd, ettd tunneilla kannattaa yhdistelld sekd vanhoja ettd uusia opetusmenetelmia.
Oppitunnit voi muodostaa myos oppilasaineksen mukaan: vdhén ohjeita ja paljon tekemistd
sisdltdva nonlineaarinen pedagogiikka voisi sopia levottomalle ryhmélle ja perinteinen tark-
koihin tekniikoihin keskittyva tunti taitavalle ryhmélle. Vdhdan molempia kaikille -ajatus tar-
joaa jokaiselle oppilaalle mahdollisuuden oppia eri tavoilla. Kun opettaja ottaa huomioon yk-
silon ja hyddyntdd oppilaantuntemustaan, hin saa aikaan yksittéiselle ryhmaélle parhaalla ta-
valla sopivan tunnin. Sekd nonlineaarinen pedagogiikka ettd perinteiset opetusmenetelmait
vastaavat Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 433) esille tuotua tavoitetta
oppilaiden minidkasityksen kehittdmisestd. Kun oppitunneilla onnistutaan aikaansaamaan pi-

tevyyden kokemuksia, oppilaiden itsearvostus ja itsetunto paranevat.

Kéytannon tasolla yksilollisen oppilaan huomioiminen on haastavaa suurien oppilasryhmien
ja rajallisen ajan vuoksi. Tutkimuksessa tehtyjen opettajien havaintojen ja kokemusten perus-
teella nonlineaarinen pedagogiikka tarjoaa mahdollisuuden yksilollisyyden korostamiseen,
kun tehtivét harjoitteet sallivat oppilaiden toimia itselleen sopivalla tavalla. Oppilaiden auto-
nomian lisddminen antaa opettajalle aikaa tarkkailla oppilaiden toimintaa ja sitd kautta tietoa
oppilaiden tavoista oppia ja harjoitella. Tédysin uuden ryhmin kanssa oppilaille sopivien ope-
tusmenetelmien 16ytdminen vie aikaa, mutta oppilaantuntemuksen kehittyessd opettaja pystyy

kohdistamaan opetusmenetelmaét oppilasryhmien tarpeiden mukaan.
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Nonlineaarisen pedagogiikan yhteyttd perustarpeiden tyydyttymiseen ja tukahduttamiseen on
tutkittu hyvin vdhén, ja sen vuoksi olisi kiinnostavaa toistaa tdssd tutkielmassa esitelty tutki-
mus laajempana. Suurentamalla otoskokoa ja lisddmailld oppituntien ja lajien médrdd voisi
saavuttaa kattavammat ja mahdollisesti tieteen ndkokulmasta merkittdvimmat tutkimustulok-
set. Tadllainen tutkimus vaatisi kuitenkin paljon resursseja. Psykologisten perustarpeiden tyy-
dyttymisen ja tukahduttamisen rinnalla olisi myds mielenkiintoista tutkia miten oppilaiden
taitotaso vaikuttaa heiddn kokemuksiinsa eri opetusmenetelmisti tai omasta pétevyydestd seké

eroaako oppilaiden koettu motivaatio opetusmenetelmien vélill4.

Psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen ja sitd kautta motivaation sisdistyminen ei ole
kuitenkaan liikunnanopetuksen ainut tavoite, vaan myds taitojen oppiminen on tarkedd. Ta-
min vuoksi olisi kiinnostavaa tutkia, miten motoriset taidot kehittyvét nonlineaarisen pedago-
giikan mukaisilla oppitunneilla ja verrata tuloksia perinteisempiin menetelmiin. Tutkimus
voisi vastata Maxwellin ym. (2017) tutkimusasetelmaa implisiittisestd ja eksplisiittisestd op-
pimisesta. Tutkimukseen voisi yhdistda taustatekijoiksi taitotason ja oman késityksen itselleen
parhaasta tavasta oppia. Nédin saataisiin mielenkiintoista tietoa siitd, miten taitotaso vaikuttaa
motoristen taitojen oppimiseen eri opetusmenetelmien mukaisilla tunneilla. Lisdksi tutkimus
toisi arvokasta tietoa siitd, kohtaavatko todellisuus ja oppilaiden omat késitykset itselleen par-

haasta tavasta oppia. Téllaisen tutkimuksen toteuttaminen vaatisi kuitenkin paljon resursseja.
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osutaan hieman piin
etupuolella, liilze jatlaun
vapaan kiden puoleiselle
sivulle

peruslyonnilla, sen
1élkeen pallottelua
peruslydnneilla

kun pallottelu
katkeaa aloitetaan
taas pitkalla syotolla
kaksi paria verkolla

verkoilla clear-lyontia
pallotellen.

Rento ote

Peli

Normaali nelinpeli ja
taukoliikkeet

riiftavan
yksinkertainen
pistelasku
esim. kolme
paria/‘verkko, pelia
viiteen pisteeseen ja
vorttajapari j33
kentalla
vaihdossa olevat
tekevat vathdon
atkana erilaisia
lihaskuntolukkeitd
oppilaat katsovat
hikkeet seinalla
olevista lapuista
a. réjahtavat
kyykyt 10kpl
b. vatsalihakset
kiertden
20kpl
c. selkalihakset
mahallaan
20kpl
d. punnerrukset

10kpl

- Molemmilla
puolilla
opiskelijoita 3-
4. kentalla yhta
aikaan kaksi per
puoli

- Tavallista pelid

Saannot:

- Pelit poikki 11
pisteessi

- Kosketuksia
vksi per puoli

- Alortus
ristikk&iseen
ruutuun

- Kahden pisteen
erolla

- Pallo saa osua
verkkoon mutta
maila ei

- Sy&ttd alakautta

Viilineet:
- normaalit mailat
- normaalit sulat
- rajalatkat
pilli

15min




Liite 2. Nonlineaarisen pedagogiikan mukainen tuntisuunnitelma

annetussa ajassa

kidelld

3. Pomputa palloa seinii
vasten 10 kertaa

4. Pomputtele palloa ja tee
lydntien vdlissd seuraavia
litkkeit4, ilman etti pallo
tipahtaa maahan

a. Pyorihdd 360 astetta

TAVOITTEET HARJOITTEET TYOTAVAT JA ORGANISOINTI | VALINEET HAVAINNOINTIJA | AIKA
PALAUTE
Alkulimmittely Mailaote Ohjeet kirjoitetaan lapuille ja Vilineet: Mailaote 10
Limmittely haasteet kiinnitetdin seinlle laput - vasaraote, 1.
PPRRY Oppilaat kiyvit lukemassa lapusta normaalit kittelyote
- Oppil lit PP ¥V p ¥
. ;]-)Ilfillﬁis ;E:;;Z ohjeet haasteiden tekemiseen ja mailat 30kpl
lapuista itselleen suorittavat niiti omassa tahdissa normaalit
mieluisia haasteita (L= turvavilit huomioiden sulkapallot
10) ja tavoittelee - 1. Pomputa palloa 10 kertaa 3‘7_'1‘131,
mahdollisimman mailalla teippt
monen haasteen 2. Pomputa palloa 10 kertaa
suorittamista mailalla, heikommalla




ja pelikeskus edistava

oikeaa pelid?
- Mika harjoitteessa
johti ns. harhaan?
> e1 pelinomaista
gyottaa korkeana
kaverille
Ly&nnin tarkkamden P Yksi syottad, toinen Viilineet: Ohjeiden tulee :
ja nopean reaktion A anhar‘]mtus_ _ palauttaa pallon kohti - vanteet keskittya 1omin
harjoittelu - syottaja huutaa varin, huudettua varia - varilliset totsat | lopputulokseen ja
jonka mukaiselle 5 lydntid ja sen jilkeen lyéja (4 eri vdrid) tavoitteeseen
vanteelle pelaajan surtyy syottajaks: - mailat
tulee palauttaa pallo - sulat Eli ei teknisia ohjeita.
- lyontietaisyyden
harjoittelu vanteiden Tehtdvi itsessdan ohjaa
avulla oppilaita saatelemasin
Keskustelua: voimaa ja tarklkuutta.
- Lyonnit lyhyita ta
pitkia, e1 valimallia -
matalat ja korkeat
- Mitd muita tapoja
sijoittaa palloa?
=Sivuftaissuunta
Lyhyiden ja pitkien w o 2v2 pelia siten, etta Viilineet: Peli itsessaan ohjaa :
lyéntien harjoittelu Etukenttapt?h pelialueena on verkon - lyhyet mailat oppilaita lyomaan 10min
- Oppilaat pelaavat molemmin puolin noin 2 - normaalit droppilyonteja
sulkapalloa siten, etta metrin suikale mailat verkolle.
kaytossa on vain lyhyt alaspiin suuntautuvat lydnnit - sulat
ja leved etukenttd. on kielletty - pehmopallot Mielikuvien
vuorotellen lydminen/paikan 8kpl hyddyntiminen:
vathtaminen - latkia alueen vastustajan
rajaamiseen juoksuttaminen, koko
kentan hy&dyntaminen,
kaverin saaminen
hiklumaan sivattain

mahdollisimman




Penkkipeli - alakautta Iyonti Lyhyiden mailojen paljon,
. vhvills mailoilla ia - pomppu ennen merkittyd kaytto rmekkmluly?nt},
I::ehjlfnop alloilla }_ﬁl den latkas korkealta lyminen
pompun pelid penkin
vl
Saannat: Viilineet: :
Pelia - Nelinpelia tarvittaessa - normaalit 1omin
vaihtopelaajilla mailat
- Vathto opettajan pillists 2 - normaalit sulat
minuutin vilein -> oli tilanne - rajalatkat
mik3 tahansa nin vathto - pill
tapahtuu
- Pelit poikki 21 pisteestd
- Kosketuksia yksi per puoli
- Aloitus nistikkdiseen ruutuun

Pallo saa osua verkkoon
mutta maila e1

Syotto alakautta

Rajat - pitkd ja leved




LIITE 3. Psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen ja tukahduttaminen liikuntatunnilla
(Adapted BPNSFS; Haerens ym. 2015, Anttila 2020).

TIEDOTE TUTEIMUESESTA

Teemme lilkuntapedagogiikan pro gradu -tutkielmaz koskien lukicikSisten opiskelijoiden kokemuksia erilaizista
likunnan opetusmenstelmista.

Tawoittesna on selvittaa, miten erilaiset opstusmenstelmat ovat vhiteydessa oppilziden psykologisiin
perustarpeisiin. Tahén tutkimuksesn gszllisturninen on vapasehtoista. Voit kieltéytya osallistumasts
tutkimukseen tai keskeyttaa osallistumisen milloin tahansa. Vastaaminen on téysin anonyymia ja kyselyn
tuottama aineisto tulee ainoastaan meiddn tutkimuskEyttddmme.

Eyselyn vastzaminen vie aikaa 5—10 minuuttia.
Woit kysyE lisatietoa tutkirmuksesta ja sen totewtuksesta zlla olevilta henkilailta.

‘Wesa Huokuniemi, vevshuok@student. jyu.fi

Roosa Karjalainen, rojuksrjistudent. v fi

Tutkimuslomake
1. Sukupuoli

Mies
Hainen

o ) Muu

2. Henkilonumero

3. |ka (kuukauden tarkkuudelia)




4. Talla likuntatunnilla...

1. minulla oli valinnan mahdolisuuksia
asicisza, joita fein likuntatunnilla

2. olin lucttavainen, ettd pagasin hyvin
likuntatunnin tehtavissa

3. koin, eita likuntaryhmani jasenet,
joista valitan, valittivat myis minusta
4. koin uzein, etta minun oli pakko
osallistua harjoituksiin ja tehiaviin
likuntatunnilla

5. epailin suuresti, pystynkd
onnistumaan likuntatunnin tehtavissa

6. koin itzeni ulkopucliseksi sita
rvhmasta, johon halusin kuulua
likuntatunnilla

7. halusin aidosti osallistua
liikuntatunnilla tehtaviin hageoitteisiin
&. olin hyva asicisza, joita teimme
likurtatunnilla

8. koin yhteenkuuluvuutta
liikuntaryhmani jaseniin, jotka valitizvat
minusta ja joista mina valitan

10. likuntatunnilla minun oli pakko
tehdd monia asioita, joita en itse olisi
valinnut

11. olin pettynyt moniin suocrituksiini
likuntatunnilla

12. koin, etta minulle tarkeat
liikuntaryhmani jasenet olivat kylmia ja
etaizia minwa kohiaan

1 = taysin erl mielta, 5 = taysin samaa mielta



Talla likuntatunnilla...

13. tunnilla opetettiin, niin kuin halusin

14. olin lucttavainen, etta sazavutin
tawvoitteeni likuntatunnila

15. koin laheisyytta ja
yhieenkuuluvuutta niiden likuntaryhman
jasenten kanssa, jotka ovat minulle
tarkeita

16. minua painosiettin tekemaan
enemman harjoitteita, kuin halusin

17. olin epavarma omien kykyjeni
riitiavyydesta likuntatunnilla

1&. minusta funtui, etia likuntanyhmani
jasenet, joiden kanssa vietin aikaa,
givat pida minuesta

18. teimme likuntatunnilla asioita, jotka
oikeasti Kinnostivat minua

20. pystyin onnistumaan vaikeissakin
tehtavissa likuntatunnilla

21. minun oli ywa olla niiden ihmisten
geurassa, joiden kanssa vietin aikaa
likuntatunnilla

22 koin, efta minua vaadittin tekemaan
tiettyja asioita likuntatunnilla

23. koin itseni epaonnistunesksi
liikuntatunnilla fekemieni virheiden takia

24, koin, etta minun ja likuntanyhmani
jasenten valizet ihmissuhtest olivat
pinnallisia

1 =taysin ern mielta, 5 = taysin samaa mielta
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