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1 JOHDANTO

Koululiitkunnan tavoitteena on vaikuttaa oppilaan fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen
toimintakykyyn sekd kannustaa oppilaita aktiiviseen eldméntapaan (Perusopetuksen
opetussuunnitelma 2014). Oppiaineen tavoitteena on myds tarjota liikkuntaan osallistumisesta
positiivisia kokemuksia, jotka ovat keskeisid tekijoitd litkuntamotivaation syntymisen taustalla
(Liukkonen ym. 2007, 158; Soini 2006). Koululiikunnan kautta on mahdollista vaikuttaa lasten
ja nuorten litkkuntamotivaatioon myds vapaa-ajalla. (Liukkonen ym. 2007, 158) Muun muassa
viithtyminen, taitojen oppiminen, pdtevyyden, autonomian ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden
kokemukset liikunnan parissa innostavat nuoria litkkumaan ja luovat kestdvdd pohjaa
litkkuntaharrastamisen jatkuvuudelle (Lintunen 1999). 7-17-vuotiaiden liikkumissuosituksen
mukaan reipasta ja rasittavaa litkuntaa tulisi harrastaa vihintdan 60 minuuttia pdivissa (Opetus-
ja kulttuuriministerié 2021). Vuoden 2021 kouluterveyskyselyn mukaan 4. ja 5. luokkalaisista
oppilaista 42,8 prosenttia liikkui suositusten mukaisesti ja 8. ja 9. luokkalaisista oppilaista vain
24,3 prosenttia (Kouluterveyskysely, THL 2021). Neljd viidestd yldkouluikdisestd oppilaasta
litkkui aivan liian vdhin suosituksiin ndhden. Koulujen liikkunnanopetuksen kautta voitaisiin
tukea motivoivien ja positiivisten liikuntakokemusten saamista, jotka taas mahdollistaisivat

litkunnallisesti aktiivisemman eldméntavan (Liukkonen ym. 2007, 158).

Viihtyminen on yhteydessé fyysiseen aktiivisuuteen ja osallistumiseen koululiikunnassa (Bai
ym. 2018; Prochaska ym. 2003). Viihtymiselldi on myds suotuisa merkitys fyysisen
aktiivisuuden kannalta, silld se vdhentdd paikallaan istumista ja passiivista kéyttdytymistéd
merkittdvisti (Bai ym. 2018). Autonomian, viithtymisen ja pitevyyden kokemukset
koululitkunnassa ovat yhteydessi oppilaiden fyysiseen aktiivisuuteen koulun liikuntatunneilla
sekd vapaa-ajalla (Garcia Bengoechea ym. 2010; Jaakkola ym. 2017; Rowland & Freedson
1994; Wallhead & Buckworth 2004). Tdmén vuoksi on perusteltua tutkia viihtymisti edistavia
tekijoitd, oppilaiden motivoitumista, positiivisten litkuntakokemusten syntymistd seki sitd,
miten koululiikuntakokemukset vaikuttavat fyysisesti aktiivisen eldméintavan omaksumiseen

(Jaakkola ym. 2017).

Viihtymiseen on yhteydessd monia tekijoitd, jotka liittyvét usein oppilaiden kokemuksiin
koululiikunnasta, oppilaiden motivaatioon tai opettajan didaktisiin ratkaisuihin ja toimintaan
likkuntatunneilla.  Viihtymiseen yhteydessd olevia tekij6itd ovat muun muassa

tehtdvasuuntautunut motivaatioilmasto (Braithwaite ym. 2011; Cury ym. 1996; Jaakkola ym.



2015; Jaakkola ym. 2019; Johnson ym 2017; Soini ym. 2004; Soini 2006; Soini ym. 2007),
myoOnteiset kokemukset koululiikunnasta, sosiaalisen yhteenkuuluvuuden kokemukset
(Jaakkola ym. 2015; Jaakkola ym. 2017), tuntien ja tehtdvien monipuolisuus sekd autonomian
kokemukset (Domville ym. 2019; Jaakkola ym. 2015; Jaakkola ym. 2017), pétevyyden
kokemukset (Domville ym. 2019; Heikinaro-Johansson ym. 2011), oppilaan
tehtdvasuuntautuneisuus (Jaakkola ym. 2015; Jaakkola ym. 2017), uusien taitojen oppiminen
(Domville ym. 2019), opettajan persoona, ldsndolo, toiminta, vuorovaikutus- ja opetustaidot
(Heikinaro-Johansson ym. 2011; Domville ym. 2019), fyysisen aktiivisuuden méadrd seka

litkuntatunnin olosuhteet (Heikinaro-Johansson 2011).

Luettelemissani tutkimuksissa havaituista tekijoistd psykologiset perustarpeet (autonomia,
pétevyys, sosiaalinen yhteenkuuluvuus) kytkeytyvit itsemddrddmisteoriaan (Deci & Ryan
1985), oppilaan tehtdvisuuntautuneisuus puolestaan tavoiteorientaatioteoriaan (Nicholls 1984)
ja opettajan didaktiset ratkaisut Epsteinin TARGET-malliin (1989). Tehtdvisuuntautuneen
motivaatioilmaston on useissa tutkimuksissa todettu korreloivan oppilaan litkuntatunnilla
viihtymisen kanssa (Braithwaite ym. 2011; Cury ym. 1996; Jaakkola ym. 2015; Jaakkola ym.
2019; Johnson ym 2017; Soini ym. 2004; Soini 2006; Soini ym. 2007). Tehtdvdsuuntautuneen
motivaatioilmaston voidaan olettaa edistdvin myonteisid patevyyden kokemuksia oppilaissa
(Lintunen 2007, 154) ja pitevyyden kokemukset taas ovat merkittdva tekiji oppilaiden
vithtymisen ja sisdisen motivaation syntymisen kannalta (Cury ym. 1996). Psykologiset
perustarpeet ovat usein yhteydessd motivaatioilmaston tehtdvisuuntautuneisuuteen ja siksi
ndmid kaikki tekijit jollain tavalla kytkeytyvit motivaatioilmastoon. Valitsin tutkielmaani

késittelyyn motivaatioilmaston yhteyden viihtymiseen.

Kisittelen tyodssini ensin viihtymistd ja liikuntamotivaatiota tutkielmani kannalta keskeisten
teorioiden pohjalta. Motivaatiota tarkastellaan nykyddn péddosin sosiaaliskognitiivisena
prosessina (Roberts 2012, 62). Sosiaaliskognitiivisella ldhestymistavalla tarkoitetaan sitd, ettid
motivaatio saa alkunsa yksilon kognitiivisten tekijoiden ja sosiaalisen ympériston
yhteisvaikutuksesta (Liukkonen & Jaakkola 2017a, 131). Valitsin tutkielmaani kaksi sosiaalis-
kognitiivista motivaatioteoriaa, joita on kdytetty motivaatioilmastoon liittyvisséd tutkimuksissa
(Jaakkola ym. 2015; Johnson ym. 2017; Roberts 2001; Soini ym. 2007; Soini 2006; Soini ym.
2004). Standage ja Treasure (2002) ovat todenneet, ettd ndma kaksi teoreettista ldhestymistapaa
ovat osoittautuneet lupaaviksi myds lasten motivaatiota selittdvissd tutkimuksissa. Kaksi

keskeisinti teoriaa lasten motivaatiotutkimuksissa ovat tavoiteorientaatioteoria (Nicholls 1984)



sekd itsemddrddmisteoria (Deci & Ryan 1985). Valitsemieni motivaatioteorioiden osatekijoilld,
kuten itsemddrddmisteoriaan  liittyvilld  psykologisilla  perustarpeilla ja  oppilaan
tavoiteorientaatiolla on havaittu yhteyksia liikkuntatunneilla viihtymiseen (Domville ym. 2019;

Heikinaro-Johansson ym. 2011; Jaakkola ym. 2015; Jaakkola ym. 2017).

Motivaatioteorioiden jilkeen erittelen tutkielmassani motivaatioilmaston tehtdvi- ja
mindsuuntautuneisuutta koulun liikuntatunneilla sekd opettajan didaktisia keinoja vaikuttaa
motivaatioilmastoon. Tutkimustulosten valossa olisi tdrkedd, ettd lapset ja nuoret viihtyisivét
koululiikunnassa ja innostuisivat likkkumaan enemméin myos vapaa-ajallaan. Liukkosen ym.
(2007) mukaan viihtyminen koulun liikuntatunneilla on yhteydessd oppilaiden fyysiseen
aktiivisuuteen seki liikkuntatunneilla ettd vapaa-aikana. Sen sijaan kielteiset litkuntakokemukset
lapsuudessa ja nuoruudessa vaikuttavat halukkuuteen omaksua fyysisesti aktiivinen
eldmédntapa. Yksittdinen liikuntakerta ei merkittdviasti paranna oppilaan fyysistd kuntoa, mutta
se saattaa johtaa positiivisiin liitkuntakokemuksiin, jotka taas edistdvit litkunnallisen
eldmdntavan omaksumista. (Liukkonen ym. 2007, 158) Liikunnanopettajalla on merkittava
rooli koululitkkunnan viithtyvyyden edistdjdnd ja yksi véyld edistdd viihtymistd onkin
motivaatioilmaston tehtdvisuuntautuneisuuden edistdminen. Tehtdvasuuntautunut
motivaatioilmasto on yhteydessd kiinnostukseen, sisdiseen motivaatioon sekéd viihtymiseen
(Cury ym. 1996). Edistadkseen oppilaiden fyysistd aktiivisuutta koululiikunnassa ja vapaa-
ajalla litkunnanopettajan tulisi olla tietoinen pedagogisista ja didaktisista keinoista, joilla
voidaan edistdd oppilaan omaan kehittymiseen painottuvaa opetusta ja tehtdvisuuntautunutta

ilmastoa liikuntatunneilla (Soini 2006).

Tutkielman lopussa tarkastelen motivaatioilmaston yhteyksiéd litkuntatunneilla viihtymiseen
aiheesta tehtyjen aiempien tutkimusten pohjalta. Tutkielmani tavoitteena on tiivistdd keskeisid
tutkimustuloksia motivaatioilmastosta ja sen yhteyksistd viihtymiseen koululiikunnassa. Itsedni
kiinnostaa tulevana litkunnanopettajana se, miten voisin edistdd oppilaiden vithtymisen kautta

litkunta-aktiivisuuden lisdintymista.



2  VIIHTYMINEN KOULULIIKUNNASSA

Viihtymistd voidaan kuvata moniulotteisena ilmiond, johon liittyy jannityksen, innostuksen
sekd patevyyden tunteita. Kokemus viihtymisestd heijastelee myds hauskuuden, mieltymyksen
ja nautinnon kokemuksia. (Huhtiniemi ym. 2019) Soini ym. (2007) méirittelevét viihtymisen
“myodnteisend affektiivisena responssina”, johon liittyy yleisid tunnetiloja, joita kuvataan
tutkimuksessa termein “viihtyy”, “on iloinen”, “’pitdd” ja “on hauskaa” (Soini ym. 2007).
Viihtymisen kokemus ilmenee useimmiten tylsistymisen ja ahdistuneisuuden rajalla, kun
tehtdvdn suorittamiseksi vaadittavat haasteet ovat juuri sopivia yksilon kykyihin nihden.
IThminen voi kokea viihtyvénsd silloinkin, kun ei ole vain tdyttinyt ennakko-oletuksia tai
tyydyttanyt perustarpeitaan, vaan myds ylittidnyt itsensd sekd saavuttanut jotain odottamatonta,

jota ei ehkéd ollut ennen kuvitellutkaan pystyvinséd saavuttamaan. Viihtymiselle ja nautinnolle

on ominaista uutuuden ja saavutuksen tunne. (Csikszentmihalyi 1990, 46—47)

Viihtyminen (Liukkonen 2017, 42) ja kiinnostus toimintaa kohtaan ovat sisdisen motivaation
perusldhtokohtia (Izard 1977, 189-193). Samankaltaisesta tunnekokemuksesta huolimatta
viihtymiselld tarkoitetaan kuitenkin eri asiaa kuin sisdisen motivaation kisitteelld ja
toiminnassa on mahdollista viihtyd ilman sisédistd motivaatiotakin. Myos ulkoisen motivaation
lahteiden, kuten sosiaalisten suhteiden tai sosiaalisen arvostuksen on todettu mahdollistavan
vithtymisen kokemuksia. (Scanlan & Simons 1992, 203; Deci & Ryan 1980, 52) Sukupuolten
viélisid eroja tarkasteltaessa on havaittu, ettd pojat viihtyvit liikuntatunneilla paremmin

(Johnson ym. 2017; Ruokonen ym. 2014; Soini ym. 2007; Soini ym. 2004).

Viihtymiseen liittyvissd tutkimuksissa viitataan wusein Csikszentmihalyin flow-tilan
kisitteeseen, joka tarkoittaa 1dhes samanlaista tunnetilaa. Csikszentmihalyin (1990) mukaan
flow-tila tarkoittaa vaivatonta toiminnan tilaa, jossa toiminta ja tietoisuus ovat sulautuneet
yhteen. Flow-tilan kokemuksilla on kahdeksan pddpiirrettd, joiden yhdistelmd mahdollistaa
syvan nautinnon kokemuksen toiminnasta. Kokemus viihtymisestd ja flow-tilasta saavutetaan
usein silloin, kun ihminen kohtaa tehtivid, jotka on mahdollista suorittaa. Toimintaan tiytyy
keskittyd viihtydkseen sen parissa. Keskittyminen on mahdollista, koska tehtdvélld on selked
tavoite ja siitd saa suoraa palautetta. Ihminen keskittyy flow-tilassa syvésti, mutta toiminta on
vaivatonta. Flow-tila mahdollistaa oman toiminnan sédételyn paremmin. Flow-tilassa huoli
itsestd vihenee ja kokemuksen jélkeen itsetunto on vahvempi. Flow-tilassa myds aika tuntuu

kuluvan nopeammin, kun ihminen on niin paneutunut tehtdvéénsa. (Csikszentmihalyi 1990, 49)



3 KOULULIIKUNTAMOTIVAATIO

Motivaatiotutkimus tarkastelee niitd tekijoitd, jotka liikuttavat ihmistd kohti toimintaa.
Motivaatioteoriat keskittyvit erityisesti sithen, mitka tekijét ovat tietyn kiyttdytymisen taustalla
tai suuntaavat sitd. (Ryan & Deci 2017, 13) Teorioiden tarkoituksena on selittdd ihmisten
kayttaytymistd tavoitteita saavutettaessa (Roberts 2001, 6). Motivaatio on dynaaminen ja
monimutkainen kognitiivinen prosessi, johon vaikuttavat yksilon tavoitteet, arviot
lopputuloksesta seké se, kuinka merkittdvia toiminta on itselle. Motivaatiolla voidaan tarkoittaa
myo0s asenteita, sosiaalisia muuttujia sekd kognitiota, jotka ilmenevét arvioinnin tai vertailun
yhteydessa tai tavoitteita saavutettaessa. Edelld mainituissa tilanteissa yksild on itse vastuussa
toiminnan tuloksesta ja tehtdvddn voi liittyd my0s haasteita. (Roberts 2001, 6) Motivaatio
vaikuttaa siithen, ettd ihminen alkaa toimia innokkaasti tavoitettaan kohti. Motivaatio suuntaa
kayttaytymistd tavoitteen suuntaan, vaikuttaa toiminnan jatkuvuuteen ja on yhteydessd
toiminnan lopputuloksen laatuun. (Maehr & Meyer 1997; Roberts 2012). Motivaatiota on
tarkasteltu myo0s hierarkkisena rakenteena (Ryan & Deci 2017, 233-234; Vallerand 2001, 264—
266). Kyseisessd rakenteessa motivaatio sisdltdd yleiselld tasolla kiinnostuksen erilaisia asioita
kohtaan, kiinnostuksen tiettyd eldméanaluetta kohtaan ja yksittéisid tilanteita kohtaan tietyssd

asiayhteydessi (Ryan & Deci 2017, 233-234; Vallerand 2001, 264-266).

Liikunnan ja fyysisen aktiivisuuden kontekstissa motivaatio vaikuttaa suoritusten laatuun,
litkkkumisen intensiteettiin, toiminnan pitkdjdnteisyyteen sekd toimintamahdollisuuksien
valintaan ja sen vuoksi motivaatiota voidaan pitdd keskeisend osana liikunnan opetusta ja
ohjausta (Liukkonen ym. 2007, 157). Motivaatio on yhteydessd yrittdmiseen, keskittymiseen,
sinnikkyyteen, parempaan suoriutumiseen sekd toiminnan aloittamiseen tai lopettamiseen
(Roberts, 2001, 6). Perusopetuksen opetussuunnitelmassa painotetaan kaikkien aineiden osalta
elinikdistd oppimista. Liikunnassa tdlld tarkoitetaan esimerkiksi fyysisesti aktiivisen
elimdntavan omaksumista. Liikunnanopetuksen tavoitteissa korostetaan myds yksittdisiin
tunteihin liittyvid positiivisia kokemuksia sekd litkunnallisen eldméntavan tukemista.
(Perusopetuksen opetussuunnitelma 2014) Opetussuunnitelman tavoitteiden taustalla on
litkuntamotivaatio ja sen edistdminen. Liitkunnanopettajalla on suuri haaste edistdd motivaatiota

ryhmissé, joissa on hyvin erilaisia oppilaita. (Liukkonen & Jaakkola 2017a, 130)



3.1 Itsemiidriimisteoria

Decin & Ryanin itseméérddmisteorian mukaan ihmiselld on luonnollinen ja synnynnéinen tarve
kokea kolmen psykologisen perustarpeen, eli pitevyyden, autonomian ja yhteenkuuluvuuden
tyydyttymistd (Deci & Ryan 1985). Perustarpeiden tyydyttyminen on vélttimatonta
persoonallisuuden ja kognitiivisen kasvun kannalta (Ryan & Deci 2017, 82). Kisitys
perustarpeista perustuu siihen, ettd tiettyjen tekijoiden puute tai tyydyttymidttomyys johtaa
haittoihin ja tarpeiden tyydyttyminen taas hyotyihin helpottaen yksilon potentiaalin tdydellista
ilmaisua. On olemassa psykologisia ja sosiaalisia tarpeita, jotka tyydyttyessdén edistdvét
kasvua ja kehitystd ihmissuhteissa seka kulttuurisissa konteksteissa. (Ryan & Deci 2017, 81—
82) Itsemddrddmisteorian mukaan sisdinen motivaatio riippuu koetun patevyyden, autonomian
sekd sosiaalisen yhteenkuuluvuuden kokemuksista. Teorian avulla voidaan tarkastella, miten
sosiaaliset tekijit tukevat tai heikentdvét psykologisten perustarpeiden tyydyttymistd. (Ryan &
Deci 2017, 3)

Psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen on tirkedd oppilaan viihtymisen kannalta
(Jaakkola ym. 2015). Tutkimuksissa on todettu, ettd pojat kokevat liikuntatunnit enemmin
psykologisia perustarpeita tukeviksi (Johnson ym. 2017; Ruokonen ym. 2014; Soini ym. 2007;
Soini ym. 2004). Jaakkolan ym. (2019) tutkimuksessa viihtymisell4 oli positiivinen korrelaatio
sisdisen motivaation, psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen sekd pétevyyden
kokemusten kanssa (Jaakkola ym. 2019). Autonomialla ja sosiaalisella yhteenkuuluvuudella oli
positiivinen tilastollisesti merkitseva yhteys oppilaiden viihtymiseen ja fyysiseen aktiivisuuteen
koulun litkuntatunneilla (Soini 2006). Cuevasin ym. (2016) tutkimuksessa havaittiin pienié
positiivisia muutoksia viihtymisen osalta niilld oppilailla, jotka osallistuivat perustarpeiden
tyydyttymistd tukeviin interventioihin. Pojat kokivat Soinin ym. (2007) sekd Soinin ym. (2004)
tutkimuksissa liikuntatunnit hieman tyttja enemmén autonomiaa ja yhteenkuuluvuutta

tukeviksi.

3.1.1 Motivaatiojatkumo

Motivaatio ilmenee itseméédrdimisteorian mukaan jatkumona, jonka toinen pad on amotivaatio

eli motivaation puuttuminen ja toinen pdi sisdinen motivaatio. Ndiden motivaation tasojen

vélissd on neljd ulkoiseen motivaatioon liittyvai astetta: ulkoinen motivaatio, pakotettu siétely,



tunnistettu sédétely ja integroitu sditely. (Liukkonen & Jaakkola 2017a, 136) Amotivaatiolla
tarkoitetaan motivaation totaalista puuttumista (Ryan & Deci 2017, 16; Vallerand 2001, 265).
Koululiikunnalla voidaan joko edistii tai ehkaistd psykologisten perustarpeiden eli patevyyden,
autonomian ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden kokemuksia. Jos psykologiset perustarpeet
tyydyttyvit ja motivaatio on sisdistd, oppilas viithtyy yleensd litkuntatunnilla ja pystyy
kehittdméén itsedén. Jos tarpeet eivit tyydyty, oppilas voi kokea toiminnan ulkoa ohjatuksi,
jolloin itseméédradmisen ja sisdisen motivaation kokemuksia ei synny ja motivaatio toimintaa

kohtaan voi laskea. (Liukkonen & Jaakkola 2007, 159)

Amotivaatiolla tarkoitetaan motivaation tdydellistd puuttumista. Amotivaation kisitteelld
tarkoitetaan motivaation ja aikomusten puutetta. Toisin sanoen se kuvaa henkilon
passiivisuutta, tehottomuutta ja aloitekyvyttomyyttd. Amotivaatio voi johtua siité, ettd ei usko
pystyvédnsd saavuttamaan jotain tavoitetta, kayttdytymiselld ei ole itselle merkitystd eikd
toiminta ole kiinnostavaa tai yksilo kokee halua uhmata tai vastustaa jotakin. (Ryan & Deci
2017, 16) Toiminta on tdysin ulkoapdin ohjattua (Liukkonen & Jaakkola 2017a, 136).
Amotivaation on huomattu vdhentdvdn viihtymistd ja lisddvdn ahdistuneisuutta

litkuntatunneilla (Garcia-Gonzalez ym. 2019).

Ulkoisella motivaatiolla tarkoitetaan tilannetta, jossa ihminen kéyttdytyy tietylld tavalla
saavuttaakseen tai vélttddkseen toiminnan vilittdomid seurauksia, kuten palkkioita tai
rangaistuksia. Kun ihminen toimii ulkoisten syiden vuoksi, kdyttdytyminen on ulkoisesti
motivoitunutta. Ulkoiselle motivaatiolle on tyypillistd, ettd motivaatiota ohjaa jokin ulkoinen
tekijé, kuten palkkio, sosiaalinen hyviksyntd, arvostus tai rangaistuksen vilttiminen. (Ryan &
Deci 2017, 482) Ihminen joutuu sosiaalisessa ympéristossd toimiakseen omaksumaan arvoja,
asenteita ja kéyttdytymistd, joka ei ole vélttdmittd luonnollista tai sisdisesti motivoitunutta
(Deci & Ryan 1985, 129). Pakotettu séétely siséltda ristiriitaisten impulssien hallintaa, kuten
esimerkiksi pddtoksen tehdd tai olla tekeméttd jotain. Pakotettu sdétely on toimintaa, johon
osallistumiseen yksilolld ei ole vaihtoehtoja, mutta se koetaan henkilokohtaisesti tarkedksi.
Tunnistettu sddtely taas on enemmain henkilon omaan sédételyyn pohjautuvaa ja sisiltdd muun
muassa positiivisia arvoja. Jos esimerkiksi lapsi siivoaa huoneensa siksi, ettd hdn pitdd siitd
enemman siistimpénd sen sijaan, ettd hdn siivoaisi, koska on pakko, kyseessd on tunnistettu
sadtely. Viimeinen askel motivaation sisdistymisessd on integroitu saitely. Silld tarkoitetaan,
ettd kdyttdytyminen koetaan jo osaksi persoonallisuutta ja tavoitteita, mutta toiminta on

sellaista, ettd sithen ei voi olla osallistumatta. Téssé vaiheessa yksilo ymmartdd myds tekojensa



seuraukset. Prosessin loppuvaihe on sisdinen motivaatio. (Deci & Ryan 1985, 129-139;

Liukkonen & Jaakkola 2017a, 136—137)

Vallerandin ja Fortierin (1998) mukaan sisdinen motivaatio eroaa ulkoisesta motivaatiosta
ainakin kolmella eri tavalla. Sisdisesti motivoituneelle toiminta ja sen tuottama nautinto
itsessddn luovat tarkoituksen osallistumiselle. Vastaavasti ulkoisesti motivoitunut ihminen
osallistuu toimintaan siksi, ettd hin saa toiminnasta itselleen merkityksellistd hyotyd tai
palkintoja. Sisdisestd motivaatiosta seuraa positiivisia tunnekokemuksia, kuten nautintoa,
vapautta ja rentoutumista. Sisdisesti motivoituneet kokevat tehtivéssddn vain hieman paineita
jaovat hyvin keskittyneitd sithen, mité tekevit. Ulkoisesti motivoituneilla paineet voivat kasvaa
liian suuriksi, silld motivaatiota ohjaavia ulkoisia tekijoitd, kuten sosiaalista hyvéksyntdi, ei
pysty itse kontrolloimaan. Kolmas tekijd, joka erottaa sisdisen ja ulkoisen motivaation
toisistaan, on palkintojen luonne. Sisdisesti motivoituneet tavoittelevat affektiivisia palkintoja,
kuten tunnekokemuksia. Ulkoisesti motivoituneiden tavoitteena on saavuttaa konkreettisia
materiaan liittyvid palkintoja tai sosiaalisia palkintoja. Amotivoituneet ihmiset kokevat
tehtdvassain avuttomuutta, kontrolloimattomuutta, osaamattomuutta sekd
tarkoituksettomuutta, mikd ilmenee toiminnassa tavoittelemattomuutena seki apaattisuutena.

(Vallerand 2001; Vallerand & Fortier 1998)

Sisdiselld motivaatiolla tarkoitetaan luonnollista taipumusta osallistua kiinnostuksen kohteiden
mukaiseen toimintaan ja harjoittaa omia kykyjién — ja ndin tekemalld haastaa itseddn sopivan
vaikeilla tehtdvilld. Sisdisen motivaation ohjaama kéyttdytyminen ilmenee aitona
kiinnostuksena toimintaa kohtaan. Palkintona sisdisesti motivoituneesta toiminnasta ovat
spontaanit tunteet sekd viihtyminen toiminnassa, jotka edistdvét kayttdytymistd tavoitteen
suuntaan. (Ryan & Deci 2017, 482; Deci & Ryan, 1985, 43) Tekemistd kohtaan sisdisesti
motivoitunut ihminen kokee tyydytystd toimintaan osallistumisesta jo itsessddn (Vallerand
2001, 263). Sisdinen motivaatio vahvistaa sellaisia kdyttdytymismalleja ja psykologisia
prosesseja, joista yksilo saa kokemuksia psykologisten perustarpeiden, kuten autonomian ja
pitevyyden kokemusten tyydyttymisestd. Tarpeet eroavat hengissd sdilymisen kannalta
oleellisista vieteistd ja vaistosta siten, ettd ne eivit toimi syklisesti eivitkd perustu elimiston
kudosten tarpeisiin. Sisdinen motivaatio toimii kuitenkin vuorovaikutuksessa viettien kanssa
sekd vahvistamalla ettd vaimentamalla viettejd tai vaikuttamalla sithen, miten tarpeita
tyydytetddn. Tarpeet pitevyyden ja itsemddrddmisen kokemuksille motivoivat ihmisid

hakeutumaan sopivan tasoisten haasteiden pariin, jotka eivit ole yksilon patevyyteen ndhden



helppoja eivitkd liian vaikeita. Kun tunteet tai vietit eivét ole l4snd toiminnassa, ihmiset
hakeutuvat itsedén kiinnostavan ja mielekkdén toiminnan pariin, jossa saa kdyttdd luovuutta.
(Deci & Ryan 1985) Oppilaan sisdinen motivaatio on tutkimusten mukaan yhteydessi
vithtymiseen koululiikunnassa (Jaakkola ym. 2015; 2019; Garcia-Gonzalez ym. 2019;
Huhtiniemi ym. 2019). Osallistumisen ja viihtymisen kannalta sisdiselld motivaatiolla on suuri
merkitys litkunnassa. Sisdinen motivaatio vaikuttaa my0s osaltaan pitkdaikaisen

litkuntaharrastuksen syntymiseen yhdessd motivaatioilmaston kanssa (Jaakkola ym. 2017).

Cuevas ym. (2016) tutkivat psykologisiin perustarpeisiin ja itsemédrdémisteoriaan liittyvin
intervention vaikutuksia oppilaiden (n=86) sisdiseen motivaatioon ja viihtymiseen
litkuntatunneilla. Perustarpeiden tyydyttymisté tukevalla interventiolla oli positiivinen vaikutus
interventioryhmén oppilaisiin ja etenkin sisdinen motivaatio kasvoi niilld oppilailla, jotka
osallistuivat interventioon. Pienid muutoksia havaittiin interventioryhmélld myds viihtymisen
osalta. (Cuevas ym. 2016) Standagen ym. (2005) tutkimuksessa havaittiin, ettd psykologisten
perustarpeiden tukemisella ja tyydyttymiselld oli positiivisia vaikutuksia yldkouluikdisten
oppilaiden (n=950) sisdiseen motivaatioon ja pakotettuun sddtelyyn ja negatiivisia vaikutuksia

taas ulkoiseen sédételyyn sekd amotivaatioon. (Standage ym. 2005)

3.1.2 Autonomia

Autonomialla tarkoitetaan yksilon mahdollisuuksia saada vaikuttaa omaan toimintaansa ja
saddelld sitd (Liukkonen ym. 2007, 159). Autonomialla viitataan myds halukkuuteen ja tahtoon
kayttaytyd tietylld tavalla. Autonomian tarpeeseen liittyy ihmisen pyrkimys kokea
mahdollisuuksia itsesddtelyyn ja toiminnan omistajuuteen. (Ryan & Deci 2017, 10-11).
Toiminnan ohjaaminen sekd kontrollointi ulkopuolelta laskevat kiinnostusta tehtdvad kohtaan

(Deci & Ryan 2000; Liukkonen ym. 2007, 159).

Autonomiaa voidaan tukea opetuksessa esimerkiksi oppilaiden ohjaamisen ja kannustamisen
kautta korostaen yksilon omaehtoisuutta ja oma-aloitteisuutta opettajakeskeisyyden sijaan.
Positiivista palautetta annetaan autonomiaa tukevassa oppimisympéristossd enemmaénkin
omasta kyvykkyydestd ja yrittdmisestd kuin opettajan ohjeiden tottelemisesta tai opettajan
miellyttamisestd. Perustelut litkuntatunnin tehtiville ovat tirkeitd, ettd oppilas osaisi paremmin

hahmottaa toiminnan mielekkyyden tai jirkevyyden pelkkien suorien késkyjen noudattamisen



sijaan. Autonomiaa tukeva opetus tarvitsee selkedn rakenteen ja yhdessd sovitut sddnnét, jotta

oppilaat voivat toteuttaa omaehtoisuutta turvallisesti liikuntatunneilla. (Polet ym. 2021)

Autonomiaa tukeva oppimisilmapiiri, joka mahdollistaa psykologisten perustarpeiden
tyydyttymisen, on yhteydessé oppilaiden motivaatioon ja oppimiseen (Ryan & Deci 2017, 373).
Koetun autonomian on todettu lisddvéan sisdistd motivaatiota (Deci & Ryan 2000; Goudas ym.
1994). Pérez-Gonzalezin ym. systemaattiseen katsaukseen siséllytettyjen tutkimusten mukaan
autonomiaa tukeva litkunnanopetus lisdsi fyysistd aktiivisuutta ja osallistumilla tuntien aikana,
vapaa-ajan liikunnan harrastamista sekd etenkin kohtuullisen tai rasittavan liikunnan miaraa
(Pérez-Gonzalez ym. 2019). Huhtiniemen ym. (2019) tutkimuksen mukaan viidesluokkalaisilla
oppilailla (n=260) autonomia oli suoraan yhteydessd viihtymiseen. Pojilla autonomia oli
sisdisen sddtelyn kautta epdsuorasti yhteydessd viihtymiseen. Tytoilld amotivaatio vaikutti

vihentden autonomian positiivisia vaikutuksia viihtymiseen. (Huhtiniemi ym. 2019)

3.1.3 Pitevyys

Pdtevyys tarkoittaa osaamisen, tehokkuuden sekd menestyksen kokemuksia suhteessa
sosiaaliseen ympdaristoon (Ryan & Deci 2017, 10-11 & 86), eli oppilaan kokemusta omista
kyvyistddn vuorovaikutuksessa sosiaalisen ympiriston kanssa (Liukkonen ym. 2007, 160).
Tama tarkoittaa, ettd on mahdollisuuksia harjoitella, kehittd4 ja ilmaista omia kykyjéan. Koettu
pitevyys ennustaa sisdistd motivaatiota. (Ryan & Deci 2017, 11 & 86) Itsensé liikunnallisesti
pateviksi kokeminen on tdrkedd ja silloin my0s jaksaa jatkaa liikuntaharrastusta (Lintunen
2007, 154). Oppilaan pétevyyden kokemuksia voidaan edistdd osaamiseen liittyvin palautteen,
erilaisten osaamisalueiden painottamisen tai sosiaalisen tuen tarjoamisen avulla. Palaute
kannattaa kohdistaa edistymiseen, kehittymiseen ja osaamiseen, jolloin se tukee
tehtdvasuuntautuneisuutta. (Fox, 1988) Kahdeksasluokkalaisilla (n=242) oppilailla havaittiin
Huhtiniemen ym. tutkimuksessa poikien osalta pitevyyden kokemusten ja vithtymisen vélisid

yhteyksid (Huhtiniemi ym. 2019).

Jos ihminen ei osaa tai ymmadrrd jotain eikd pysty kehittimddn taitojaan, pitevyyden
kokemusten tarve ei tyydyty. (Ryan & Deci 2017, 86). Pitevyyden kokemukset ovat osa
mindkdsitystd, johon kuuluvat sosiaalinen, kognitiivinen ja fyysinen pitevyys (Lintunen 2007,

152; Lintunen 1999). Lintusen (2007) mukaan pdtevyyden kokemusten taso vaihtelee
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kouluidssd U-kirjaimen muotoisesti. Ensimmaéisen kouluvuoden aikana lisdéntyvd vertailu
aiheuttaa pitevyyden kokemusten laskua, mutta tasaantuu 11 ikdvuoteen mennessé. Juuri ennen
koulun alkua lapset oppivat kyvyn asettaa asioita jarjestykseen. Usein tdma tarkoittaa aluksi
konkreettisten asioiden, kuten liikuntasuoritusten vertailua. Varhaisnuoruudessa kokemukset
ovat kaikkein kielteisimpid, silli murrosiin muutokset heijastuvat myds minédkésitykseen.
T&lloin nuoret ovat erittdin haavoittuvia ja kielteisid litkuntakokemuksia syntyy helposti. Tdhdn
voi vaikuttaa esimerkiksi murrosidn muutokset kehossa, jotka yhdessd liikuntatuntien
kehollisuuden kanssa saavat nuoren haavoittuvaan asemaan. Noin 14 ikdvuodesta ldhtien
etenkin sellaisten nuorten kohdalla, jotka vertaavat kykyjdén omiin aiempiin suorituksiin sen
sijaan, ettd vertaisivat niitd muiden suorituksiin, piatevyyden kokemukset kddntyvét takaisin

nousuun. (Lintunen 2007, 152—-153).

3.14 Sosiaalinen yhteenkuuluvuus

Sosiaalinen yhteenkuuluvuus tarkoittaa kokemusta siitd, ettd kuuluu joukkoon. Ihminen
tarvitsee selvitdkseen kokemuksia siité, ettd muut vilittdvat ja huolehtivat hinesta seki auttavat
tarpeen tullen. Thmisten tarked, synnynniinen tavoite on sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
kuulua joukkoon ja tuntea, ettd on muille merkityksellinen. (Ryan & Deci 2017, 11) Sosiaalisen
yhteenkuuluvuuden katsotaan myds Maslow 'n (1943) tarvehierarkiamallin mukaan olevan osa
ihmisen perustarpeista (Maslow, 1943). Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tarve tyydyttyy, jos
muut huomioivat yksilon ryhmissd, yksilolle osoitetaan ja hidn pystyy itsekin osoittamaan
hyvéntahtoisuutta. Télloin yhteyden kokeminen on molemminpuolista ja se lisdd
yhteenkuuluvuuden kokemuksia ryhmissd. (Ryan & Deci 2017, 11). Tytoilld yhteenkuuluvuus

oli sisdisen motivaation kautta yhteydessa viihtymiseen (Huhtiniemi ym. 2019).

Reisin ym. (2000) tutkimuksen mukaan merkkejd sosiaalisesta yhteenkuuluvuudesta
koululiitkunnassa ovat keskustelu henkilokohtaisemmistakin asioista, osallistuminen
asetettuihin tehtdviin, oppilaiden keskindinen vapaa-ajan vietto yhdessd, ymmaérretyksi ja
arvostetuksi tulemisen kokemukset, toiminnan mielekkyys ja viihtyvyys sekd etdéintymisen,

epavarmuuden ja itsekkyyden tunteiden vélttdminen. (Reis ym. 2000)
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3.2 Tavoiteorientaatioteoria

Tavoiteorientaatioteoria on sosiaaliskognitiivinen teoria, jonka mukaan saavutustavoitteet
ohjaavat ihmisen kdyttaytymistd ja padtoksentekoa liittyen tavoitteen saavuttamiseen (Roberts
2012). Saavutuskayttaytymistd sanotaan kéyttdytymiseksi, jonka tavoitteena on osoittaa muille
patevyyttd (Nicholls 1984). Saavutuskiyttdytymiseen yhteydessd olevia tekijoitd ovat muun
muassa yksilon arviot lopputuloksesta, onnistumisesta tai epdonnistumisesta sekd lahestymis-
ja vilttimiskayttaytyminen (Roberts 2001, 6—7). Tavoitteet voivat vaihdella yksilollisesti,
mutta tavoite koetaan aina henkilokohtaisesti tai sosiaalisesti merkitykselliseksi (Roberts 2001,

7).

Nichollsin (1984) tavoiteorientaatioteorian mukaan pitevyyttd voi osoittaa kahdella tavalla,
joko tehtdvd- tai mindsuuntautuneesti. Pitevyyden tasoa voidaan arvioida korkeaksi tai
alhaiseksi yksilon oman suorituskyvyn tai tiedon perusteella, jolloin kyseessd on
tehtdvasuuntautuneisuus. Tdssd yhteydessd osaamisen kehittyminen suhteessa aiempiin
suorituksiin osoittaa patevyyttd. Pitevyyttd voidaan arvioida myds kykynd suhteessa muiden
kykyihin, jolloin kyseessd on mindsuuntautuneisuus. Tdssd yhteydessd kehittyminen,
onnistuminen tai yrittdminen ei yksindén tarkoita korkeaa pitevyyden kokemusta. Patevyyden
osoittamiseksi on saavutettava enemméin kuin muut samalla ponnistelulla tai kiytettiva

vihemmaén vaivaa kuin muut saman suorituskyvyn saavuttamiseksi. (Nicholls 1984)

Tehtavasuuntautuneet oppilaat kokevat pitevyyden kokemuksia kehittyesséédn, parantaessaan
osaamistaan, yrittdessiddn kovasti, tehdessddn yhteistydtd muiden kanssa tai oppiessaan uusia
taitoja. Tehtdvdsuuntautuneet henkilét ndkevét oppimisen prosessina. (Ames 1992a, 162)
Tehtavasuuntautuneisuuden on todettu edistivdn pétevyyden kokemusten syntymistd (Duda
1992, 58). Mindsuuntautuneet oppilaat taas saavuttavat patevyyden kokemuksia voittamalla
toiset, saavuttamalla normatiiviseen vertailuun perustuvassa arvioinnissa hyvin suorituksen tai
suoriutumalla tehtdvistd vihemmalld yrittdmiselld kuin muut. (Roberts 2012; Liukkonen ym.
2007, 162; Roberts 2001, 15-17) Téllaiselle oppilaalle yrittiminen ei takaa pétevyyden
kokemuksia, koska pitevyys syntyy vain kilpailun kautta. Tehtdvd- ja mindsuuntautuneisuus
eivét ole toisiaan poissulkevia, vaan kaikissa oppilaissa on piirteitd molemmista orientaatioista.
Positiivisten liikuntakokemusten aikaansaamiseksi olisi térkedd, ettd liikkunnanopettaja
ymmértdisi ndiden molempien orientaatioiden suhteen. (Liukkonen ym. 2007, 161-162).

Liikunnanopettajalla on suuri vaikutus siihen, kumpi suuntautumistapa korostuu enemmaén.
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Tehtdavdsuuntautuneisuutta voi lisdtd korostamalla oppilaan henkilokohtaista edistymistd,
oppimista, ponnistelua sekd autonomian ja yhteistyon merkitystd (Liukkonen & Jaakkola

2017b, 291)
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4 MOTIVAATIOILMASTO KOULULIIKUNNASSA

Motivaation kehittymistd on tutkittu viime vuosina sosiaalis-kognitiivisesta nédkokulmasta.
Sosiaalis-kognitiivisen tutkimuksen pohjalta on syntynyt késite motivaatioilmasto kuvaamaan
toiminnan yksilollistd ja kokemuksellista vuorovaikutusilmapiirid oppimisen, viihtymisen,
psyykkisen hyvinvoinnin sekd sisdisen motivaation edistimisen ndkokulmasta. (Liukkonen
2017, S51). Motivaatioilmastolla tarkoitetaan liikuntatunnin toiminnan psykologista,
subjektiivisesti koettua ilmapiirid seki tilannesidonnaista ympadristod, jotka ohjaavat tunnin ja
toiminnan tavoitteita (Ames 1992; Liukkonen ym. 2007, 162; Nicholls, 1984).
Motivaatioilmastossakin voi korostua miné- tai tehtdvasuuntautuneisuus (Liukkonen ym. 2007,
162). Amesin (1992b) mukaan tehtdvisuuntautuneisuuden késitteelld tarkoitetaan keskittymista
taitojen kehittymiseen ja sithen, ettd osallistuminen toimintaan on mielekésta.
Mindsuuntautuneisuus puolestaan on sitd, ettd oppilas pyrkii suojelemaan kokemustaan omasta
arvostaan ja patevyydestddn. Tehtidvit ndhdédén tilldin vain keinoina menestyai ja osoittaa omaa
patevyyttddn. Namd suuntaukset voivat nousta opetustilanteessa vallitsevista olosuhteista ja

siirtyd ryhmin jiseneltd toiselle. (Ames 1992b, 328-329)

Etenkin yldkoulussa motivaatioilmastolla on merkittdvd vaikutus koululiikuntaan
osallistumiseen (Jaakkola ym. 2019). Motivaatioilmaston kokemisen on havaittu olevan
yksilollinen kokemus (Soini 2006). Kokemus motivaatioilmastosta riippuu muun muassa
oppilaan tavoiteorientaatiosta, koetusta pétevyydestd sekd sisdisestd motivaatiosta toimintaa
kohtaan (Duda, 2001; Roberts, 2001). Kuitenkin tutkimuksista voidaan havaita, ettd oppilaat
kokevat  liikuntatuntien = motivaatioilmaston = pdfosin  enemmén  tehtdvd-  kuin
mindsuuntautuneeksi (Jaakkola ym. 2019; Johnson ym. 2017; Ruokonen ym. 2014; Soini ym.

2007; Soini ym. 2004; Treasure & Roberts 2001).

Sukupuolten vilisid eroja tarkasteltaessa voidaan havaita, ettd pojat arvioivat litkuntatunnit
enemméin mindsuuntautunutta motivaatioilmastoa tukeviksi (Johnson ym. 2017; Papaioannou
& Kouli 1999; Ruokonen ym. 2014; Soini ym. 2007; Soini ym. 2004). Sen sijaan Kokkosen
ym. (2009) tutkimuksessa pojat kokivat motivaatioilmaston tehtdvisuuntautuneemmaksi kuin
tytot (Kokkonen ym. 2009). Zachin ym. (2020) mukaan oppilaiden sukupuolella ei ollut

yhteyttd motivaatioilmaston tehtdvisuuntautuneemmaksi kokemiseen.
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Soinin véitdskirjassa (2006) liikuntaryhmin ja opettajan vaikutus viihtymiseen ja
motivaatioilmastoon liittyviin mittareihin oli vdhdistd, mutta vahvempaa tyt6illd verrattuna
poikiin. Poikien ryhmissé opettajan vaikutus oppilaiden viithtymiseen ja motivaatioilmaston
suuntautumiseen oli vain védhdinen. Tyttjen ryhmissd opettajalla oli vahvempi rooli

viihtyvyyden ja motivaatioilmaston kokemisessa. (Soini 2006)

4.1 Tehtivasuuntautunut motivaatioilmasto

Tehtdavdsuuntautuneessa motivaatioilmastossa oppilaita kannustetaan uuden oppimiseen,
yrittdmiseen, kehittymiseen sekd sinnikkddseen harjoitteluun epdonnistumisista huolimatta.
Autonomia ja yhdessd tekeminen korostuvat tehtdvasuuntautunessa ilmastossa. (Liukkonen &
Jaakkola 2017b, 291) Tehtdvasuuntautuneessa motivaatioilmastossa oppilaat osallistuvat
paitoksentekoon, toimintaa eriytetddn oppilaiden taitojen mukaan, opettaja painottaa virheiden
olevan osa oppimista, yhteisty0td, omaa kehittymistd ja yrittdmistd arvostetaan, ryhmét ovat
heterogeenisia, oppilaat osallistuvat arviointiprosessiin, palaute kohdistuu suorituksiin ja on
yksityist, oppilaat saavat asettaa itselleen tavoitteita, jokaisella oppilaalla on liikuntatunneilla

tarked rooli ja ajankdyttd on joustavaa (Liukkonen ym. 2007, 168)

Jaakkola ja Digelidis (2007, 6-8) ovat katsauksessaan koonneet 14 liikuntatilanteiden
motivaatioilmastoon  liittyvdd  interventiota ja  niiden  keskeisimmit  tulokset.
Tehtdvdsuuntautunut motivaatioilmasto on ollut interventioissa yhteydessd viihtymiseen
(Lloyd & Fox 1992; Theeboom ym. 1995; Treasure 1993). Interventioissa, joissa on pyritty
tukemaan tehtdvdsuuntautuneen motivaatioilmaston syntymistd, on havaittu positiivisia
yhteyksid muun muassa osallistujien tehtdvéorientoitumiseen (Christodoulidis ym. 2001;
Digelidis ym. 2003; Jaakkola 2002; Lloyd & Fox 1992; Morgan & Carpenter 2002;
Papaioannou & Digelidis 1998; Weigand & Burton 2002) ja kokemuksiin motivaatioilmaston
tehtdvasuuntautuneisuudesta (Christodoulidis ym. 2001; Digelidis ym. 2003; Papaioannou &
Digelidis 1998; Papaioannou & Kouli 1999). Interventioryhmidn osallistujien
mindsuuntautuneisuus on laskenut interventioiden vaikutuksesta (Christodoulidis ym. 2001;
Digelidis ym. 2003; Weigand & Burton 2002). Tehtdvdsuuntautunut motivaatioilmasto on
interventioissa lisdnnyt osallistujien sisdistd motivaatiota (Jaakkola 2002; Lloyd & Fox 1992;
Papaioannou & Digelidis 1998) seké patevyyden kokemuksia (De Knop & Weiss 1995; Marsh
& Peart 1988; Weigand & Burton 2002). Taméin lisdksi tehtdvisuuntautuneen
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motivaatioilmaston positiivisia yhteyksid on havaittu muun muassa suhtautumiseen tehtévia
kohtaan (Christodoulidis ym. 2001; Digelidis ym. 2003; Morgan & Carpenter 2002;
Papaioannou & Digelidis 1998), haastavampien tehtdvien suorittamiseen (Solmon 1996;
Treasure 1993), itseluottamukseen (Papaioannou & Kouli 1999), somaattisten ahdistuksen
oireiden lievenemiseen (Papaioannou & Kouli 1999) sekéd keskittymiseen (Papaioannou &

Kouli 1999).

Tehtavdsuuntautunut motivaatioilmasto liitkuntatunneilla edistdd positiivisten kokemusten
syntymistd ja viihtymistd. Kun opettaja varmistaa, ettd toiminnan motivaatioilmastossa on
enemman piirteitd tehtdva- kuin mindsuuntautuneisuudesta, useampi oppilas pystyy kokemaan
myoOnteisid elimyksid ja onnistumisia liikkunnasta. (Liukkonen ym. 2007) Tehtdvasuuntautunut
motivaatioilmasto ja runsas sosiaalinen yhteenkuuluvuus selittivit Ruokosen ym. (2014)
tutkimuksessa (n=382) liitkuntatuntien psykologisen turvallisuuden vaihtelua kaikkein eniten

sekd tytdilld ettd pojilla.

Kokkosen ym. (2009) tutkimuksessa selvitettiin, kuinka yhdeksdsluokkalaisten oppilaiden
(n=775) liikuntatunneilla kokema motivaatioilmasto ja koherenssin tunne olivat yhteydessa
heidén fyysisen pitevyyden kokemuksiinsa. Koherenssilla tarkoitetaan, ettd ihminen luottaa
ympériston drsykkeiden jésentyneisyyteen ja johdonmukaisuuteen, mahdollisuuksiin vaikuttaa
ympéristdon turvautumalla voimavaroihin sekd pitdd vaativiakin ympériston tapahtumia
kiinnostavina, tarkoituksellisina ja mielekkdind haasteina. Koherenssin tunne méériteltiin
tutkimuksessa kolmeen summamuuttujaan: ymmérrettdvyys, hallittavuus ja mielekkyys.
Tehtdvdsuuntautunut motivaatioilmasto oli positiivisesti yhteydessd koettuun fyysiseen

pétevyyteen sekd kaikkiin kolmeen koherenssin osa-alueeseen. (Kokkonen ym. 2009)

4.2 Miniasuuntautunut motivaatioilmasto

Mindsuuntautuneessa ~ motivaatioilmastossa  oppilaat  kilpailevat  toistensa  kanssa
suoritustilanteissa ja heille onnistuminen muita paremmin on tdrkedd. Suorituksia verrataan
muihin oppilaisiin tai normatiivisiin kriteereihin. Virheiden ja epdonnistumisten vélttdminen on
hyvin tyypillistd mindsuuntautuneelle motivaatioilmastolle. (Liukkonen & Jaakkola 2017b,

291-292)
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Mindsuuntautuneen motivaatioilmaston tunnuspiirteitd ovat Liukkosen ym. (2007) mukaan
paétoksenteko ilman oppilaiden ndkemysten kuuntelemista, eriyttimisen laiminlyonti, virheista
rankaiseminen, sosiaalisen  vertailun ja  kilpailun arvostaminen, homogeeniset
ryhmittelyperusteet, opettajan toimiminen arvioijana, palautteen kohdistuminen persoonaan ja
arvoihin, julkinen palaute, opettajan asettamat tavoitteet toiminnalle, ainoastaan ryhmin

parhaiden oleminen tirkeéssi roolissa sekd kontrolloitu ajankéytto (Liukkonen ym. 2007, 168).

Se, ettd mindsuuntautuneessa motivaatioilmastossa ryhmén jasenet vertailevat itseddn toisiinsa,
vaikuttaa ryhmin sosiaaliseen ilmapiiriin. Virheiden vélttiminen ja kilpailullisuus vievit
oppilaiden kiinnostusta pois yhdessd tekemisestd. (Liukkonen & Jaakkola 2017b, 292)
Mindsuuntautuneessa motivaatioilmastossa tehtévissdé menestyminen ja paremmuus muihin
ndhden ovat merkittdvéissd asemassa. Tdmad saattaa luoda ilmapiirin, jossa vertaillaan itsed
muihin oppilaisiin. Oppilaat eivit tee tdlloin endéd yhteisty6td tavoitteiden saavuttamiseksi,
mika voi aiheuttaa erkaantumista tai vieraantumista muista oppilaista. He eivdt mydskddn endd
luo keskendén sosiaalisia suhteita. Mindsuuntautuneen motivaatioilmaston vaikutukset
kayttaytymiseen riippuvat kuitenkin myos oppilaan henkildkohtaisista ominaisuuksista, kuten
todellisesta fyysisestd pétevyydestd. (Garcia-Gonzalez ym. 2019) Mindsuuntautunut
motivaatioilmasto ei aina suoraan vaikuta viihtymiseen, mutta silld voi olla pitkdkestoinen
vaikutus oppilaan liikuntamotivaation heikkenemiseen (Jaakkola ym. 2019). Oppilaiden huoli
epdonnistumisista tai virheistd oli Adan ym. (2019) tutkimuksessa yhteydessd negatiiviseen
itsepuheeseen. Mindsuuntautunut ilmasto lisdsi oppilaan huolta virheisté ja ilmeni esimerkiksi

viasymyksena tunneilla. (Ada ym. 2019)

Deliligkan ym. (2020) mukaan motivaatioilmasto koettiin alakoulussa
mindsuuntautuneemmaksi kuin yldkouluissa tai lukioissa. Tdmi saattaa johtua muun muassa
perinteisistd kilpailullisista peleistd ja leikeistd, joita alakoulujen liikuntatunnit usein sisdltiavat.
Kilpailullisuus saattaa nayttaytya oppilaille talloin kilpailusuuntautuneena

motivaatioilmastona. (Deliligka ym. 2020).

4.3 Motivaatioilmastoon vaikuttaminen

Liikunnanopettajan pedagogisilla ratkaisuilla on suuri vaikutus sithen, millaiseksi

motivaatioilmasto muodostuu (Liukkonen & Jaakkola 2017b, 292). Jaakkolan ja Digelidisin
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(2007) mukaan interventioiden tuloksista voidaan todeta, ettd opettaja voi muokata
motivaatioilmastoa ja tehtdvdsuuntautuneisuuden lisddntymiselld voidaan saavuttaa
kognitiivisia, tunteisiin liittyvid ja kdyttdytymiseen liittyvid tuloksia (Jaakkola & Digelidis
2007, 8). Psykologisten perustarpeiden tyydyttdmiseksi ei riitd, ettd opettaja yrittdd valttda
mindsuuntautuneen motivaatioilmaston syntymistd, vaan opettajan pitdisi aktiivisesti tukea
tehtdvasuuntautuneisuutta (Garcia-Gonzalez ym. 2019). Zachin ym. (2020) 7. luokkalaisiin
oppilaisiin (n=121) keskittyvdn tutkimuksen mukaan opettajan kéyttima ohjeidenantotyyli ei
kuitenkaan ollut yhteydessd motivaatioilmaston tehtdvd- tai mindsuuntautuneisuuteen.
Ohjeidenantotyylilld (suora tai yhteistybhon perustuva) ei ollut tutkimuksessa merkitysti

motivaatioilmaston kokemisessa tehtdvi- tai mindsuuntautuneeksi (Zach ym. 2020).

Opettaja ei voi suoraan vaikuttaa oppilaan liikkuntamotivaatioon, mutta sosiaalista ilmapiirid ja
motivaatioilmastoa muokkaamalla hén voi edistdd sisdisen motivaation syntymisti (Liukkonen
& Jaakkola 2017b, 293). Epstein (1989) on kehittinyt TARGET-mallin kuvaamaan
motivaatioilmaston miné- ja tehtdvasuuntautuneisuuden piirteitd. Mallin avulla voidaan tukea
tehtdvisuuntautuneen motivaatioilmaston syntymistd erilaisten didaktisten keinojen kautta.
TARGET-mallin nimi on peréisin sen osa-alueiden alkukirjaimista. T viittaa sanaan “task™ eli
tehtdvddn, A sanaan “authority” eli opettajan auktoriteettiin tai paditdsvaltaan, R sanaan
“recognition” eli palautteen tai tunnustuksen antamiseen, G sanaan “grouping” eli oppilaiden
ryhmittelyperusteisiin, E sanaan “evaluation” eli toiminnan arviointiin ja T sanaan time” eli
ajankdyttoon. (Epstein 1989) TARGET-malli ohjeistaa kiinnittdmédan huomiota ympériston
erityispiirteisiin, jotka vaikuttavat tavoitteiden saavuttamiseen. Siksi sitd pidetdén hyddyllisené

tyokaluna yritettdessi vaikuttaa motivaatioilmastoon. (Braithwaite ym. 2011)

Motivaatioilmastoon vaikuttamiseen tihtdivié interventioita on koottu Braithwaiten ym. (2011)
meta-analyysiin. Meta-analyysiin valituissa interventioissa kdytettiin tavoiteorientaatioteorian
viitekehystd tai TARGET-mallia (Epstein 1989). Tutkimuksessa selvitettiin kouluissa
TARGET-mallin vaikutuksia oppilaiden affektiivisiin, kdyttdytymiseen liittyviin ja
kognitiivisiin tuloksiin. Meta-analyysi koostui 22 tutkimuksesta ja sisélsi 4932 osallistujaa.
Meta-analyysin tuloksista voitiin havaita interventioiden positiivisia vaikutuksia niille ryhmille,
joissa havaittiin tehtdvdsuuntautuneen motivaatioilmaston piirteitd ja negatiivisia vaikutuksia
mindsuuntautuneessa motivaatioilmastossa toimiville ryhmille. Meta-analyysin tulokset olivat
yhdenmukaisia tavoiteorientaatioteoriaan liittyvén kirjallisuuden kanssa (Ames 1992b & Ames

1992c). Negatiiviset seuraukset, kuten ahdistuneisuus, ikdvystyminen, kilpailu, mindorientaatio
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ja mindsuuntautuneen motivaatioilmaston kasitykset, olivat suurimmat kontrolliryhmissé tai
mindsuuntautuneelle motivaatioilmastolle altistuneilla ryhmilld. Positiivisia tuloksia, joita
koettiin tehtdvisuuntautuneessa motivaatioilmastossa, olivat muun muassa positiivinen asenne,
viithtyminen, sitoutuminen, nautinto, pitevyys ja luottamus, kisitykset motivaatioilmastosta
sekd kasitykset ponnisteluista ja tehtdviin suuntautumisesta. Meta-analyysin mukaan suurimpia
positiivisia vaikutuksia havaittiin interventioissa asenteen, terveyden ja kunnon seké taitojen
osalta. Tutkimuksissa suurimpia negatiivisia vaikutuksia havaittiin tylsyyden, ahdistuksen ja
mindsuuntautuneen motivaatioilmaston osalta. Kognitiivisia tuloksia oli havaittu tutkimuksissa
ja ne sisdlsivit muun muassa interventioiden vaikutuksia opiskelijoiden pétevyyden
kokemuksiin, mindsuuntautuneisuuteen, mindsuuntautuneeseen motivaatioilmastoon ja
tehtédviorientaatioon. Haluttuja vaikutuksia tutkimuksissa olivat pieni vaikutus sitoutumiseen
tehtdvisuuntautuneen motivaatioilmaston ryhmissd, itseluottamukseen, oppimisstrategioihin,

kasityksiin motivaatioilmastosta seké oppilaiden tehtdvéorientaatioon. (Braithwaite ym. 2011)

Samassa meta-analyysissa on useiden tutkimusten pohjalta havaittu, ettd motivaatioilmasto
koetaan tehtdvasuuntautuneemmaksi todennikoisemmin silloin, kun tehtdvit ovat haastavia,
osallistujat saavat vaikuttaa toimintaan, toiminnasta saa yksilollistd palautetta, tehtdviad
suoritetaan pétevyydeltddn eri tasoisten henkildiden kanssa yhdessd, henkilokohtaisesta
kehittymisestéd saa positiivista arviointia ja palautetta ja tehtdvien suorittamisessa sekd niiden
tahdissa on vaihtelua. Sen sijaan mindsuuntautuneen motivaatioilmaston piirteitd koetaan, kun
opettajat tai valmentajat jdrjestdvidt toistuvia ja yksipuolisia tehtdvid, kontrolloivat
paidtoksentekoa, antavat palautetta julkisesti, ryhmittelevit oppilaat pitevyyden tai osaamisen
mukaan, kehuvat ja palkitsevat vain taitavia oppilaita eivdtkd anna hitaammille oppilaille

lisdaikaa taitojen oppimiseen. (Braithwaite ym. 2011)

Liukkosen ja Jaakkolan (2017b) mukaan tehtdvien eriyttdminen taitotasolle sopivaksi lisda
oppilaiden pétevyyden kokemuksia. Tdmén lisdksi opettajan demokraattiset toimintatavat ja
oppilaiden osallistaminen tunteihin vaikuttamiseen on tirkedd motivaation ja viihtymisen
kannalta. Demokraattiseen toimintaan liittyy muun muassa oppilaiden osallistaminen
arviointiin, suunnitteluun sekd tuntien toteutukseen. Palautteen on hyvéd olla yksityistd ja
padosin positiivista ja keskittyd harjoitteluun, yrittimiseen ja yhteistyohon. Julkinen palaute
(sekd positiivinen ettd negatiivinen) tai palaute pelkkiin normatiivisiin kriteereihin perustuen
johtaa helposti sosiaaliseen vertailuun ja sen kautta mindsuuntautuneen motivaatioilmaston

syntymiseen. Ryhmittelyn on sosiaalisen vertailun ehkédisemiseksi tirke#da olla heterogeenisti
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rilppumatta taidoista, sukupuolesta tai oppilaiden koosta. Yhteistoiminnallisuus lisdd
yhteisty6td ja ryhmin kiinteyttd. Arvioinnin tulisi kohdistua henkildkohtaiseen kehittymiseen,
parhaansa yrittimiseen, edistymiseen sekd yhteistyotaitoihin. Persoonallisuuden arvostelu,
moittiminen ja omien valintojen kunnioittamisen laiminlyonti heikentévit viihtymistd ja siksi
niitd ei tulisi kdyttdd arviointikriteereind. Opettajan virheisiin suhtautuminen osana oppimista
on tirkedd, ettd oppilaat uskaltavat myOs epdonnistua. Tehtdvisuuntautuneessa
motivaatioilmastossa ajankdyttd tehtdvien osalta on joustavampaa ja kaikki saavat kéyttda

tehtdvidn yksilollisesti tarvitsemansa ajan. (Liukkonen & Jaakkola 2017b, 294-297)
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S KOULULIIKUNNAN MOTIVAATIOILMASTON JA VIIHTYMISEN YHTEYS

5.1 Tehtivisuuntautunut motivaatioilmasto ja viihtyminen

Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, ettd liikuntatuntien tehtdvdsuuntautunut
motivaatioilmasto ja oppilaiden tehtdvisuuntautuneisuus korreloivat positiivisesti oppilaiden
viithtymisen kanssa eri ikdisilld peruskoulun oppilailla (Braithwaite ym. 2011; Jaakkola ym.
2019; Johnson ym 2017; Lloyd & Fox 1992; Soini ym. 2007; Soini 2006; Soini ym. 2004;
Theeboom ym. 1995; Treasure 1993). Liikuntatuntien tehtdvisuuntautuneella
motivaatioilmastolla on yhteys psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen, joka taas korreloi
positiivisesti oppilaiden viihtymisen kanssa (Jaakkola ym. 2019; Garcia-Gonzalez ym. 2019;
Jaakkola ym. 2015; Soini 2006). Adan ym. (2019) tutkimuksen mukaan oppilaan
tehtdvasuuntautuneisuus lisdd positiivista itsepuhetta, joka puolestaan vaikuttaa viihtymiseen
litkuntatunneilla (Ada 2019). Koettu tehtdvasuuntautunut motivaatioilmasto, autonomia ja
sosiaalinen yhteenkuuluvuus ovat tutkimuksen mukaan tarkeitd tekijoitd viihtymisen ja
aktiivisuuden taustalla. Itsevertailua, autonomiaa ja sosiaalista yhteenkuuluvuutta tukevassa
ilmastossa oppilas viihtyy, mikd saa hédnet olemaan fyysisesti aktiivinen liikuntatunneilla.
(Soini 2006) Motivaatioilmasto ja oppilaiden tavoiteorientaatio selittivét Jaakkolan ym. (2019)
tutkimuksessa 34 % ja 32 % viihtyvyyden vaihtelusta ja 16 % sekd 18 % ahdistuneisuuden
vaihtelusta erilaisen pédtevyyden kokemuksen omaavilla oppilailla (Jaakkola ym. 2019).
Jaakkolan ym. (2015) tutkimuksessa térkeitd tekijoitd viihtymisen taustalla olivat
motivaatioilmaston tehtdvdsuuntautuneisuus sekd kokemukset yhteenkuuluvuudesta. Niissd
ryhmissé, joissa nditd tekijoitd koettiin eniten, oppilaat viithtyivét paremmin verrattuna muihin

interventioryhmiin. (Jaakkola ym. 2015)

Oppilaan litkkuntanumero el vaikuttanut sithen, ettd motivaatioilmaston
tehtdviasuuntautuneisuudella oli yhteys viihtymiseen. Puolestaan ne oppilaat, joilla oli
alhaisempi liikuntanumero, viihtyivéit keskiméérdistd paremmin, jos motivaatioilmasto oli
tehtdvasuuntautunut. (Soini 2006) Sekd heikon ettd vahvan koetun pétevyyden omaavilla
oppilailla tehtdviasuuntautunut motivaatioilmasto oli positiivisesti yhteydessd viihtymiseen ja
vihensi ahdistuneisuuden kokemuksia. Oppilaan pdtevyyden kokemukset korreloivat

positiivisesti vithtymisen kanssa. (Jaakkola ym. 2019)
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5.2 Minisuuntautunut motivaatioilmasto ja viihtyminen

Mindsuuntautuneessa motivaatioilmastossa psykologiset perustarpeet eivit tyydyttyneet, misti
seurasi amotivaatiota sekd tylsistymistd (Garcia-Gonzalez ym. 2019; Jaakkola ym. 2015).
Jaakkolan ym. (2015) tutkimuksessa véhiten viihtymistd havaittiin siind ryhméissé, jossa
koettiin vdhdn autonomiaa ja yhteenkuuluvuutta sekd piirteitd motivaatioilmaston tehtdvé- ja
mindsuuntautuneisuudesta (Jaakkola ym. 2015). Soini ym. (2007) havaitsivat tyttdjen osalta
mindsuuntautuneella motivaatioilmastolla ja viihtymiselld my6s alhaisen positiivisen yhteyden
(Soini ym. 2007). Tyt6illd mindsuuntautunut motivaatioilmasto korreloi negatiivisesti

sosiaalisen yhteenkuuluvuuden kanssa (Soini ym. 2007; Soini ym. 2004).

Mindsuuntautunut motivaatioilmasto korreloi negatiivisesti viihtymisen kanssa (Johnson ym.
2017; Soini 2006). Kilpailusuuntautunut motivaatioilmasto, amotivaatio sekd ulkoinen sédtely
korreloivat Jaakkolan ym. (2019) tutkimuksen mukaan negatiivisesti viihtymisen kanssa ja
positiivisesti ahdistuneisuuden kanssa. Mindsuuntautuneella motivaatioilmastolla ja
ahdistuneisuuden kokemuksella havaittiin positiivinen korrelaatio. Ahdistuneisuuden kokemus
puolestaan vdhensi viihtymisen, sisdisen motivaation, psykologisten perustarpeiden
tyydyttymisen, tehtdvisuuntautuneisuuden sekd koetun pétevyyden kokemuksia ja lisési
amotivaatiota. (Jaakkola ym. 2019) Soinin véitoskirjassa (2006) mindsuuntautuneella
motivaatioilmastolla ja viihtymiselld oli negatiivinen korrelaatio. Jopa niilld oppilailla, joilla
oli hyvé litkuntanumero, mindsuuntautuneisuus oli yhteydesséd alhaisempaan viihtymiseen ja
fyysiseen aktiivisuuteen. Vastaavasti, kun oppilaat kokivat mindsuuntautuneen
motivaatioilmaston tehtdvisuuntautunutta motivaatioilmastoa voimakkaammaksi, viithtyminen

ja aktiivisuus olivat alle keskiarvon. (Soini 2006)

22



6 POHDINTA

Téassd tutkielmassa kdyttdmieni motivaatioilmastotutkimusten pohjalta voidaan todeta, ettd
motivaatio sekd motivaatioilmasto kytkeytyvit ldheisesti liikuntatunneilla viihtymiseen
(Jaakkola ym. 2019; Johnson ym 2017; Braithwaite ym. 2011; Soini ym. 2007; Soini 2006;
Soini ym. 2004). Tutkimustulosten valossa on erittdin tirkedd, ettd liikkunnanopettajalla on
olemassa keinoja tehtdvdsuuntautuneen motivaatioilmaston tukemiseen. Kun oppilaat viihtyviét
ja saavat positiivisia eldmyksid liikuntatunneilla, on todenndkoisempéd, ettd he omaksuvat
litkunnallisen eldméntavan. Lasten ja nuorten véhéinen liikkuminen on erittdin huolestuttavaa
ja liikkuntatuntien viihtyvyyden lisddminen saattaa olla yksi keino opettajana vaikuttaa

litkkkumisen edistimiseen myds vapaa-ajalla.

Mindsuuntautunut motivaatioilmasto on taas yhteydessa perustarpeiden tyydyttyméattomyyteen
ja sitd kautta tylsistymiseen, amotivaatioon ja viithtymittomyyteen (Garcia-Gonzalez ym. 2019;
Jaakkola ym. 2015). Motivaatioilmaston mindsuuntautuneisuudella havaittiin olevan yhteys
jopa  oppilaiden ahdistuneisuuteen (Jaakkola ~ym. 2019). Mindsuuntautuneen

motivaatioilmaston syntymistd kannattaisi siis valttié litkkunnanopetuksessa.

Jaakkola ym. (2015) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd psykologisten perustarpeiden
tyydyttymiselld on suuri merkitys viihtymisen kannalta (Jaakkola ym. 2015). Garcia-Gonzalez
ym. (2019) taas totesivat, ettd psykologisten perustarpeiden tyydyttdmiseksi ei riitd, ettd
opettaja yrittdd vélttdd mindsuuntautuneen motivaatioilmaston syntymisti, vaan opettajan tulisi
aktiivisesti tukea tehtdvdsuuntautuneisuutta (Garcia-Gonzalez ym. 2019; Braithwaite ym.
2011). Tehtavdsuuntautuneisuuden ja psykologisten perustarpeiden tukeminen onnistuu muun
muassa Epsteinin kehittimdn TARGET-mallin avulla (Braithwaite ym. 2011; Epstein 1989).
Psykologiset perustarpeet kytkeytyvét ndin yhteen motivaatioilmaston kanssa ja onkin erityisen
tarkedd, ettd litkunnanopettaja pyrkii tukemaan autonomian, pitevyyden sekid
yhteenkuuluvuuden kokemuksia kayttien TARGET-mallia opetuksessaan. Psykologiset
perustarpeet ilmenevit tehtdvasuuntautuneessa motivaatioilmastossa usein automaattisesti ja

talloin oppilaat vithtyvét paremmin seké ovat fyysisesti aktiivisempia.

Standage ja Treasure (2002) totesivat itsemiddrddmisteorian (Deci & Ryan 1985) sekid
tavoiteorientaatioteorian (Nicholls 1984) soveltuvan lasten ja nuorten motivaatiotutkimukseen

(Standage & Treasure 2002). Kéytin useiden motivaatioilmastoon liittyvien tutkimusten tavoin
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tutkielmassani nditd teoreettisia viitekehyksid ja ne kytkeytyivit motivaatioilmastoon

psykologisten perustarpeiden sekd oppilaan tavoiteorientaation kautta.

Decin ja Ryanin (1985) itsemidrddamisteoria sekd muun muassa Curyn ym. (1996), Standagen
ym. (2005) ja Lonsdalen ym. (2009) tutkimukset tukevat ajatusta siitd, ettd psykologisilla
perustarpeilla on yhteys sisdiseen motivaatioon sekd viihtymiseen (Lonsdale ym. 2009;
Standage ym. 2005; Cury ym. 1996). Csikszentmihalyin flow-tilan kédsitteen (1975) mukaan
viihtymisen kokemuksilla on kahdeksan péépiirrettd (Csikszentmihalyi 1975; Csikszentmihalyi
1990, 49). Néistd viihtymisen ja flow-tilan kokemuksen mahdollistavista tekijoistd muun
muassa omalle taitotasolle sopivat tehtavit, selkeét tavoitteet, palautteen saaminen ja itsetunnon
kohoaminen ovat suoraan yhteydessa TARGET-mallin osatekijoihin. Koska tutkimusndyttoa
perustarpeiden tukemisesta on paljon, olisi tarpeellista tutkia konkreettisia keinoja opettajana
tukea niiden tyydyttymistd. Tutkimusten ja teorioiden perusteella psykologiset perustarpeet
ovat suuressa roolissa viihtymisen kannalta, mutta tulevana litkunnanopettajanakin haluaisin

tietdd vield tarkemmin, ettd milld konkreettisilla keinoilla niitd voidaan tukea.

Tutkimuksissa pojat kokivat motivaatioilmaston usein mindsuuntautuneemmaksi kuin tytot
(Johnson ym. 2017; Ruokonen ym. 2014; Soini ym. 2007; Soini ym. 2004). Kokkosen ym.
(2009) tutkimuksessa pojat kokivat motivaatioilmaston tyttdjd tehtdvasuuntautuneemmaksi ja
Zachin ym. (2020) tutkimuksessa sukupuolella ei ollut merkitystd motivaatioilmaston
kokemiseen. Ruokonen ym. (2014) pohtivat tutkimuksessaan, ettd poikien liikuntatunneilla
painotetaan useammin kilpailullisuutta ja se voisi selittdd motivaatioilmaston kokemista
mindsuuntautuneemmaksi. Olisi mielenkiintoista tutkia motivaatioilmaston kokemista seka- ja
erillisryhmissd ja tekijoitd poikien kilpailullisuuden taustalla. Olisi kiinnostavaa tietdd,
vaikuttaako seka- tai erillisryhmissé litkkuminen motivaatioilmaston kokemiseen. Ruokosen
ym. (2014) mukaan titd on jonkin verran tutkittu ja pohdittu, ettd se voisi selittdd sukupuolieroja

motivaatioilmaston kokemisessa.

Tutkimustuloksiin voi vaikuttaa se, etti ne ovat tehty tavallisissa koululuokissa. Olisi
mielenkiintoista tutkia motivaatioilmaston kokemista litkuntaluokkalaisten oppilaiden
keskuudessa ja verrata tuloksia tavalliseen koululuokkaan. Liikunta- tai urheilupainotteisella
luokalla oppilaat saattavat mahdollisesti olla kilpailullisempia luonteeltaan. Olisi
mielenkiintoista myds selvittdd tutkimusten avulla pedagogisia keinoja siihen, miten todella
kilpailuhenkistd  oppilasta  voisi  motivoida  liikkkumaan  tehtdvdsuuntautuneessa

motivaatioilmastossa, jossa kilpailutilanteita ei ole.
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Kéayttdmédni  tutkimukset olivat sekd laadullisia ettd madréllisid. Madréllisilla
tutkimusmenetelmilld ja tilastollisilla analyyseilla saatiin tietoa muun muassa
motivaatioilmaston ulottuvuuksien ja viithtymisen vilisistd korrelaatioista. Laadulliset
tutkimukset, kuten Domvillen ym. tutkimus viihtymisesti, tarjosivat merkittivdd aineistoa
oppilaiden kokemuksista liikuntatunneilla viithtymisestd. Tydssd kdyttdmillini maérallisilla
tutkimuksilla on saatu havaittua tilastollisesti merkittidvid yhteyksid muuttujien vélill4, kun taas
laadulliset keskittyivét oppilaiden ja opettajien subjektiivisiin kokemuksiin liikuntatunneista.
Kaikki tutkimukset, joita olen kayttinyt tissd tyOsséd, ovat vertaisarvioituja, mika lisdd niiden
luotettavuutta. Braithwaiten ym. meta-analyysin aineisto oli niin suuri (n=4392), ettd siitd on
mahdollista otoskoonkin puolesta saada luotettavaa tietoa laajasti yksittdisistd eri tutkimuksista.
Sen sijaan Cuevasin ym. tutkimuksessa otos oli 86 oppilasta ja Domvillen ym. tutkimuksessa
47 oppilasta. Otos on suhteellisen pieni, mutta toisaalta laadullisilla menetelmilld niistdkin
tutkimuksista tutkijat olivat l0ytdneet teemoittelemalla yhteyksid vastausten vililld. Muissa
tutkimuksissa, joita kdytin tydssini, otoskoko oli noin 100-800 oppilasta. TARGET-mallia
koskeva Braithwaiten ym. (2011) meta-analyysi sisdlsi laajan aineiston interventioista, joissa
motivaatioilmastoon oli pyritty vaikuttamaan TARGET-mallilla — ja onnistuttukin siind. Meta-
analyysin mukaan tarvitaan vield lisdd tutkimuksia aiheesta, jotta saataisiin tarkempi arvio
interventioiden vaikutusten suuruudesta kaikkien kognitiivisten tulosten osalta (Braithwaite

ym. 2011).

Tdmén tutkielman perusteella litkunnanopettajan kannattaa tukea tehtdvdsuuntautuneen
motivaatioilmaston syntymistd soveltaen Epsteinin (1989) TARGET-mallia, kuten
Braithwaiten ym. meta-analyysissdkin todettiin. Toinen tirked ja huomionarvoinen asia
litkunnanopettajan kannalta on laaja tutkimusndyttd siitd, ettd psykologisten perustarpeiden
tukeminen liitkunnanopetuksessa edistdd oppilaiden sisdistd motivaatiota ja sen kautta
viihtymistd (Pérez-Gonzalez ym. 2019; Jaakkola ym. 2019; Ryan & Deci 2017; Cuevas ym.
2016; Jaakkola ym. 2015; Lonsdale ym. 2009; Standage ym. 2005; Deci & Ryan 1985).
TARGET-malli ja psykologisten perustarpeiden tukeminen kulkevat tutkielman perusteella
kidsi kéddessd, silld tehtdvdsuuntautuneessa motivaatiossa psykologiset perustarpeetkin usein
toteutuvat. Mindsuuntautuneessa motivaatioilmastossa perustarpeiden tyydyttyminen on
viahdisempdd. TARGET-mallia on Ruokosen ym. (2014) mukaan sovellettu paljon

motivaatioilmaston osalta, mutta liikuntatuntien psykologisen turvallisuuden edistimisessi
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aika vdhdn (Ruokonen ym. 2014). Téssd olisi erittdin mielenkiintoinen tutkimusaukko

TARGET-mallin osalta.

Kaiken kaikkiaan tutkielma tarjosi paljon ndkdkulmia oppilaiden viihtymisen edistimiseen
koululiikunnassa. Merkittdvimmat tekijat oppilaiden liikuntatunneilla viihtymisen taustalla
olivat motivaatioilmaston tehtivisuuntautuneisuus sekd psykologisten perustarpeiden
tyydyttyminen liikuntatunneilla. Suomalainen koulujarjestelméa perustuu pitkilti normatiivisen
vertailuun. Voisikohan tehtdvisuuntautuneisuuden ilmapiiri, oman osaamisen kehittimiseen
tahtddvd opetus ja viihtyminen toimia muissakin aineissa edistden oppilaan pétevyyden

kokemuksia ja oppimisen iloa?
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