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Tamin tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd eri vuosikymmenind perusopetuksessa olleiden
thmisten koululitkuntakokemusten ja itsetunnon vélistd yhteyttd. Tavoitteena oli lisdtd
ymmarrysté siitd, toimiiko koululiikunta itsetunnon heikentdjéna vai vahvistajana, mutta myos
siitd, mitka tekijit koululitkunnassa vaikuttivat erityisesti itsetunnon rakentumiseen. Tutkimus
on luonteeltaan laadullinen, tarkemmin narratiivinen ja sen aineisto koostuu kuuden 1980-,
1990- ja 2000-luvulla perusopetuksessa olleen aikuisen tarinasta, joissa he muistelevat
henkil6kohtaisia koululiitkuntakokemuksiaan itsetunnon nidkdkulmasta. Tarinat analysoitiin
aineistoldhtoistd sisdllonanalyysia kdyttden, induktiivisesti edeten.

Perusopetuksen  koululiikuntakokemukset olivat itsetunnon kannalta  merkittivia.
Liikuntatunneilta saadut hyvét kokemukset vahvistivat oppilaiden itsetuntoa, kun taas
negatiiviset kokemukset olivat itsetunnon kannalta haitallisia. Aineistoldhtdisen
sisdllonanalyysin  pohjalta tutkimuksessa korostui erityisesti neljd itsetuntotekijda:
turvallisuuden tunne, patevyyden kokemukset, litkunnanopettajan toiminta ja koululitkunnan
ulkopuoliset itsetuntokokemukset.

Turvallisuuden tunteeseen liittyen merkittdvid tekijoitd olivat turvallisen litkuntailmapiirin
liittyvé opettaja- tai vertaisarvostelu. Pitevyyden kokemuksissa olennaiseksi tekijiksi nousi
mahdollisuus omantasoiseen tekemiseen joko fyysisestd tai taidollisesta nidkokulmasta.
Litkunnanopettajan toiminnassa olennaisia asioita olivat palautteen antoon, arviointiin, tasa-
arvoon ja yleiseen kasvattajuuteen liittyvit kysymykset. Koulun ulkopuolisilla tekijoilld, kuten
itsetuntoa vahvistavalla kasvatuksella tai omalla urheiluharrastuksella oli myds merkitysti
itsetunnon positiivisen rakentumisen kannalta.

Tutkimuksen perusteella perusopetuksen liikuntatunneilla opettajan on mahdollista tehdd
itsetuntoa vahvistavia valintoja. Olennaista itsetunnon ndkokulmasta on harkita tarkkaan,
millaisia tyoskentelytapoja litkuntatunneilla valitaan, millaisia palaute- ja arviointimetodeja
kaytetddn, millaista oppituntien aikainen vuorovaikutus on ja miten rakennetaan turvallinen,
epdonnistumiset salliva litkuntailmapiiri.

Asiasanat: itsetunto, koulu, koululiikunta, litkunnanopettaja



ABSTRACT

Jappinen, Teemu. 2020. Builder or wrecker — stories about the effects of primary school
physical education on students’ self-esteem. Faculty of Sport and Health Sciences, University
of Jyviaskyld. Master’s thesis in physical education, 64 pp., 1 appendice.

The purpose of this study was to investigate the relationship between physical education
experiences and self-esteem of people in primary school in different decades. The aim was to
increase the understanding of whether school exercise acts as a weakener or a strengthening of
self-esteem, but also about what factors in school exercise contributed to the building of self-
esteem in particular. The study is qualitative, more closely narrative, and its material consists
of the stories of six adults in primary school in the 1980s, 1990s, and 2000s, in which they
recall their personal physical education experiences from a self-esteem perspective. The stories
were analyzed using data-driven content analysis, proceeding inductively.

The physical education experiences in primary education were significant in terms of self-
esteem. Good experiences from physical education classes strengthened students ’self-esteem,
while negative experiences were detrimental to self-esteem. Based on the data-driven content
analysis, the study highlighted four factors of self-esteem in particular: a sense of security,
experiences of competence, the activities of a physical education teacher, and self-esteem
experiences outside of physical education.

Significant factors related to the sense of security included creating a safe physical education
atmosphere, allowing for failures, and teacher or peer review related to either exercise
performance itself or external factors. An essential factor in the experience of competence
became the possibility to do physical exercises on one's own level, either from physical or skill
point of view. Giving feedback, evaluation, equality and general education skills were relevant
issues in the actions of a physical education teacher. Out-of-school factors, such as restorative
self-esteem education or one's own sport hobby, also played role in the positive building of
self- esteem.

Based on the research, it is possible for a teacher to make self-esteem-enhancing choices during
primary school physical education classes. From the perspective of self-esteem, it is essential
to carefully consider what kind of work methods are chosen during physical education classes,
what kind of feedback and evaluation methods are used, what kind of interaction during lessons
is like and how to build a safe failing atmosphere.

Key words: self-esteem, school, physical education, physical education teacher
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1 JOHDANTO

Sekd arkipdivéisissd keskusteluissa ettd satunnaisissa valtakunnallisissa uutisoinneissa
koululiikuntakokemuksia kuvataan valitettavan usein negatiivisesti. Liikuntatunnit tuottavat
siis kielteisid kokemuksia, jotka seuraavat oppilaita usein aikuisuuteen asti. Tdiméa tutkimus on
kiinnostunut juuri noista kokemuksista erityisesti itsetunnon ndkokulmasta, silldi onhan
itsetunnon kehittymiseen liittyvédt kysymykset ihmisen eldmén kannalta keskeisid. Vahva
itsetunnon omaava nikee itsensd ja eldminsi arvokkaana (Keltikangas-Jarvinen 1994, 17-18),
kun taas heikko itsetunto on yhteydessd monenlaisiin kdyttdytymisen ja mielen hiiridihin (Hao,
Shi & Yu 2018; Kalliopuska 1984, 12—-13). Téastd ndkokulmasta ei siis ole yhdentekevéa,

millaisia litkkuntakokemuksia perusopetuksessa tuotamme.

Itsetunto on kunkin ithmisen oma sisdinen arvio siitd, kuinka arvokas hin omasta mielestddn on
(Kiviruusu 2017, 14). Itsetunnolle ominaisia ovat siis vahvat subjektiiviset tunnetason
kokemukset (Laine 2005, 24), joihin vaikuttavat yleensa itsen ulkopuolelta saatu palaute (Aho
& Laine 1997, 39-43). Tastd syystd itsetunnolle tyypillistd on sen nopea tilannekohtainen
vaihtelevuus. Taten my0s hyvilld itsetunnolla varustettu thminen voi kokea itsednsi aika ajoin
kyvyttomaiksi ja epdonnistuneeksi. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 30.) Heikko itsetunto nékyy
lukuisina erilaisina oireina, joita kasvattajan on hyvd opetella tunnistamaan. Pelokkuus,
paitoksenteon vaikeus, epéluuloisuus, vuorovaikutuksen tietoinen vilttely, oppimisen
vaikeudet, negatiivinen asennoituminen eteen tuleviin asioihin, heikot sosiaaliset taidot ja
erilaiset kédytoshdiriot kertovat kaikki heikosta itsetunnosta. (Laine 2005, 45-48.) Vahva
itsetunto sen sijaan ndyttdytyy kykynd sietdd pettymyksid ja epdonnistumisia. Vahvalla
itsetunnolla varustettu ithminen pystyy olemaan empaattinen ja tekeméén itsendisid, muista
riippumattomia paatoksid. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 19-23.) Vahvan itsetunnon omaava
thminen on kyvykids tarkastelemaan kohtaamiaan tilanteita objektiivisesti ja realismiin

pohjautuen (Kalliopuska 1984, 62).

Koulu on yksi ihmisen eldmadn merkittivin tekijd itsetunnon rakentumisen kannalta. Koulun
myo6td varhaislapsuudessa hankittu itsetyytyvéisyys suhteessa omaan tekemiseen alkaa
murenemaan, ja lapsi alkaa uudella tavalla arvioimaan itsedéin sekd omaa toimintaansa

kriittisesti. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 179.) Hén saattaa kohdata ensimméisen kerran



elamdssddn voimakasta vertaisarviointia ja joutuu my0s opettajan arvioinnin kohteeksi (Aho &
Laine 1997, 40-42). Siksi erityisesti opettajan toiminta suhteessa oppilaisiin on erityisen
merkittdvdd itsetunnon positiivisen rakentumisen kannalta. Tirkeiksi seikoiksi opettajan
toiminnassa nousevat turvallisuuden tunteen luominen, rakentavan palautteen antaminen,

patevyyden kokemusten tarjoaminen ja oikeanlainen arviointi. (Laine 2005, 49-57.)

Koulussa toteutetut litkunnalliset hetket voivat olla itsetunnon ndkdkulmasta hyvin
merkityksellisid (Batista 2016). Koululitkunnassa keskeisiksi itsetuntoa rakentaviksi tekijoiksi
nousevat péatevyyden kokemukset (Lintunen 2007), mahdollisuus autonomisuuteen (Jaakkola,
Liukkonen & Soini 2007), eriytetyt liikunnalliset tehtdvit (Lintunen 2007) ja turvallinen
yhteenkuuluvuuden ilmapiiri. Litkunnanopettajan rooli oppilaan itsetunnon rakentajana on

luonnollisesti hyvin merkittdva. (Berger & Bunch 2011.)

Tama tutkimus ldhestyy perusopetuksen koululitkunnan ja itsetunnon vélistd yhteytta aikuisten
kirjoittamien tarinoiden kautta. Tarkastelussa olivat erityisesti 1980-, 1990- ja 2000-luvulla
perusopetuksessa olleet ihmiset, jotka ovat nyt nuoria aikuisia tai varhaiskeski-ikdisid.
Valikoimalla kyseiset vuosikymmenet oletettiin, ettd vilimatka perusopetusvuosiin oli sopivan
pitkd asian rationaaliseen ja syvélliseen késittelyyn, mutta toisaalta riittdvan lyhyt, jotta asiat
olivat vield muistissa. Toisaalta 1980-, 1990- ja 2000-lukujen yhteiskunnalliset (Jokinen &
Saaristo 2006, 322; Lehtild 2012; 92; Risdnen 2015) ja koululaitoksen (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 1985, 10-14; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
1994, 12—-14; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 12) arvomaailmat olivat
sellaiset, jossa itsetunnon oli ldhtokohtaisesti hyvd kasvaa. Tutkimus on kiinnostunut myos
noiden hyvien arvojen jalkautumisesta litkunnanopetukseen. Siirtyivitké yhteiskunnan ja

koululaitoksen arvot siis jokapdivdiseen arkitekemiseen liikuntatunneilla?



2 YHTEISKUNTA JA SEN MUUTOKSET 1980-LUVULTA 2000-LUVULLE

Tassd luvussa kisitellddn yhteiskuntaa sekd sen keskeisid tapahtumia ja muutoksia niind
vuosikymmenind, joina tutkimukseen osallistuneet tarinan kirjoittajat ovat perusopetuksen
koulupolkuaan kulkeneet. Ilmanen (2013) toteaa, ettd ainakin kouluissa tapahtuvan
litkkuntakasvatuksen arvot ovat aina seurailleet yhteiskunnallisia arvoja ja myos
yhteiskunnallisen arvomaailman muutoksia. Tété taustaa vasten luvussa avataan myos 1980-,
1990- ja 2000-lukujen yhteiskunnallisia arvoja ja etsitdidn mahdollisia yhtenevéisyyksid edelld
mainittujen vuosikymmenten perusopetuksen arvoihin. Toisaalta luku pyrkii avaamaan liséksi

sitd, millainen kasvualusta kukin vuosikymmen on ollut itsetunnolle.

2.1 1980-luku: konsensusta ja hyvinvointia

1980-luvulla Suomessa tapahtui merkittdvd vallanvaihto. Suomen pitkédaikainen presidentti
Urho Kekkonen erosi sairaana virastaan 1981, ja hinen tilalleen valittiin vuonna 1982 Mauno
Koivisto. (Virrankoski 2012, 411.) Kansa mielsi ndma kaksi presidenttid hyvin eri tavalla. Jos
Kekkosta pidettiin yleisesti hyvinkin vallanhaluisena (Meinander 2012, 434), oli Koivisto sen
sijaan kansan keskuudessa tunnetumpi vaatimattomuudestaan ja halustaan pysytelld
enemmaénkin poliittisen ndyttdmon taka-alalla. Koivisto miellettiin kansan mieheksi, ”yhdeksi
meistd”. (Junkkaala & Kuusanmdki 2016, 204.) Iloniemen (1987, 65) mukaan Koivisto

tunnettiin sddstdvdisend miehend, jolle epditsekkyys ja ympdaristdarvot olivat merkityksellisia.

1980-lukua kuvataan kriisittomyyden ja konsensuksen vuosikymmenend. Leimallista 1980-
luvulle oli hyvinvoinnin kasvu, teollisuuden ja palveluiden lisdédntyminen sekd uusliberalismin
nousu. (Keskinen 2019.) Talous aloitti huiman kasvun 1980-luvulla, ja Suomen
bruttokansantuotteen nousu olikin jonkin aikaa maailman nopeinta (Junkkaala & Kuusanméki
2016, 206). Meinanderin (2012, 355) mukaan Suomen bruttokansantuote yli kaksinkertaistui
tultaessa 1980-luvulle. Terveydenhuollossa ja kansalaisten sosiaaliturvassakin Suomi oli 1980-
luvulla aivan maailman huippuluokkaa (Junkkaala & Kuusanmiki 2016, 206). Erityisesti
sosiaalietuuksien paraneminen nédkyi Jokisen ja Saariston (2006, 133) mukaan lapsilisien
korotuksina ja pdivédhoito-oikeuden takaamisena kaikille. Suomesta oli siis kehittynyt

vuosikymmenten saatossa hyvinvointivaltio. Keskisen (2019) mukaan 1980-luvulla oli



ndhtdvilla myos kulttuurinen muutos, joka ilmeni erityisesti yhtendiskulttuurin murenemisena,
auktoriteettien merkityksen vihenemisend sekd individualismin korostumisena. Rautio (1988)
el nde kehittymistd hyvinvointivaltioksi kuitenkaan tidysin ongelmattomana. Erityisesti
identiteetin kehittymisen kannalta silli oli myos haitallisia vaikutuksia. Persoonalliset ja
sosiaaliset suhteet, kuten perhe, suku sekd asuinpaikka identiteetin rakennusaineina
korvautuivat markkinatalouden suhteilla. Timéa puolestaan nikyi mindkuvan yha suurempana
autonomisuutena ja ihmisen identiteetin pirstaloitumisena. (Rautio 1988.) Bourdieu (1999,
126—-127) jatkaa titd ajatusta kritisoimalla uusliberalismia hyvinvointivaltion arvopohjana.
Hénen mukaansa uusliberalismi hajottaa yhteisdja jirjestelmaéllisesti ja ndkee toimijuuden
keskiossd vain yksilon. Tamd puolestaan purkaa haitallisella tavalla sekd perhe- ettd

thmissuhteita. (Bourdieu 1999, 126-127.)

1980-luvun arvomaailmaa sdvytti siis uusliberalismi (Keskinen 2019). Uusliberalismille
ominaisia arvoja olivat vapaus, tasa-arvoisuus, solidaarisuus ja oikeudenmukaisuus (Résdnen
2015; Sénkiaho 1988). Vapaudella tarkoitetaan tidssd kohdin yksilon oikeutta toimia vapaan
tahtonsa mukaan ilman, ettd mikéén rajoittaa hiantd. Oikeudenmukaisuus sen sijaan tarkoittaa
uusliberalismin kentdssd laaja-alaista tasa-arvoa ja sen toteutumista yksilon kykyihin tai
materiaalisiin 1dhtokohtiin katsomatta. (Résdnen 2015.) Ndméa uusliberalistiset arvot ovat
16ydettdvissa my0s vuoden 1985 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista.
Opetussuunnitelmasta nousee voimakkaasti esiin erityisesti sukupuolten tasa-arvoon liittyvét
linjaukset ja yksilon erityisyyden korostaminen sekd hdnen vapautensa tehdd paatoksid
suhteessa omaan tulevaisuuteensa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1985, 13.)
Tassd kohden voidaan siis yhteiskunnan ja koululaitoksen kulkeneen arvomaailmallisesti kédsi

kédessa.

2.2 1990-luku: lamasta kohti informaatioyhteiskuntaa

Suomi sai uuden presidentin vuonna 1994. Kaksi kautta presidenttind toiminut Mauno Koivisto
véistyl, ja hédnen tilalleen valittiin valtiosihteeri Martti Ahtisaari. Ennen presidenttiyttddn
Ahtisaari oli toiminut erilaisissa YK:n tehtivissd, onnistuen niissd erinomaisesti. (Virrankoski
2012, 413.) Arvomaailmallisesti Ahtisaaren valinta oli merkittdvd. Entinen, kylmén sodan

vastakkainasetteluun pohjautuva maailmankuva sai viistya ja tilalle Ahtisaari toi sellaiset arvot



kuin yhteistyd, yhdentyminen ja keskindinen riippuvaisuus. (Merikallio & Ruokanen 2011,

261.)

1990-luku oli suurten muutosten vuosikymmen. Korkojen noustessa ja idédn kaupan takkuillessa
Suomi ajautui historiansa pahimpaan lamaan, lukuisiin konkursseihin sekd suurty6ttomyyteen
(Junkkaala & Kuusanméki 2016, 206). Pahimmillaan lama oli vuonna 1993, jolloin ty6ttoméané
oli yli puoli miljoonaa suomalaista. Vastaavanlaista tyottomyyttd ei Euroopan
teollisuusvaltioiden keskuudessa ollut koettu koskaan aikaisemmin. (Meinander 2012, 497.)
Tamai puolestaan johti kansalliseen masennustilaan. Lama alkoi kuitenkin taittua melko pian,
silld valtion taloudessa alettiin ndhda elpymisen merkkejd jo vuonna 1995. (Jokinen & Saaristo
2006, 321-322.) Tami oli paljolti Nokian kansainvilisen menestyksen ansiota. Nopeasta
elpymisestd huolimatta laman pitkédkestoiset yhteiskunnalliset vaikutukset olivat selvésti
ndhtdvissd. Pitkdaikaistyottomid, velkaantuneita sekd syrjdytyneitd oli paljon, ja heidédn
keskuudessaan koettiin huomattavaa ahdistuneisuutta tulevaisuuden ndkymien epdvakauden

vuoksi. (Junkkaala & Kuusanmaiki 2016, 206.)

Toinen Suomelle merkittidva asia 1990-luvulla oli liittyminen Euroopan unioniin vuoden 1995
alusta. Tamidn lisdksi Suomi liittyi euroalueeseen ilman kansanédédnestystd vuonna 1999, ja
vuoden 2002 alusta Suomen valuutaksi tuli euro. (Junkkaala & Kuusanmaiki 2016, 208.) Télla
kaikella pyrittiin purkamaan Suomen alisteista asemaa suhteessa Vendjdian sekd luomaan kuvaa
uudesta, selkedmmin lidnteen suuntaavasta Suomesta (Merikallio & Ruokanen 2011, 340).
Nédma merkittdviat yhteiskunnalliset muutokset aiheuttivat Suomessa laajamittaisen
globalisoitumisen (Meinander 2012, 505). Vaikka thmisten maailmanlaajuinen litkkuminen
olikin vield 1990 -luvulla verrattain vdhaista, litkkuivat tavarat ja pddoma sitdkin vilkkaammin.
Lisdksi informaatioalan merkittivd kasvu alkoi leimata Suomea jilkiteolliseksi
informaatioyhteiskunnaksi. (Jokinen & Saaristo 2006, 322.) Tami tarkoittaa, ettd tiedon ja
osaamisen merkitys kasvoi entisestdin. Myos ihmisten vélinen vuorovaikutus muuttui
kommunikaatioteknologian kehittymisen myd6td. 1990-luvun  informaatioyhteiskunnassa
yksilon keskeisid ominaisuuksia olivat omatoimisuus, innovatiivisuus, kestdvd kasvu ja
itseohjautuvuus. Erityisesti itseohjautuvuus korostui niin yksildjen, yhteisojen, kansantalouden
kuin julkisen hallinnonkin ominaisuutena. Ajateltiin, ettd itseohjautuvuus ohjaa

informaatioyhteiskuntaa jatkuvaan muutokseen ja kehitykseen. (Sitra 1996.)
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Arvojen ndkokulmasta 1980-luvulla alkanut uusliberalismin aalto sai jatkoa Suomessa myds
1990-luvulla (Jokinen & Saaristo 2006, 322). Vapaus, tasa-arvo, solidaarisuus ja
oikeudenmukaisuus yksilon ja yhteiskunnan arvoina olivat ldsnd uusliberalismin myoti
(Résdnen 2015; Sankiaho 1988). Vuoden 1994 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
on selkedsti ndhtdvissd informaatioyhteiskunnan sekd uusliberalismin vaikutus. Kestdvi
kehitys arvoperustana seki erilaiset oppilaan itseohjautuvuutta ja omatoimisuutta korostavat
toimintatavat ovat 10ydettavissd opetussuunnitelmasta. Tdssd kohden nousevat esiin erityisesti
oppilaiden yksildlliset oppimispolut opiskelun tehostajina sekd oppimiskésityksen
konstruktivistisuus, eli oppijan oman roolin ja hdnen tulkintojensa korostaminen uuden tiedon
rakentamisessa. Opetussuunnitelmassa ymmadrrettiin myds ajalle ominainen tiedon jatkuva
muutos ja uusiutuminen. Tasa-arvo ja vapaus uusliberalistisina arvoina ovat myds selkedsti

kirjattuina opetussuunnitelmassa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1994, 9-10.)

2.3 2000-luku: sallivautta ja moniarvoisuutta

Suomi sai historiansa ensimmaéisen naispresidentin vuonna 2000, kun tasavallan presidentiksi
valittiin Tarja Halonen (Lehtild 2012, 91). Tama valinta oli erityisen merkityksellinen tasa-
arvon ndkokulmasta ja osoitti sen, ettd Suomessa oltiin valmiita naisten nousuun ihan
valtakunnan ykkospaikoille saakka (Junkkaala & Kuusanméki 2016, 220). Halosen valinnan
varmistivatkin erityisesti nuorten naisten antamat ddnet (Lehtild 2012, 91). Presidenttind
Halonen oli pidetty hdnen tavallisuutensa, sosiaalisen taitavuutensa ja karismansa vuoksi. Hian
el pyrkinyt ulkoisesti erottautumaan kansasta ja teki samoja arkisia asioita kuin kaikki muutkin.
(Lehtilda 2012, 92-93.) Halosen arvomaailmaa leimasivat sosiaalisen oikeudenmukaisuuden,
thmisoikeuksien ja tasa-arvon korostaminen (Junkkaala & Kuusanméki 2016, 220). Myds

feministinen arvomaailma oli Haloselle merkityksellinen (Meinander 2012, 541).

2000-luvulla Suomi astui kohti avoimempaa ja ideologioista vapaampaa aikakautta (Meinander
2012, 538). Erityinen muutos tapahtui yleisessd asenneilmapiirissd. Perinteinen suomalaisen
arvomaailman puritaanisuus alkoi murtumaan ja tilalle tuli sallivuus sekd moniarvoisuus. 2000-
luvulla oli lupa erota, eldd avoliitossa, saada lapsia avioliiton ulkopuolella, kuulua tai olla
kuulumatta kirkkoon sekd suvaita seksuaalivihemmistojd. (Lehtild 2012, 92-93.) Ikd4n kuin
sinetiksi uudenlaiselle suomalaiselle asenneilmapiirille eduskunta hyvéksyi lain samaa

sukupuolta olevien parisuhteesta vuonna 2001. Muutoin Suomi jatkoi 2000-luvulla tutulla
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hyvinvointivaltion tielld: toimiva demokratia, sosiaalinen hyvinvointi, turvallisuus,
oikeudenmukaisuus ja tasa-arvo olivat Suomen ehdottomia vahvuuksia kansainvilisissd
vertailuissa. (Junkkaala & Kuusanméki 2016, 216-224.) Samalla 2000-luvun Suomessa voitiin
kuitenkin my06s huonosti. Erityisesti korostuivat alkoholismi, vikivallan yleisyys seké erilaiset
mielenterveyden ongelmat. (Virrankoski 2012, 425.) Junkkaalan ja Kuusanmien (2016, 224)
mukaan 2000-luvulla myds itsemurhien ja lasten huostaanottojen méadra oli halyttavan suuri.

Asuminen hyvinvointivaltiossa ei siis taannut hyvinvointia ldheskdén kaikille.

Lehtilédn (2012, 92) mukaan 2000-luvun Suomessa vallitsi moniarvoisuuden ja sallivuuden
ilmapiiri. Meinander (2012, 538) jatkaa tdtd ajatusta kuvailemalla 2000-luvun Suomea
avoimeksi ja ideologioista vapaaksi. Junkkaala ja Kuusanmaki (2016, 220) puolestaan nostavat
presidentti  Halosen  keskeisimmiksi  arvoiksi  sosiaalisen  oikeudenmukaisuuden,
thmisoikeuksien vaalimisen ja tasa-arvon. Nama kaikki ovat 16ydettdvissd my0ds vuoden 2004
perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteista.  Opetussuunnitelman  arvopohjaksi
maidritellddn tasa-arvo, thmisoikeuksien kunnioittaminen, demokratia, luonnon ja ympériston
vaaliminen sekd monikulttuurisuuden hyvéksyminen. Liséksi opetussuunnitelmassa
korostetaan erilaisten vdhemmistdjen hyvdksymistd, laaja-alaista suvaitsevaisuutta sekd
yksilon oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista. (Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet 2004, 14.) Koululaitoksen arvot heijastelivat siis yhteiskunnallisia arvoja.
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3 KOULU, KOULULIIKUNTA SEKA NIIDEN ARVOT JA TEHTAVAT

Tutkimuksessa etsitddn erityisesti perusopetuksen koululiikunnan ja itsetunnon valisid
yhteyksid. Siksi on tidrkedd selvittdd, millaisia tehtdvid koululla ja koululiikunnalla on ollut seka
millainen arvomaailma kummankin taustalla on vaikuttanut niind vuosikymmenini, joina
tutkimukseni tarinoiden kirjoittajat ovat kouluaan perusopetuksessa kdyneet. Luvussa
kdsitellddn myOs opettajuutta ja sen kehittymistd yleiselli tasolla erityisesti
litkkunnanopetukseen keskittymétti. Keskiossd on vuosien 1985, 1994 ja 2004 perusopetuksen

opetussuunnitelmien perusteiden tarkastelu.

3.1 1980-luku: tasa-arvo tuli jasidikseen

1980-luvulla koulun arvoihin liittyi vahva eettinen ndkokulma (Launonen 2000, 253).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa nimetddn seitsemdn eri  opetuksen
arvotavoitetta, joista nousee esille seuraavia teemoja: oppilaan yksilollisyyden ja
kokonaispersoonallisuuden huomiointi, ymparistokasvatuksen térkeys, kansallisen identiteetin
ja hyvén itsetunnon omaaminen, kansainvalisyys, pyrkimys rauhaan sekd sukupuolten vélinen
tasa-arvo. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1985, 10-14.) Tasa-arvoa painotettiin
myds sukupuolikysymysten ulkopuolella. Témid nédkyi tasokurssien poistamisena, jatko-
opintokelpoisuuden takaamisena kaikille oppilaille, tuntikehyksen muokkaamisena siten, etti
oppilaiden tasoerot oli mahdollista ottaa huomioon paremmin. My0s eri uskonnot huomioiva
uskonnonopetus sekd eldminkatsomustiedon opettaminen korostivat omalta osaltaan tasa-
arvoisuutta. (Rokka 2011, 24-25.) Launosen (2000, 253-254) mukaan ndméd arvot olivat
vahvasti yhteiskunnallisesti painottuneita ja niiden tulokulmana oli yhteiskunnan kehityksesta
johdetut yksil6on kohdistuvat vaatimukset. Huomioitavaa on myds, ettd opettajan rooli em.
arvojen vilittdjana oli keskeinen. Opettajan tuli luoda oppilaille valmiutta omien arvovalintojen
tekemiseen. (Launonen 2000, 253-254.) Muutoin opettajan ammatissa korostuivat
sitoutuminen, yksilollisyyden korostamisen ymmairtiminen ja oppilaan hyvinvoinnin

kokonaisvaltainen tukeminen (Luukkainen 2004, 54).

1980-luvulla koululitkunnan kasvatustehtdvd néhtiin kaksijakoisena: toisaalta haluttiin

kasvattaa litkuntaan, toisaalta litkunnan avulla. Kdytdnnossé tima tarkoitti sitd, ettd litkuntaan
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kasvattamalla oppilaasta saatiin elinikdiseen liikkumiseen sitoutunut yksild, joka oli motivoinut
ylldpitdmadn fyysistd toimintakykyadn halki koko eldméansd. Liikunnan avulla kasvattamalla
oppilaisiin juurrutettiin arvoihin perustuvia ajatuksia yhteistyokyvystd, omatoimisuudesta,
persoonan eheyttdmisestd ja mielenterveyden edistdmisestd. Kasvatustoiminnan keskidssa
olivat myos litkkunnan tuottamat mydnteiset kokemukset. Koululiikunnan tehtéva nihtiin 1980-
luvulla hyvin kokonaisvaltaisena niin kouluty6ta kuin koko yhteiskuntaakin ajatellen. Liikkuva
oppilas jaksoi opiskella paremmin ja oli virkedmpi muissa oppiaineissa. Yhteiskunnallisesti
ajatellen uskottiin, ettd litkunta kasvatti oppilaista rauhaan pyrkivin kansalaisen. Liséksi
huomioimalla koululitkunnassa tyttdjen ja poikien fyysisen kehityksen erilaisuudet, tuettiin
erityisesti ajatusta sukupuolten vilisestd tasa-arvosta. My0s litkunnan merkitystd eettis-
sosiaalisena kasvatusvilineend pidettiin tdrkednd. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 1985, 175.) Launonen (2000, 255) toteaakin, ettd 1980-luvulla eettinen kasvatus ei
endd ollut pelkédn uskonnonopetuksen tehtdvi, vaan sen rinnalle nousi erityisesti ilmaisu-, taide-

ja taitoaineissa toteutettu eettinen kasvatus.

3.2 1990-luku: kohti yhteisti tiedonrakentamista

1990-luvulla koulun arvotehtdvd oli karkeasti kahtiajakoinen: toisaalta sen tehtdvad oli
yksilollisyyden vahvistaminen (Kuikka 2001), toisaalta yhteiskunnan sédilyminen ja
kehittdminen. Yksittdisind arvoina perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista nousee
esille kestdavd kehitys, kansallisen kulttuuriperinteen vaaliminen, monikulttuurisuus, arvo- ja
moraalikysymysten pohtiminen seké terveyden ja hyvinvoinnin kysymysten esiin nostaminen.
Huomioitavaa on myds, ettd sosiaalisiin taitoihin ja niiden kehittymiseen haluttiin kiinnittda
entistd enemman huomiota. Erityisesti kyky myotieldd sekd sosiaalisen tuen merkitys yksilon
ja yhteison elinvoiman yllépitdjind koettiin tirkeind. (Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet 1994, 12-14.)

Launonen (2000, 275) toteaa, ettd 1990-luku oli merkityksellinen my®ds siitd ndkdkulmasta, etti
se mullisti késitykset oppimisesta ja tiedosta suomalaisessa koululaitoksessa. Entisen tiedon
siirtdmisen sijaan alettiin toteuttaa konstruktivismia, eli tiedon rakentamista (Rokka 2011, 30).
Keskeisend ajatuksena oli, ettd tieto ei siirry, vaan oppilas rakentaa sen itse informaatiota
tulkiten ja jdsentden uuden tiedon aikaisempaan (Launonen 2000, 276). Merkityksellisend

pidettiin oppilaan aikaisempaa kokemusmaailmaa ja sen merkitystd uuden tiedon
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kiinnittymisalustana. Samalla lahjakkuuksien, harrastuneisuuden ja oppimisvaikeuksien
ymmartdminen nousi keskioon. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1994, 10.)
Konstruktivismin my6td myds vastuu arvojen rakentamisesta siirtyi enemmén oppijalle
itselleen. Lisdksi opettajuudessa tapahtui merkittivd muutos. Opetustehtidva alettiin ndhda
enemmaén ohjaavana. Tétd kautta oppilaan vastuu omasta oppimisestaan kasvoi, ja opettajan
rooli korostui enemmin tukijana sekd autonomisuuden lisddjédnd. (Launonen 2000, 276.)
Optimaalisten oppimismahdollisuuksien luominen ja opetuksen tydtapojen valinta korostuivat
opettajan keskeisind tehtivind, jotta konstruktivistisuus voisi toteutua mahdollisimman hyvin

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1994, 10).

1990-luvulla litkunnanopetuksessa arvot olivat voimakkaasti sosiaalis-eettisid. Oppilaalle
tarjottiin opetuksen kautta mahdollisuuksia litkuntatarpeen tyydyttimiseen, liikkunnan iloon ja
terveiden eldméntapojen omaksumiseen. Keskiossd oli myos taito rentoutua, ahdistuksen
viahentdminen litkunnan Kkautta, itsensd ilmaiseminen liikunnan keinoin sekd
yhteistoiminnallisuuden kehittdiminen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1994,
107-108.) Sosiaalisten ja eettisten arvojen rinnalla kulkivat yhteiskunnalliset arvot (Launonen
2000, 279). Ajateltiin, ettd litkunta on vdyld koko litkuntakulttuurin, mutta myos
kansalaistaitojen monipuoliseen kehittimiseen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

1994, 107).

1990-luvulla koululitkunnan kasvatustehtidvéé ajateltiin edelleen kaksijakoisena, kuten 1980-
luvullakin. Kasvatettiin siis litkunnalliseen eliméntapaan, mutta myos litkunnan avulla. 1990-
luvulla litkunnanopetuksessa sdilyi my0s edelleen ajatus sen kokonaisvaltaisesta luonteesta.
Ajateltiin, ettd liikunnan opetus on kytkoksissd opiskeluvireyteen ja jopa parempaan
opintomenestykseen muissa aineissa. Lisdksi koululiikunta alettiin ndhdéd koko kouluyhteis6d
rakentavana tekijand. Tdmén vuoksi kouluissa korostuivat erilaiset litkuntatuntien ulkopuoliset
litkkuntahetket ja -tapahtumat. Kouluissa alettiin my0s aktiivisesti rakentamaan yhteistyoti
litkkunta-alan muiden toimijoiden kanssa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1994,

107-108.)
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3.3 2000-luku: konstruktivismia ja ohjaavaa opettamista

2000-luvulla opetuksen arvopohja oli moninainen. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa nostettiin koulutyon keskeisiksi arvoiksi seuraavat: ithmisoikeudet, tasa-arvo,
demokratia, luonnon ja ympaériston suojelu ja monikulttuurisuus. Lisdksi perusopetuksen
haluttiin edistdvdn yhteisollisyyden syntymistd, vastuullisuuden lisddntymistd sekd yksilon
oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

2004, 14.)

2000-luvulla perusopetuksen tehtiva oli sekd kasvatuksellinen ettd opetuksellinen. Kouluissa
annettavan opetuksen tuli olla yleissivistdvdd, mutta sen piti tarjota myds mahdollisuudet
monipuoliseen kasvuun ja itsetunnon terveeseen kehittymiseen. Lisdksi keskiossd oli
elinikdisen oppimisen halun herddminen, kriittisyyden kehittyminen sekd ajattelutapojen
uudistuminen. Yksi koulun tehtdvistdi 2000-luvulla oli juurruttaa konstruktivistinen
oppimiskdsitys oppilaisiin. Oppiminen siis késitettiin  2000-luvulla  yksildlliseksi ja
yhteisolliseksi rakennusprosessiksi, jonka perustana ovat oppijan aikaisemmat tietorakenteet.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 18.) Néin ollen oppilaan oma rooli
oppimisen rakentajana korostui, ja samalla opettajan kaikkitietivyyden muuri alkoi murtua
(Luukkainen 2004, 100). Tehokkaan oppimisen kulmakivini pidettiin oppilaan motivaatiota ja
hénen tapojansa oppia. Koska oppiminen késitettiin vahvasti tilannesidonnaisena, nousivat
erilaiset oppimisympdristot keskioon. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004,
18.) Lindroosin (2001) mukaan kaikki oppimisymparistdissd tapahtuva toiminta on
merkittavdd. Siksi oppimisympdristojen tehtdvd oli mahdollistaa monipuolisten
opetusmenetelmien kdyttd, mutta tukea myds oppilaan kehitystd nykyaikaisen
tietoyhteiskunnan jaseneksi. Lisdksi oppimisympéristdjen tuli olla fyysisesti, psyykkisesti ja
sosiaalisesti turvallisia sekd tukea oppilaan kasvua ja oppimista. Oppimisympéristdjen piti
tukea monipuolisen dialogin syntymisté. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004,

18.)

Opettajan  rooli  korostui  konstruktivismin hengessd ohjaavana ja vuoropuhelun
mahdollistajana. Opettajan tuli mahdollistaa kaksisuuntainen dialogi: sekéd oppilaiden vililla
ettd oppilaiden ja itsensd vililld. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 18.)

Luukkainen (2004) kuvaa 2000-luvun opettajuutta aikaisempaa laajemmaksi sen laajan
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kasvatusvastuun, mutta my0s yhteiskunnallisen tehtdvan vuoksi. Kaytdnnossé tdma tarkoittaa
sitd, ettd opettamisen rinnalle tuli runsaasti muitakin tehtdvid kuin pelkkd opettaminen.
Kasvatuksen moninaiset kysymykset seké tietoyhteiskunnan haasteet olivat nyt osa opettajan
laajaa toimenkuvaa. (Luukkainen 2004, 198—199.) Saari (2002, 195) tosin kyseenalaistaa timéin
ndkokulman toteamalla, ettei opettaja ole perheneuvoja tai terapeutti. Hin perdaankuulutti 2000-
luvun opettajuudessa tyon rohkeaa rajaamista ja fokuksen sdilyttdmistd opetustyOssa.
Lindroosin (2001) mukaan opettajuus oli 2000 -luvulla vahvasti moniammatillista ja

verkostoitunutta.

2000-luvulla koululiikunta pyrki vaikuttamaan arvoillaan positiivisesti oppilaan fyysiseen,
psyykkiseen sekd sosiaaliseen toimintakykyyn ja hyvinvointiin. Ajateltiin, ettd liikunnan
keinoin voidaan vaikuttaa erityisesti oppilaan itsetuntemuksen ja suvaitsevaisuuden
kehittymiseen. Arvokeskiossd olivat kannustaminen ja kannustavan ilmapiirin luominen,
yhteisollisyys, vastuullisuus, reilun pelin henki, itsendisyyteen kannustaminen sekd
turvallisuus. Edelleen uskottiin, ettd litkunnanopetuksen kautta voidaan synnyttidd koko eldmén

kestdva liitkunnallinen eldméntapa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa nostettiin esille koululitkunnan erillistavoitteet
ja -tehtdvit ikédkausittain. Vuosiluokilla 1-4 korostui leikinomaisuus, oppilaiden oman
mielikuvituksen hyviksikayttd sekd yksilokohtaiset valmiudet ja kehittymisen mahdollisuudet.
Vuosiluokilla 5-9 painotettiin sen sijaan sukupuolten erilaisia tarpeita liikunnanopetuksessa
sekd kehittymisen yksilokohtaisia eroja. Ajateltiin, ettd opetuksen kautta oppilaalle voidaan
tarjota rikkaita litkuntaeldmyksid sekd mahdollisuutta ilmaista itsedén. Lisdksi ajateltiin, ettd
litkkunnanopetuksen tehtdvd oli luoda edellytyksid omaehtoisen liikunnan harrastamiselle.
Huomioitavaa oli myos, ettd arvioinnissa otettiin huomioon liikuntataitojen lisdksi erilaiset
sosiaalis-eettiset taidot, kuten toisten huomioiminen ja reilun pelin periaatteiden

ymmaértdminen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 248-250.)
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4 MINA, IDENTITEETTI, MINAKASITYS JA ITSETUNTO

Tassd luvussa kadsitellddn tutkimuksen kannalta keskeisid kisitteitd. Ahon ja Laineen (1997, 16)
mukaan ihmisen mindén liittyva késitteistd on hyvin sekavaa ja tutkijakohtaista. Osa tutkijoista
kisittelee mindd, identiteetti, mindkuvaa ja itsetuntoa synonyymeind, osa nikee ne tiysin eri
kisitteind (Aho & Laine 1997, 16). Tésta ldhtokohdasta tarkastellen kdsitteiden méérittely on
erityisen merkityksellistd sekaannusten vélttimiseksi. Taman tutkimuksen madritelmat eivét
kidsitteiden monikirjoisuuden vuoksi ole tietenkddn myoOskddn tdysin aukottomia. Tassd
tutkimuksessa minén, identiteetin, minikésityksen ja itsetunnon véliset suhteet kisitetddn alla

olevan kuvion (KUVIO 1.) mukaisesti. Ndkemys on yhtenevd Laineen (2005, 22) kanssa.

Mina ja
identiteetti

KUVIO 1. Minin, identiteetin, mindkdsityksen ja itsetunnon véliset suhteet tutkimuksessa

4.1 Mini

Korpinen (1990, 8) toteaa minén tarkoittavan yksinkertaisesti sitd, mitd kukin todellisuudessa
on. Toisin sanoen mind on persoonallisuuden ydin, jota ihminen kantaa jatkuvasti mukanaan
(Aho & Laine 1997, 17; Laine 2005, 21). Mini siséltdd yksilon henkilokohtaiset kokemukset

itsestddn ja selittdd hanen toimiaan, ratkaisujaan seka tekemidnsa paatoksia (Aho & Laine 1997,
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17; Keltikangas-Jarvinen 1994, 97; Kéiridinen 1988, 12). Mind siséltdd hyvin usein myos
tiedostamattomia kieltimisalueita. Ndma tarkoittavat erilaisia ominaisuuksia, joita ihminen ei
itse tunnista mindssddn. (Aho 1996, 14; Aho & Laine 1997, 18; Kédridinen 1988, 12.) Mini ei
ole synnynndinen ominaisuus, vaan jotakin, joka muovautuu erilaisissa sosiaalisissa

vuorovaikutustilanteissa (Kalliopuska 1984, 14).

Mini voidaan jakaa myo0s osiin ja késitelld sitd pienempind osa-alueina. Minén pilkkomistavat
ovat hieman erilaisia tutkijasta riippuen. Yksi tapa on kéyttda sosiaalipsykologista mindteoriaa
ja pilkkoa yleinen globaalimini subjekti- ja objektimindén (Aho 1996, 13; Aho & Laine 1997,
17; Kalliopuska 1984, 13; Kadridinen 1988, 13). Karkeasti tima tarkoittaa sité, ettd vaikkapa
yksilon puhuessa mind toimii subjektina. Kun hin taas hetken péddstd muistelee sanomaansa, on
toimijana objektimind. (Aho 1996, 13; Aho & Laine 1997, 17.) Laine (2005, 21-22) jatkaa
madrittelyd toteamalla, ettd subjektimini kokee ja tekee, kun taas objektimini toimii tekemisen
kohteena, koettuna. Niin ollen subjekti- ja objektimind ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa

toistensa kanssa (Kédiridinen 1988, 13).

Mindn kisitettd voidaan késitelldi myds erittelemélldi mind todelliseen- ja ideaalimindédn
(Korpinen 1990, 14; Kiiridinen 1998, 14). Todellinen mind on ihmisen ymmarrys itsestdin
sellaisena kuin hén silld hetkelld on (Aho 1996, 15). Kééridinen (1998, 15) jakaa todellisen
mindn vield neljddn eri rakennetekijddn eli fyysiseen-, sosiaaliseen-, emotionaaliseen- ja
suoritusminddn. Ideaalimind sen sijaan jakautuu kahtia yksilon omaksi késitykseksi siitd,
millainen haluaisin olla, mutta myds yksilon késitykseksi siitd, millainen minun tulisi muiden
mielestd olla (Kéédridinen 1998, 14). Toisten mielipiteistd muovautuvaa ideaaliminié kutsutaan
myds normatiiviseksi minéksi tai peilimindksi (Kalliopuska 1984, 14; Kiiridinen 1998, 15).
Seka yksilon oma ideaalimind ettd normatiivinen tai peilimind mind jakautuvat todellisen minén
tavoin vield neljdan rakennetekijdén, eli fyysiseen-, sosiaaliseen-, suoritus- ja emotionaaliseen

mindédn (Kéaridinen 1998, 14).

Keltikangas-Jarvinen (1994, 98) jakaa mindn kolmeen osaan: yksityiseen-, sosiaaliseen- ja
thannemindin. Yksityinen mind on lapsen oivallus siitd, ettd hdnen ajatuksensa, toiveensa,
unelmansa sekéd pelkonsa ovat hinen omiaan ja riippumattomia muiden olemassaolosta. On siis
olemassa jotakin sellaista, minkd vain lapsi yksin tietdd. Minuuden kannalta timd on

merkittavdd, silld yksityisen mindn oikeansuuntainen kehitys takaa lapselle térkeitd
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riippumattomuuden ja itsendisyyden tunteita. [hmisen sosiaalinen miné syntyy sen sijaan siitd
oivalluksesta, kun hdn huomaa kuuluvansa johonkin yhteisoon tai ryhméén. (Keltikangas-
Jarvinen 1994, 98.) Kalliopuskan (1984, 14) mukaan eri vuorovaikutustilanteissa toisilta saatu
palaute on merkittdvéa sosiaalisen minin kehittymisen kannalta. Téstd syystd sosiaalinen mind
el ole muuttumaton, silld ihminen nékee itsensd hieman eri tavoin riippuen siitd, mihin ryhmééan
hin milloinkin kuuluu. Tdmé ei tarkoita koko minuuden muutosta, vaan ldhinné tiettyjen
ominaisuuksien korostumista ryhméstd riippuen. Ihminen voi siis olla erilainen tdissid kuin
harrastuksissaan. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 99.) Ilhannemini taas on ihmisen haavekuva tai
tavoite omasta itsestddn. Thannemindssd on sellaisia ominaisuuksia, joita thminen haluaisi
kantaa mindssddn, mutta jotka siitd kuitenkin puuttuvat. (Kdiridinen 1988, 15.) Tdmi minén ja
thanneminin vilinen jdnnite on myds ihmisen itsetunnon sekd psyykkisen hyvinvoinnin
kannalta merkittdva tekijd. Jannitettd tulee hieman ollakin, jotta ihmisessd eldd vahva pyrkimys
tulla paremmaksi ja kurkottaa kohti omia ihanteitaan. Liian suuri jannite minén ja ihanneminén
valilld voi sen sijaan johtaa mielenterveyden ongelmiin ja jénnitteettdmyys taas narsismiin.

(Keltikangas-Jarvinen 1994, 98-99.)

4.2 Identiteetti

Mini ja identiteetti menevit usein késitteind sekaisin, koska niitd on vaikea erottaa toisistaan
(Aho & Laine 1997, 18; Laine 2005, 22). Tutkijoiden nikemykset identiteetistd ovatkin melko
kirjavat. Aho ja Laine (1997, 18) erottelevat mindn ja identiteetin karkeasti toisistaan toteamalla
mindn sisdltdvian tdrkeitd persoonallisia ja yksilollisid tekijoitd, kun taas identiteetissd
korostuvat kunkin persoonan ulkopuolella tapahtuvat asiat. Keltikangas-Jarvinen (1994, 112)
puolestaan kuvaa identiteettid mindn kokonaisuutena, jonka osia mindkisitys ja mielikuva
itsestd ovat. Laine (2005, 22) nidkee Keltikangas-Jarvisen (1994, 112) kanssa samoin
identiteetin olevan yksi mindkésitteiston yldkasite, mutta siséllyttdd sithen mindkésityksen ja
itsetunnon. Antikainen, Rinne ja Koski (2000, 266-277) sen sijaan ndkevét identiteetin ja
mindkésityksen samana asiana. Jokisen (2002, 81) tulokulma identiteettiin on joko ndhdé se
osana mindkdsitystd tai sitten sisdllyttdd mindkésitys identiteettiin. Tdssd tutkimuksessa
identiteetti ndhddidn mindn ohella mindkisitteiston yldkasitteend, jonka osia mindkisitys ja

itsetunto ovat.
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Tavallisin tapa ldhestyd identiteettid on liittdd sithen méérittelyn ulottuvuus. Identiteetti on siis
madriteltyd minuutta. Méarittelyn tekee joko ihminen itse tai jokin ulkopuolinen taho. Itse
maidriteltynd kyseessd on persoonallinen identiteetti ja muiden miéritteleménd puhutaan
tilanteisesta identiteetistd. Toinen mahdollisuus ldhestyd identiteettid on sen sosiaalinen
ulottuvuus. (Kallio 2014, 5.) Téma tarkoittaa sitd, ettd identiteetissd korostuvat erilaiset
sosiaaliset viitekehykset, kuten kansallisuus, rotu, tyo, koti ja perhe (Aho & Laine 1997, 18;
Kallio 2014; Laine 2005, 22). Jokinen (2002, 81) toteaakin, ettd identiteetti on sosiaalisesti
rakennettu yksilon madrittelykeino. Nédin ollen identiteetti ei siis ole ihmisen synnynndinen
ominaisuus, vaan se kehittyy erityisesti sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa. Erityisen
merkityksellisid identiteetin rakentumisen kannalta ovat lapsuusajan sosiaaliset tapahtumat ja
kokemukset. (Jokinen 2002, 81.) Keltikangas-Jarvinen (1994, 112) korostaa samastumista
sosiaalisen vuorovaikutuksen ohella keskeisend identiteetin rakentumisen ldhtokohtana. Tama
tarkoittaa sitd, ettd lapsi alkaa jo hyvin pienestd omaksumaan ymparillddn olevien ithmisten
toimintamalleja, ihanteita ja mielipiteitd. Hian voi poimia samastumisen kautta itselleen jopa
kokonaisia psykologisia ominaisuuskokonaisuuksia. Tata kautta yksilo lopulta saavuttaa oman

identiteettinsé. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 112.)

Kun oma identiteetti alkaa muovautua, on erittdin tirkedd, ettd ihminen kokee riittdvad
autonomiaa suhteessa identiteettinsd rakentamiseen (Kalliopuska 1984, 37). Itsemédrdédmisen
kautta hanen on mahdollisuus saada kokemus itsestiin sellaisena kuin todella on tai millaiseksi
on kasvamassa. Ulkopuolelta sanellut kiskyt tai odotukset, jotka eivét kohtaa yksilon oman
identiteettikdsityksen kanssa, voivat johtaa identiteetin véadristymiseen tai jopa sen
puuttumiseen. Télloin yksilé ei enédd itsekddn tiedd, kuka hin identiteetin ndkokulmasta on.
(Keltikangas-Jarvinen 1994, 112-113.) Kalliopuskan (1984, 37) mukaan tillaiset tilanteet

voivat johtaa identiteettikriisiin ja negatiivisen identiteetin rakentumiseen.

4.3 Minikisitys

Kiésitteind mindkisitys ja mindkuva sekoitetaan usein toisiinsa. Osa tutkijoista késitteleekin
niitd synonyymeina, osa nikee niissd keskeisid madrittelyeroja. (Aho 1996, 9; Aho & Laine
1997, 18; Kédridinen 1988, 18; Laine 2005, 22.) Suuri osa tutkijoista puhuu kuitenkin

pelkdstddn mindkasityksestd, eivétkd erota mindkésitystd ja mindkuvaa toisistaan (Aho 1996,
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15; Aho & Laine 1997, 18; Korpinen 1990, 8; Laine 2005, 22). Tésté syysta tdssd tutkimuksessa

mindkésitystd ja mindkuvaa késitelldén synonyymeina. Termind kdytetdédn mindkéasitysta.

Minédkisitys on kunkin yksilon itsensd tiedostama kokonaisvaltainen ymmarrys itsestddn (Aho
& Laine 1997, 18; Keltikangas-Jarvinen 1994, 16; Korpinen 1990, 8). Se on ikddn kuin
asennoitumistapa itsed kohtaan (Aho 1996, 9; Kiiridinen 1988, 13; Laine 2005, 22). Aro,
Jarviluoma, Méntyld, Méntynen, Maittd ja Paananen (2014, 10) jatkavat késitteen maarittelya
toteamalla minékasityksen olevan ihmisen kisitystd omaan itseensd liittyvistd asioista.
Erityisesti tdssd kohden nousevat esille yksilon taustat, asenteet, arvot, ulkondkd ja
persoonalliset ominaisuudet (Aho 1996, 9; Aro ym. 2014, 10). Minékésitys voi kuitenkin joskus
sisdltdd vddrennysalueita, eli ominaisuuksia, joita ihminen kuvittelee itsellddan olevan, vaikka

niité ei todellisuudessa ole (Aho 1996, 14; Aho & Laine 1997; 18; Laine 2005, 22).

Minikasitys ei ole synnynnéinen tai muuttumaton ominaisuus, vaan se muokkautuu sitd mukaa,
kun yksilo kasvaa ja hinen kokemuksensa karttuvat. Erityisesti kognitiivisten taitojen
kehittyminen on merkityksellistd, kun puhutaan minédkasityksen muovautumisesta. (Aro ym.
2014, 10.) Aho ja Laine (1997, 24) toteavatkin, ettd mindkéasitys on oppimisen kautta saavutettu
ominaisuus. Télld tarkoitetaan sitd, ettd oppiessaan uusia taitoja yksilo oppii my0s itsestddn
uutta. Mindkésityksen kehittymisessd my0s sosiaalisilla vuorovaikutustilanteilla on keskeinen
rooli (Korpinen 1990, 15; Kadridinen 1988, 13). Kéiridinen (1988, 13) sanookin
mindkésityksen kertovan, millaiseksi ihminen kokee itsensd ympdéristonsd heijastelemana.
Erityisen tirkeitd tekijoitd tdssd kohden ovat muiden suhtautuminen yksiloon, samastuminen
muihin ja muilta omasta toiminnasta saatu palaute (Aho & Laine 1997, 24; Aro ym. 2014, 10;
Korpinen 1990, 15; Kééridinen 1988, 19). Lopulta minékasitys yleistyy suhteellisen pysyvéksi
thmisen kehittyessd sekd kokemusten jisentymisen ja eriytymisen kautta (Kééridinen 1988, 16).
Tdma onkin hyva, silld vield aikuisidssd voimakkaasti muuttuva minédkasitys aiheuttaa usein

psyykkisid ongelmia (Keltikangas-Jarvinen 1994, 118—-119).

Liahikésitteiden tavoin my0s mindkasitystd voidaan kasitelld pienempind kokonaisuuksina.
Yleismindkésityksestd onkin erotettavissa useita ulottuvuuksia ja osa-alueita. (Aho 1996, 15.)
Tavallisin minédkasityksen erottelutapa pienempiin kokonaisuuksiin on kéyttdd kolmea
dimensiota eli ulottuvuutta: todellinen eli reaalimindkésitys, ihannemindkésitys ja

normatiivinen mindkésitys (Aho 1996, 15; Aho & Laine 1997, 19; Laine 2005, 23). Nama
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kolme dimensiota voidaan kukin jakaa vield neljdin osa-alueeseen: suoritusmindkisitykseen,
sosiaaliseen mindkésitykseen, emotionaaliseen mindkédsitykseen ja fyysis-motoriseen
mindkasitykseen (Aho & Laine 1997, 19; Laine 2005, 23-24). Reaalimindkésitys on ihmisen
oma ymmarrys siitd, millainen hdn todellisuudessa on (Aho 1996, 15). Reaalimindkisitys
voidaan jakaa vield kahteen eri osaan, eli julkiseen ja henkilokohtaiseen reaalimindkisitykseen.
Julkinen reaalimindkésitys kuvaa yksilon toimintaa sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa, kun
taas henkilokohtainen reaalimindkésitys kuvaa yksilon omia késityksid itsestdén.
Henkilokohtainen reaalimindkdsitys voi my0Os sisdltdd yksilon muilta salaamia ja
paljastamattomia luonteen ominaisuuksia. (Aho & Laine 1997, 19.) Ihanneminékasitys kuvaa
yksilon haavekuvaa itsestdén. Siis sitd, millainen hin haluaisi olla. Thannemindkésitys toimii
erddnlaisena yksilon sisdisend paineena muuttua ja kehittyd yhd paremmaksi. (Aho 1996, 15;
Aho & Laine 1997, 19.) Tésta nidkokulmasta tarkasteltuna ihanneminékésitys on merkittidva
psyyken voimanldhde (Aho 1996, 15). Ahon ja Laineen (1997, 19) mukaan ihannemindkuva
voidaan jakaa kolmeen osa-alueeseen, joilla kaikilla on merkittdva rooli erityisesti sosiaalisessa
kanssakdymisessd muiden ihmisten kanssa. Ensinndkin ihmiselld on itsestdén ihannoitu
thanneminikasitys, joka usein on epérealistinen haavekuva omasta itsestd. Toiseksi thmiselld
on tavoitemindkisitys, joka on edellistd realistisempi késitys itsestd. Tavoitemindkisitys
kehittyy usein eniten sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa. Kolmas ihanneminékisityksen osa-
alue on moraalinen mindkésitys, joka siséltdd yksilon tiedot hdnen moraalistaan, normeistaan
ja arvoistaan. (Aho & Laine 1997, 19.) Normatiivinen minékasitys puolestaan kuvaa yksilon
kisitystd siitd millaisena hdn muiden silmissd ndyttdytyy tai mitd muut hinelti odottavat. Se on
ikddn kuin ulkoa péin tulevaa tiedostettua, mutta osin sisdistimétonta painetta muuttua tiettyyn

suuntaan. (Aho 1996, 15; Aho & Laine 1997, 19.)

4.4 Itsetunto

Itsetunnon maédrittelysséd on sen ldhikésitteiden tavoin variaatioita. Joskus itsetunto sekoitetaan
mindkésityksen tai mindkuvan kanssa tai edelld mainittuja kisitteitd kéytetddn itsetunnon
synonyymeina (Kiviruusu 2017, 14). Toisinaan tutkijat taas erottelevat itsetunnon selkeisti
omaksi késitteekseen (Aho 1996, 10; Aho & Laine 1997, 20; Aro ym. 2014, 12; Kiviruusu
2017, 14). Vaikka ndkemyksid onkin monia, on yleinen késitys kuitenkin se, ettd itsetunto
voidaan ndhdé tiettynd, jokaiselle persoonallisena, aivan selkedsti miériteltdvissd olevana

ominaisuutena (Kalliopuska 1984, 9; Keltikangas-Jarvinen 1994, 16).
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Aro ym. (2014, 12) méiérittelevét itsetunnon kokonaisarvioksi omasta itsestd. Se on ikdén kuin
joko negatiivista tai positiivista itseorientaatiota (Mitrovic, Todorovic & Markovic 2012).
Erityisesti itsetunto on arviota minédkédsityksen myonteisyyden kokonaisméérastd (Aro ym.
2014, 12). Itsetunto on siis kunkin thmisen sisdistd tunnetta siitd, kuinka arvokas hdn omasta
mielestddn on (Cacciatore & Korteniemi-Poikela 2019, 92; Kiviruusu 2017, 15). Aho ja Laine
(1997, 20) jatkavat tatd ajatusta toteamalla itsetunnon olevan keskeisesti itsensd arvostamista
ja sen sisdltdvin voimakkaita subjektiivisia tunnekokemuksia suhteessa omaan itseen. Néin
ollen voidaankin todeta itsetunnon sisdltivin voimakkaita affektiivisia ja evaluatiivisia osa-
alueita (Aho 1996, 10; Aho & Laine 1997, 20; Laine 2005, 24). Itsetuntoon ei kuitenkaan liity
ulkoisia tekijoitd, kuten kysymyksid menestymisestd tai yleisestd eldmissd pérjadmisestd

(Keltikangas-Jarvinen 1994, 16).

Itsetuntoa kuvataan usein yhtend kokonaisuutena, niin sanottuna globaalina itsetuntona
(Kiviruusu 2017, 14), mutta sitd voidaan kisitelld myds pienempiné osa-alueina. Keltikangas-
Jarvinen (1994, 24) jaottelee itsetunnon kahtia, yksityiseksi ja julkiseksi itsetunnoksi.
Yksityiselld itsetunnolla tarkoitetaan ithmisen omaa hiljaista tietoisuutta siitd, millainen hédn
oikeasti on. Julkinen itsetunto kuvaa taas sitd, millaisen kuvan yksilé haluaa omasta
itseluottamuksestaan ulospéin antaa. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 24-25.) Itsetunto voidaan
jakaa myds kolmeen erilliseen osa-alueeseen: itsetietoisuuteen, itsetuntemukseen ja
itsearvostukseen (Aho 1996, 10; Aho & Laine 1997, 20; Keltikangas-Jarvinen 1994, 16).
Itsetietoisuus on yleistd ja neutraalia itsensd havaitsemista ja havainnointia. Itsetuntemus
puolestaan kuvaa yksilon omaa tietoisuutta omista vahvuuksistaan ja kehittdmisen kohteistaan.
Itsearvostus on yksilon henkilokohtainen kokemus siité, kuinka arvokas hidn omasta mielestdin

on. (Aho 1996, 10.)

Itsetunnon rakenteesta on olemassa erilaisia malleja. Padsddntoisesti niiden rakenne on joko
yksiulotteinen, moniulotteinen tai hierarkkinen. (Aho & Laine 1997, 21; Laine 2005, 25.) Nama
mallit ovat kuitenkin usein ongelmallisia, koska niiltd puuttuu selked ja kunnollinen
pohjateoria. Poikkeuksen muista itsetunnon malleista tekee kuitenkin Michele Borban
itsetunto-ohjelma, jolla on selked teoreettinen pohja. (Aho 1996, 56.) Borban itsetunto-
ohjelmassa itsetunto koostuu viidestd eri ulottuvuudesta. Ndmé ulottuvuudet ovat turvallisuus,
itsensd  tiedostaminen, liittyminen/yhteenkuuluvuus, tehtivétietoisuus ja pitevyyden

tunteminen. Borban mallissa turvallisuus kuvaa luottamusta muihin ihmisiin erilaisissa elimén
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muutostilanteissa.  Itsensd  tiedostaminen  tarkoittaa  ihmisen  ylpeyttdi  omasta
yksilollisyydestddn. Liittyminen kuvaa samastumista johonkin tiettyyn ryhmiin ja tdmén
ryhmédn sisdltd saatua hyvédksyntdd. Tehtdvitietoisuudella puolestaan tarkoitetaan
aloitteellisuutta, kykya ratkaista ongelmia ja ymmarrysta asettaa realistisia tavoitteita. Patevyys
on yksilon kykyé pitdd itsedédn taitavana ja arvostettuna. Tdméa puolestaan johtaa kykyyn ottaa
riskejd ja sietdd pettymyksid. Borban mallin keskeinen ajatus on, ettd itsetunto rakentuu
ulottuvuus kerrallaan alkaen turvallisuudesta péétyen lopulta patevyyteen. Néin ollen edellinen
ulottuvuus toimii aina kasvualustana seuraavalle ulottuvuudelle. Kun ihminen on kdynyt kaikki
ulottuvuudet ldpi ja ne ovat vahvoja, voidaan ihmiselld olettaa olevan myds vahva itsetunto.

(Aho 1996, 57-84; Aho & Laine 1997, 22-23; Laine 2005, 26-27.)

Itsetunnon vaihtelua negatiivinen — positiivinen -akselilla kuvataan useilla eri sanapareilla:
matala — korkea (Keltikangas-Jarvinen 1994, 31), heikko — vahva (Aho 1996, 21; Aho & Laine
1997, 43; Aro ym. 2014, 12; Cacciatore & Korteniemi-Poikela 2019, 92, Kalliopuska 1984,
12), hyvd —huono (Cacciatore & Korteniemi-Poikela 2019, 93; Keltikangas-Jarvinen 1994, 17)
sekd terve — sairas (Kalliopuska 1984, 61). Tutkijoilla ndmé sanaparit tarkoittavat kuitenkin
samoja asioita ja he kuvaavat niiden siséltdjd suhteellisen yhtenevilld tavoilla. Tastd syystd

tutkimukseen valikoitui useimmiten esiintynyt sanapari vahva ja heikko itsetunto.

Vahva itsetunto rakentuu runsaista mindkéasityksen positiivisista ominaisuuksista. Se on kykya
ndhdd oma eldmai arvokkaana ja ainutkertaisena. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 17-18.) Vahvan
itsetunnon perusta rakennetaan jo varhaisessa lapsuudessa riittdvdn hoivaamisen kautta
(Viljamaa 2014, 244). Niin synnytetdin lapsessa varhaisia kokemuksia omasta arvostaan ja
hidnen eldminsd merkityksellisyydestd (Aho & Laine 1997, 25; Keltikangas-Jarvinen 1994,
125). Varhaislapsuudessa myo6s ldhipiirin  tarjoamalla turvallisuudella, kuuntelulla,
kannustuksella ja hyviksynnélld on aivan keskeinen merkitys, kun puhutaan vahvan itsetunnon
rakentamisesta ja rakentumisesta (Cacciatore & Korteniemi-Poikela 2019, 91). Aho ja Laine
(1997, 40) méadrittelevit my0s tasavertaisuuden kokemukset ja vastuunkannon mahdollisuuden
tiarkeiksi lapsen vahvan itsetunnon rakennusaineiksi. Liséksi kodin rakenneominaisuuksilla,
kuten perheen koolla, sosiaalisella taustalla tai eheydelld voi olla vdhdinen merkitys pienen
lapsen itsetunnon kehittymisen kannalta (Aho & Laine 1997, 39). Itsetunnon vahvistumisen

ndkokulmasta tdmi korostuu erityisesti esikoisten tai perheen ainoiden lasten kohdalla, jotka
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saavat usein vanhemmiltaan enemmaén huomioita ja tdtd kautta heidén itsetuntonsakin voi olla

hieman vahvempi (Aho 1996, 38).

Kun ihmiselle on lapsuudessa kehittynyt vahva itsetunto, on hdnen mahdollista kohdata erilaisia
pettymyksid ja epdonnistumisia eliméssddn ilman, ettd niilld on vélittdmid vaurioittavia
vaikutuksia hédnen itsetuntoonsa. Vahvan itsetunnon omaava ihminen pystyy myos
myontdmadn omat virheensi ja oppimaan niistd. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 22-23.) Hén ei
moiti itseddn virheistddn ja eikd ndin ollen murenna omaa itsetuntoaan (Cacciatore &
Korteniemi-Poikela 2019, 94). Vahvan itsetunnon omaavalla on kyky havainnoida
ympdristdddn ja todeta pettymysten olevan jokaisen ihmisen, eikd vain hdnen ongelmansa
(Keltikangas-Jarvinen 1994, 23). Vahvalla itsetunnolla varustettu ihminen pystyy tilanteiden
realistiseen ja objektiiviseen tarkasteluun (Kalliopuska 1984, 62). Lisdksi hin kykenee
katselemaan asioita toisen ihmisen ndkokulmasta, arvostamaan toista ja olemaan empaattinen
(Kalliopuska 1984, 62; Keltikangas-Jarvinen 1994, 19). Vahva itsetunto on viyld
itsendisyyteen ja itsendisten pddtdsten tekemiseen, mutta myds omien mielipiteiden
muodostamiseen ja niiden takana seisomiseen. Vahvan itsetunnon omaavalla ei ole tarvetta
mennd mielipiteissdén ja ajatuksissaan valtavirran mukana, vaan hén voi olla riippumaton ja
seistd rohkeasti omien mielipiteidensd takana. (Kalliopuska 1984, 63; Keltikangas-Jarvinen
1994, 20.) Kun ihmiselli on vahva itsetunto, hdn ei pelkdd haasteita ja nauttii niiden
kohtaamisesta. Vahvan itsetunnon on lisdksi tutkittu olevan yhteydessd hyvddn
koulumenestykseen sekd parempaan koulutukseen, parisuhteeseen ja tyohon. (Cacciatore &

Korteniemi-Poikela 2019, 92-94.)

Vahva itsetunto on merkittivd osa tasapainoista mielenterveyttd (Batista, Cubo, Honorio &
Martins 2016). Se lisdd yleistd hyvinvointia, terveyttd ja tyytyvéisyyttd sekd ehkdisee
masentuneisuutta. Vahva itsetunto estdd ihmisen totaalisen romahtamisen kovien paineiden
alla. (Cacciatore & Korteniemi-Poikela 2019, 93-94.) Niin ollen vahvan itsetunnon omaava
pystyy myos kisittelemadn stressid paremmin kuin heikolla itsetunnolla varustettu ithminen
(Markovic ym. 2012). Vahvan itsetunnon kautta kehittyy voimakas resilienssi, eli kyky toipua
eldmédn eri tasoisista vastoinkdymisistd ja kddntdd ne eldménhaluksi ja -iloksi (Cacciatore &

Korteniemi-Poikela 2019, 94).
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Heikon itsetunnon syntymekanismi on vahvalle itsetunnolle pdinvastainen. Heikon itsetunnon
synnyn taustalla on usein hoivaamisen ja rakkauden puute. Tdmén vuoksi lapsi ei osaa luottaa
itseensd eikd arvostaa itseddn tai tekemisiddn. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 84.) Jatkuva
virheisiin tarttuminen, moittiminen ja rankaiseminen ovat myods keskidssd, kun puhutaan
heikon itsetunnon kehittymisestd. Talloin lapsi kokee tekevinsa jatkuvasti vadrin ja alkaa siksi
lopulta pitdd itsedédn muita huonompana. (Cacciatore & Korteniemi-Poikela 2019, 92.) My®és
hyvin varhaisessa lapsuudessa koetulla vanhempien avioerolla saattaa olla negatiivinen
vaikutus lapsen itsetunnon realistisuuteen tai sen rakentumiseen ylipddnsd (Aho 1996, 38; Aho

& Laine 1997, 39).

Heikko itsetunto voi nidkya ithmisen kiytoksessd useilla eri tavoilla (Aho 1996, 21-25; Aho &
Laine 1997, 43-47; Aro ym. 2014, 12). Jatkuva itsekeskeisyys voi olla merkki heikosta
itsetunnosta. Tdlloin  yksilo paikkaa itsetuntonsa puutteita vaatimalla huomiota
hdiriokayttdytymiselld tai jatkuvalla huomionkipeydelld. Hén haluaa tehdd itsestddn
keskipisteen. (Aho 1996, 21; Aho & Laine 1997, 44; Kalliopuska 1984, 83; Keltikangas-
Jarvinen 1994, 84.) Huomioitavaa tdssid kohden kuitenkin on, ettd heikko itsetunto voi nikya
my0s pdinvastaisesti yleisend arkuutena ja pelokkuutena sekd tarpeena vetdytyd syrjddn
sosiaalisista tilanteista (Aho 1996, 21; Aho & Laine 1997, 44; Aro ym. 2014, 12; Keltikangas-
Jarvinen 1994, 84). Kykenemittomyys péddtdoksentekoon tai mielipiteiden ilmaisemiseen sekd
pelokkuus suhteessa uusien haasteiden kohtaamiseen voivat olla merkkejd heikosta
itsetunnosta. Tdmé& kaikki on usein saanut alkunsa jo varhaisesta lapsuudesta, jos lasta on
moitittu tai pilkattu hinen tekemistddn ratkaisuista. (Aho 1996, 21-22; Cacciatore &
Korteniemi-Poikela 2019, 92.) Negatiivinen suhtautuminen omiin kykyihin ja omaan
osaamiseen kertoo myos heikosta itsetunnosta (Aho 1996, 22; Aho & Laine 1997, 45; Aro ym.
2014, 14-15). Keltikangas-Jarvinen (1994, 84) tosin toteaa, ettd heikko itsetunto voi ndkyé
myds ylisuorittamisena ja tdydellisyyden tavoitteluna. Talloin hyvét suoritukset peittivit alleen
itsetunnon epavarmuusalueet. Itsetunnoltaan heikon thmisen voi olla vaikea kuvailla ja arvioida
itseddn. Hénen mindskeemansa on jdsentymiton ja hidn kdyttdd itsestdéin neutraaleja,
mitddnsanomattomia ilmaisuja. Témdn vuoksi heikon itsetunnon omaava nojaa jatkuvasti
ympdriston vihjeisiin liittyen omaan itseensé, joka sotkee hdnen mindskeemaansa entisestién.
(Aho 1996, 22-23; Aho & Laine 1997, 44; Kalliopuska 1984, 12.) Itsetunnon heikkous nikyy
usein my0s sosiaalisissa tilanteissa ja ithmissuhteissa tunteiden ilmaisemisen vaikeutena,
luottamuspulana muita ihmisid kohtaan seké eritasoisina ennakkoluuloina (Aho 1996, 24; Aho

& Laine 1997; 46-47).
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Heikko itsetunto on yhteydessd monen tasoisiin sekd kidyttdytymisen ettd mielen héiriéihin
(Hao, Shi & Yu 2018; Kalliopuska 1984, 12-13). Kaiyttdytymishdiriét ndkyvdt usein
aggressiona ja tottelemattomuutena, kun taas mielen hdiriét nayttaytyvat ahdistuneisuutena,
pelon tunteina ja masentuneisuutena (Aho & Laine 1997, 47). Heikko itsetunto voi johtaa myos
somaattiseen oireiluun tai oireilulle altistavaan eliméntapaan (Aho & Laine 1997, 47;
Keltikangas-Jarvinen 1994, 91). Somaattinen oireilu voi puolestaan purkautua erilaisina eri
puolilla kehoa tuntuvina kiputiloina tai pakkoliikkeind (Aho & Laine 1997, 47). Taman lisdksi
somaattiselle oireilulle altistava eldméantapa voi johtaa kohonneeseen riskiin sairastua sydin- ja

verisuonitauteihin (Keltikangas-Jarvinen 1994, 91).
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5 KOULU, KOULULIIKUNTA JA ITSETUNTO

Tassd luvussa kuvataan koulun ja koululitkunnan suhdetta itsetuntoon seka opettajan merkitysti
itsetunnon rakentajana. [lmi6itd kuvataan yleiselld tasolla, mutta itsetunnon osalta keskitytdin
tutkimuksen kannalta olennaisiin vuosikymmeniin, eli 1980-, 1990-, ja 2000-lukuihin.
Vuosikymmenkohtaisessa tarkastelussa keskiossd ovat vuosien 1985, 1994 ja 2004

perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet ja niistd 16ytyvét viittaukset itsetuntoon.

5.1 Koulu ja itsetunto

Kouluun tullessaan lapsen itsetunto on padsaantdisesti melko vahva (Aho & Laine 1997, 26) ja
hinen koulumotivaationsa on useimmiten suhteellisen korkealla tasolla (Janciauskas 2012).
Ahon ja Laineen (1997, 26) mukaan kouluaan aloittavan lapsen késitys itsestddn on melko
myonteinen, eli hidn nédkee itsensd ja osaamisensa positiivisessa valossa. Koulun aloittaminen
saattaa kuitenkin muuttaa tdtd asetelmaa ja voi saada itsetunnossa aikaan negatiivisia
muutoksia. Erityisesti itsetunnon laskuun voivat vaikuttaa lapsen saama arviointi ja sitd kautta
syntyvéd liiallinen itsekriittisyys. (Aro ym. 2014, 15; Keltikangas-Jarvinen 1994, 179.)
Keltikangas-Jarvisen (1994, 180) mukaan onkin tirkeéa heti koulutaipaleen alusta asti keskittya
lapsen onnistumisiin koulutydssé sekd jatkuvaan kannustamiseen. Keskidssd on myds aikuisen
osoittama ymmarrys lasta kohtaan sekd hiantd ympardiviltd aikuisilta saatu kasvun tuki (Aro
ym. 2014, 15). Alkuopetuksen jdlkeen koululaisen itsetunto on melko pysyva, joskin alakoulun
ylimmilld luokilla saattaa tapahtua jonkinasteinen itsetunnon lasku. Tama selittyy lapsen
epdvarmuudella suhteessa omaan itseen. Toisaalta hdn kokee olevansa lapsi, toisaalta hdn
haluaisi olla jo aikuinen. Ala- ja yldkoulun nivelvaiheessa tdma ristiriitaisuus padsaantoisesti
kuitenkin laimenee ja itsetunto alkaa jédlleen vakiintua minédkasityksen eriytymisen myd6té. (Aho
& Laine 1997, 28-29.) Tullessaan yldkouluun ja murrosikdén nuori voi joutua kamppailemaan
itsetuntonsa voimakkaidenkin heilahtelujen kanssa (Kiviruusu 2017, 17). Tama ei tarkoita, etti
hidnen perusitsetuntonsa radikaalisti muuttuu, vaan enemmaénkin sitd, etti itsetunnossa voi
tapahtua runsaasti hetkikohtaisia vaihteluita arvostelun ja koettujen epdonnistumisten myota

(Aho & Laine 1997, 29).
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Opettajan rooli itsetunnon vahvistajana on keskeinen. Hénen tulisi pystyd tunnistamaan
samanaikaisesti useita itsetuntoon vaikuttavia tekij6itd ja toimia jokapdiviisissd
kasvatustilanteissa itsetuntoa vahvistaen (Keltikangas-Jarvinen 1994, 186-215). Erityisen
tarkednd pidetddn opettajan antamaa palautetta seké arviointia (Aho & Laine 1997, 40; Aro ym.
2014, 15). Palautteen ja arvioinnin pitdisi olla rakentavaa sekd ennemmin osaamiseen kuin
epdonnistumisiin keskittyvad. Tarkedd on myos, ettd arvioinnissa arvioidaan vain kyseessd
olevan aihekokonaisuuden hallintaa, eikd persoonallisia ominaisuuksia tai temperamenttia.
(Keltikangas-Jarvinen 1994, 206.) Itsetunnon vahvistumisen ndakokulmasta palautteen annon
on hyvd kohdistua oppimisen lopputuloksen lisdksi myods koko oppimisprosessiin ja sen
aikaiseen tydskentelyyn (Aro ym. 2014, 18). Itsetunnon kannalta huomioitavaa on myds
vertaispalautteen ja -arvioinnin merkitys. Opettajan tulisi siis ohjata oppilaitaan antamaan
positiivista ja rakentavaa palautetta toisilleen. (Aho & Laine 1997, 42.) Lisdksi opettajan tulisi
pystyd luomaan luokkaansa hyviksyvé ja turvallinen yhteenkuuluvuuden ilmapiiri (Aho &
Laine 1997, 41; Aro ym. 2014, 15; Janciauskas 2012). Kokiessaan turvaa oppilas ei ole niin
altis ulkopuoliselle arvostelulle. Lisdksi hdn on valmiimpi ottamaan riskejad ja hdanen halunsa
osallistua kasvaa. Néin ollen myds lapsen itsetunto on vahvempi. (Aho 1996, 59.) Opettajan
tulisi myds huomioida oppilaat yksiloina (Keltikangas-Jarvinen 1994, 195-198) seki kohdella
heitd tasavertaisesti (Aro ym. 2014, 15).

Itsetunto kédsitteend nousee esiin vuoden 1985 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
muutamissa kohdin. Opetussuunnitelmassa itsetunto korostuu erityisesti kansainvéliseen
yhteisty0hon ja jatko-opintoihin liittyvissd kysymyksissd. Néissd kohdin oppilaan vahva
itsetunto ndhdédén edellytykseni seké jatko-opintokelpoisuudelle ettd kansainvélisen yhteistyon
parhaalle mahdolliselle toteutumiselle. Muutoin opetussuunnitelmasta nousevat esille ajatukset
tasavertaisuudesta, tasa-arvosta, vapaudesta ja kunkin oppilaan huomioimisena omana
ainutkertaisena yksilondén. Néiden arvojen taustalla itsetuntoon liittyvdt kysymykset ovat
merkittdvid. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1985, 10-14.) Vuoden 1994
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa puhutaan itsetuntemuksesta. Se ndhdéddn
yhtend keskeisend tekijand puhuttaessa fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin
rakentamisesta. Muutoin vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteista 10ytyvat vuoden 1985
opetussuunnitelman tavoin ajatukset tasavertaisuudesta ja laaja-alaisesta tasa-arvosta. Ndihin
arvoihin on vahvasti sisddnkirjoitettuna itsetuntoon liittyvdt kysymykset. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 1994, 12—14.) Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet linjaa itsetuntoon liittyvdt kysymykset selkedsti. Opetussuunnitelman mukaan
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perusopetuksen yksi keskeisin tehtdvd on taata oppilaalle mahdollisuus terveen itsetunnon
kehittymiseen, jonka kautta hidn voi hankkia tarvitsemiaan taitoja, jatkokouluttaa itsedén ja
lopulta 10ytdd paikkansa yhteiskunnan tdysivertaisena jasenend. Tasa-arvo ja tasavertaisuus
itsetuntoon ldheisesti liittyvina kdsitteind ovat myds 10ydettavissd vuoden 2004 perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteista. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 12.)

5.2 Koululiikunta ja itsetunto

Koululitkunnan on mahdollista toimia itsetunnon rakentajana. Batistan ym. (2016) mukaan
pienetkin pdivittdiset litkuntahetket voivat kohottaa itsetuntoa merkittdvasti. Tami ei
kuitenkaan tapahdu automaattisesti, vaan vaatii tiettyjen asioiden toteutumista
koululiikuntatuntien aikana. Janciauskas (2012) alleviivaa erityisesti turvallisuudentunteen
merkitystd koululitkunnassa. Mikili oppilas ei tunne oloaan turvalliseksi ja on altis jatkuvalle
arvostelulle, ovat vaikutukset itsetuntoon huomattavan negatiiviset. Tdméan vuoksi onkin
erittdin merkityksellistd, ettd liikuntatunnilla on mahdollista olla oma itsensd, mutta myds
epdonnistua ilman uhkaa joutua arvosteltavaksi. Liikuntatuntien aikaiset epdonnistumiset tulee
kyetd kddntdmidn vahvuuksiksi ja oppimiskokemuksiksi. (Berger & Bunch 2011.) Tami
puolestaan  vaatii  hyvdd litkkuntailmapiirid ja  tietoista litkuntatuntien aikaista
yhteenkuuluvuuden tunteen rakentamista (Berger & Bunch 2011; Heikinaro-Johansson, Lyyra
& Paloméki 2019). Itsetunnon positiivisen kehittymisen kannalta on erityisen merkityksellista,
kuinka pédtevdksi suhteessa annettuihin tehtdviin oppilas itsensd kokee. Mitd korkeampi
patevyyden tunne sitd vahvempi itsetunto. (Jaakkola, Liukkonen & Soini 2007; Lintunen 2007.)
Péitevyyden tunteen syntymiseen puolestaan vaikuttaa vahvasti kokemus autonomisuudesta
(Jaakkola, Liukkonen & Soini 2007), mutta my0s se, kuinka oman tasoisiaan ja eriytettyji

tehtdvid oppilas litkuntatunnilla saa (Lintunen 2007).

Liitkunnanopettajan merkitys suhteessa vahvan itsetunnon rakentumiseen on aivan keskeinen.
Litkunnanopettajalta vaaditaan laaja-alaisia vuorovaikutuksellisia ja kasvatuksellisia taitoja.
(Lintunen 2007.) Hinen tulee pystyé takaamaan turvallinen yhteenkuuluvuuden ilmapiiri, jossa
kaiken tasoinen kiusaaminen on kiellettyd (Berger & Bunch 2011; Janciauskas 2012) ja
epdonnistuminen sallittua (Berger & Bunch 2011). Témén liséksi liikunnanopettajan antaman
palautteen tulee olla rohkaisevaa ja rakentavaa (Berger & Bunch 2011; Liukkonen & Ojanen

2013). Liitkunnanopettajan tulisi pystyd takaamaan oppilailleen riittdvisti pitevyyden
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kokemuksia, jotta itsetunnolla on mahdollisuus vahvistua onnistumisien myo6td (Jaakkola,
Liukkonen & Soini 2007; Lintunen 2007). Tédssa keski0ssd on opettajan ymmaérrys oppilaidensa
erilaisuudesta ja erilaisista litkuntatarpeista (Liukkonen & Ojanen 2013). Hénen tulee ndhdi
tdma erilaisuus rikkautena ja pystyd toimimaan opetuksessaan empaattisesti (Lintunen 2007).
Itsetunnon rakentumisen kannalta on tirkedd, ettd liikunnanopettaja on toiminnassaan
tasapuolinen ja vilttdd oppilaiden vilistd vertailua (Liukkonen & Ojanen 2013). Tdémén vuoksi
arvioinnissa olisi hyvéd kdyttdd mahdollisimman paljon itsearviointia ja tehtdvisuuntautunutta
arviointitapaa. Talld tarkoitetaan arvioinnin kohdistamista lopputuloksen sijaan omissa
taidoissa kehittymiseen, yrittdmiseen, omien tavoitteiden saavuttamiseen ja ryhmin sisilld

tapahtuvaan sosiaaliseen kéyttaytymiseen. (Jaakkola, Liukkonen & Soini 2007.)

Vuoden 1985 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista ei 10ydy mainintoja suoraan
itsetuntoon liittyen, mutta sithen kiintedsti liittyvid késitteitd opetussuunnitelma sen sijaan
nostaa esiin. Yksi liikunnanopetuksen tavoite oli pyrkimys vaikuttaa oppilaaseen
kokonaisvaltaisesti kattaen sekd psykomotorisen, kognitiivisen, affektiivisen ettd eettis-
sosiaalisenkin ulottuvuuden. Tavoitteista 10ytyy myds ajatukset persoonallisuuden
eheytymisestd ja mielenterveyden edistimisestd. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 1985, 175.) Vuoden 1994 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista on
16ydettidvissd mainintoja itsetunnon rakentamiseen liittyen. Opetussuunnitelman perusteissa
yhtend litkunnanopetuksen keskeisend tavoitteena on psyykkisen toimintakyvyn ja
hyvinvoinnin lisddminen sekd itsensd tuntemisen kehittdminen. Tdma tapahtuu tarjoamalla
koululiikunnan kautta sellaisia eldmyksid, joiden myo6td oppilaan on mahdollista rakentaa
itsetuntemustaan ja vahvistaa omanarvontuntoaan. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 1994, 107-108.) Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
mainitaan yhdeksi litkunnanopetuksen keskeiseksi tehtdaviksi vaikuttaa myonteisesti oppilaan
psyykkiseen  toimintakykyyn. Tdm&  tapahtuu  erityisesti  tarjoamalla  sellaisia
koululiikuntakokemuksia, joiden kautta oppilaan on mahdollista kehittdd niin omaa
suvaitsevaisuuttaan, mutta my0s itsensd tuntemista. Naméa kokemukset syntyvit korostamalla
yhteisollisyyttd, vastuullisuutta, reilun pelin henked ja turvallisuuden kokemusta.

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 248-250.)
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6 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tamin tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd eri vuosikymmenind perusopetuksessa olleiden
thmisten koululitkuntakokemusten ja itsetunnon vélistd yhteyttd. Tutkimus keskittyy erityisesti
1980-, 1990- ja 2000-lukujen koululitkuntaan ja sen aineistona toimivat Kkyseisind
vuosikymmenind perusopetuksessa olleiden henkilokohtaiset tarinat koululitkunnan ja
itsetunnon viliseen suhteeseen liittyen. Aikuisen kirjoittamien tarinoiden kautta tutkimukseen
haettiin syvyyttd, mutta my0s varmistettiin se, ettd kirjoittajat todella ymmaérsivit, mistd
kirjoittivat. Lisdksi oletus oli, ettd 1980-, 1990- ja 2000-luvuilla perusopetuksessa olleilla asiat
olivat vield muistissa, mutta toisaalta etdisyyttd asioiden késittelyyn oli silti riittdvésti. Toisaalta

tutkimusta myds rajattiin keskittymalld vain kolmeen vuosikymmeneen.

1980-, 1990- ja 2000-lukujen arvomaailmat olivat itsetunnon ndkdkulmasta myonteiset.
Kyseisind vuosikymmenind yhteiskunnallisena arvopohjana vaikutti voimakkaimmin
uusliberalismi, jonka keskeisid arvoja olivat yksilon vapaus ja oikeudenmukaisuus (Résidnen
2015). Lisédksi kuljettaessa kohti 2000-lukua yhteiskunta alkoi avautumaan yhd enemman ja
arvokeskioon nousivat erityisesti laaja-alainen sallivuus ja moniarvoisuus (Lehtild 2012, 92—
93). 1980-, 1990- ja 2000-lukujen perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa itsetunnon
myonteinen rakentaminen oli ndkyvésti esilld sekd yleisesti tarkasteltuna (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 1985, 10-14; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
1994, 12—14; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 12), mutta myos erityisesti
litkkunnanopetukseen  liittyen  (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 175;
Perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteet 1994, 107-108;  Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 248-250). Tutkimuksen tarkoitus oli myos selvittia,
siirtyikd tuo itsetunnolle mydnteinen arvomaailma péivittdiseen tekemiseen koulun

liikuntatunneilla?

Batistan (2016) mukaan koululiikunnalla ja itsetunnolla on selked yhteys. Tutkimusten mukaan
tietyt liikkunnanopetuksen elementit, kuten turvallisuuden tunteen takaaminen (Janciauskas
2012), epdonnistumisten salliminen (Berger & Bunch 2011), pitevyyden tunteen syntymisen
mahdollistaminen (Lintunen 2007) sekd autonomisuuden kokemukset (Jaakkola, Liukkonen &

Soini 2007) tukevat oppilaiden positiivisen itsetuntokokemuksen syntymistd. Vastaavasti, jos
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edelld mainitut elementit puuttuvat, voi litkunnanopetus tuottaa itsetunnolle haitallisia

kokemuksia.

Tutkimukselle valikoitui kaksi tutkimuskysymysta:

1. Miten koululiikunta vaikutti oppilaiden itsetunnon kehittymiseen 1980-, 1990- ja 2000-

lukujen perusopetuksen litkunnanopetuksessa?

2. Mitka tekijit perusopetuksen litkunnanopetuksessa vaikuttivat oppilaiden itsetunnon

kehittymiseen 1980-, 1990- ja 2000-luvuilla?
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

7.1 Tutkimusmenetelmét

Tadma tutkimus on laadullinen eli kvalitatiivinen. Lahtokohtaisesti laadullinen tutkimus ei pyri
osoittamaan jo olemassa olevien véittimien todenperdisyyttd, vaan se pyrkii pikemminkin
16ytdméén uusia tosiasioita tai paljastamaan niitd (Hirsijarvi, Remes & Sajavaara 2009, 161).
Laadullinen tutkimus perehtyy usein ihmiseen ja thmisen maailmaan. Niitd kahta voidaan
kutsua yhteisnimittdjilld eldmismaailma. (Varto 1992, 23.) Téll6in tutkimuksen 1dhtokohtana
on todellisen elimédn kuvaaminen. Kvalitatiiviseen tutkimukseen sisdltyy my0s kiintedsti
perusoletus elimédn moninaisuudesta, siksi laadullinen tutkimus tutkiikin kohdettaan
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. (Hirsijarvi, Remes & Sajavaara 2009, 161.) Laadullisen
tutkimuksen kentéssd tutkijan on mahdotonta olla tdysin objektiivinen suhteessa tutkimaansa
1lmi66n (Varto 1992, 26). Tama siksi, ettd tietdjd eli tdssd tapauksessa tutkija ja se mité tutkitaan
sulautuvat kiintedsti kiinni toisiinsa. N&in on myds arvojen suhteen. Laadullisessa
tutkimuksessa tutkijan omat arvot muokkaavat véistdmittd sitd, mitd ollaan tutkimassa.

(Hirsjjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 161.)

Laadulliselle tutkimukselle on olemassa muutamia ominaisia piirteitd. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa tutkija luottaa ihmiseen tiedonkerdédmisen vilineend. Keskidssd ovat télloin
tutkijan tekemét havainnot. Lisdapuna tiedon hankinnassa voivat olla erilaiset lomakkeet,
haastattelut tai tekstit. Olennaista tiedon kerddmisessd on, ettd tutkittavien ddnet padsevit
selkedsti kuuluville. (Hirsijdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 164.) Lisdksi kvalitatiivisen
tutkimuksen kohdejoukko wvalitaan huolellisesti syventyen, tarkoituksenmukaisesti ja
satunnaisuutta véltellen (Kiviniemi 2001). Téstd syystd kaikkia tutkimuksen tapauksia
kisitellddn ainutlaatuisina ja erityisen merkittdvind (Hirsijarvi, Remes & Sajavaara 2009, 164).
Koska laadullisin menetelmin saatu aineisto on usein varsin moninaista ja rikasta (Alasuutari
2011, 84), on kvalitatiiviselle tutkimukselle ominaista, ettd saatua aineistoa tarkastellaan
monitahoisesti ja perinpohjaisesti. Télloin tutkimuksen merkittdvyys ei nouse tutkijasta
itsestddn, vaan nimenomaan saadusta aineistosta. (Hirsijarvi, Remes & Sajavaara 2009, 164.)
Laadulliselle tutkimukselle ominaista on my®s, ettd tutkimussuunnitelma voi muokkautua lipi
prosessin (Eskola & Suoranta 2000, 15). Tdmé vaatii tutkijalta joustavuutta ja kykya linjata

tutkimustaan uudelleen prosessin edetessd (Kiviniemi 2001).
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Tama tutkimus on narratiivinen, eli sen keskiossd on tutkimukseen osallistuneiden kirjoittamat
tarinat. Sana narratiivi tulee latinan kielestd, jossa substantiivi narratio tarkoittaa kertomusta ja
narrare kertomista. Englannin kielessd vastaavat sanat ovat kdéntyneet substantiiviksi narrative
sekd verbiksi narrate. (Heikkinen 2001; Janhonen, Nikkonen & Vuokila-Oikkonen 2003.)
Suomen kielessd narratiivisuudelle sen sijaan ei ole vakiintunutta késitystd. Toisinaan
tarinallisuutta, kertomuksellisuutta ja narratiivisuutta kiytetddn toistensa synonyymeina, mutta
toisinaan ne késitetddn erillisind termeind. Talloin kertomus toimii yldkéasitteend, johon tarina
alakdsitteend siséltyy. (Heikkinen 2001.) Téssd tutkimuksessa narratiivi, tarina ja kertomus

kidsitetddn toistensa synonyymeina.

Tami tutkimus, niin kuin narratiivinen tutkimus yleensékin on luonteeltaan induktiivista
(Janhonen, Nikkonen & Vuokila-Oikkonen 2003) ja sen tutkimusaineisto on kerrontaa
(Heikkinen 2001), joka perustuu kieleen (Janhonen, Nikkonen & Vuokila-Oikkonen 2003).
Heikkisen (2001) mukaan kerronta voidaan esittdd tutkijalle joko suullisesti tai kirjallisesti.
Janhonen, Nikkonen ja Vuokila-Oikkonen (2003) lisddvit myos ei-kielelliset viestintdtavat
yhdeksi mahdollisuudeksi kerdtd tutkimusaineistoa. Koska kertomukset ovat aina
henkil6kohtaisia, on tietdminenkin narratiivisessa tutkimuksessa hyvin subjektiivista. Ndin
ollen tutkittaessa ei oikeastaan pyritdkddn yleistettivyyteen ja objektiivisuuteen, vaan
enemmaénkin etsitddn henkilokohtaisuutta ja paikallisuutta. (Janhonen, Nikkonen & Vuokila-
Oikkonen 2003.) Keskeista siis on, ettd tutkittavien kertomukset vélittivit erilaisia merkityksid
heiddn maailmastaan ja elamintodellisuudestaan (Heikkinen 2001). Tuomi ja Sarajarvi (2013,
84) painottavat laadullisessa tiedonkeruussa kirjoittajan ién ja kirjallisten kykyjen merkitysta.
Téastd syystd tdssd tutkimuksessa tarinoita kirjoittivat aikuiset, joiden kirjallisten kykyjen

uskottiin riittdvin kuvaamaan tutkittavaa aihepiiria mahdollisimman monipuolisesti.

Narratiivisessa tutkimuksessa saadun aineiston analyysitapa on usein hyvin vapaa (Janhonen,
Nikkonen & Vuokila-Oikkonen 2003) ja sen keskeinen pyrkimys on viélittdd alkuperdinen
kertomus lukijalle mahdollisimman autenttisena tutkimuksen luotettavuuden sdilyttdmiseksi
(Heikkinen 2001). Analyysin ndkokulmasta tutkijalle olennaisinta on ymmartdd mitd
kysymyksid hin aineistolleen esittdd ja miten hdn nditd kysymyksid esittdd. Ndin varmistetaan,
ettd tutkimus tiyttdd sille asetetun tarkoituksen. (Janhonen, Nikkonen & Vuokila-Oikkonen
2003.) Heikkinen (2001) ndkee kaksi erilaista tapaa analysoida kertomuksellista aineistoa.

Ensinnékin voidaan puhua narratiivien analyysisti, jolloin keskidssd on kertomusten luokittelu
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kategorioihin erilaisten ominaisuuksien pohjalta. Toinen mahdollisuus on tehdé narratiivinen
analyysi, eli tuottaa tdysin uusi tarina tutkimusaineistona saatujen kertomusten pohjalta. Talloin
keskeistd ei ole aineiston luokittelu, vaan tutkijan luoma uusi kertomus, joka tuo esiin

aineistosta nousevia keskeisid asiakokonaisuuksia. (Heikkinen 2001.)

7.2  Aineiston Kasittely ja analysointi

Tarinankirjoittajat saivat ohjeistuksen kirjoittaa koululiikuntakokemuksistaan 1-2 sivun verran.
Lopullista aineistoa kertyi lopulta 15 sivua, joka oli riittdvésti tulosten aikaansaamiseksi. Saatu
aineisto analysoitiin aineistoldhtoistd sisdllonanalyysia hyvéksi kéyttden. Sisdllonanalyysi on
laadullisten tutkimusten perusanalyysimenetelmd (Tuomi & Sarajarvi 2013, 91) ja silld
tarkoitetaan aineiston tiivistimistd niin, ettd ilmididen véiliset suhteet tulevat selkedsti ilmi.
Olennaista on myos, ettd analyysiprosessissa erotellaan aineiston samankaltaisuudet ja
eroavuudet. (Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2003.) Tdmén tutkimuksen aineistol&dhtdinen
sisdllonanalyysi eteni kolmessa eri vaiheessa. Ndmé vaiheet olivat aineiston pelkistiminen eli
redusointi, aineiston ryhmittely eli klusterointi sekd teoreettisten késitteiden luominen eli
abstrahointi. Analyysin kannalta olennaista on, ettd tutkija ymmartda jokaisessa analyysin
vaiheessa tutkittavia heiddn omasta ndkokulmastaan. (Tuomi & Sarajirvi 2013, 103—113.) Alla
oleva kuvio (KUVIO 2.) kuvaa tutkimuksen sisdllonanalyysiprosessia. Aluksi alkuperdinen
ilmaus redusointiin, eli pelkistettiin. Sitten se ohjattiin aluksi alaluokkaan ja lopuksi

yldluokkaan klusterointia ja abstrahointia hyvéksikayttéen.
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Alkuperiinen ilmaus Pelkistetty/redusoitu ilmaus

Kun muistelen joitakin Riittdméaton fyysisyys Patevyyden kokemus

tiettyja koululiikunnan osa- suhteessa annettuun tehtavéan.

alueita, joissa itsetuntoni ei

ollut kovin hyvé, nousevat

mieleeni esimerkiksi . L
Omantasoiset tehtdvit

lihaskuntotestit. En jaksanut

vetdd leukoja enkd punnertaa
kovin mallikkaasti” / \

Alkuperiinen ilmaus Pelkistetty/redusoitu ilmaus Fyysisesti Taidollisesti
”...kunnes ensimmaéisen Riittava fyysisyys suhteessa omantasoiset omantasoiset
Cooperin testin kohdalla annettuun tehtdvain. tehtivit tehtivit

huomasin, ettd olen
keskiméaéardistd paljon
sitkedmpi ja kestdvampi.
Tamén huomion jalkeen

itsetuntoni nousi selvésti.”

KUVIO 2. Esimerkki tutkimuksen aineistolédhtdisen sisdllonanalyysin vaiheista

Redusointivaiheessa tutkija alkoi kyselld tutkimusaineistolta tutkimustehtdvin suuntaisia
kysymyksid (Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2003), joka ohjasi karsimaan tutkimuksen
kannalta epdolennaista materiaalia pois. Tama pelkistdminen tapahtui seké tietoa tiivistimalla
ettd sitd pilkkomalla. Téssé vaiheessa tutkija pdéttdd myos tutkimuksensa analyysiyksikon, joka
voi olla yksittdinen sana, lause tai ajatuskokonaisuus. (Tuomi & Sarajarvi 2013, 109-110.)

Tassd tutkimuksessa analyysiyksikkdnd toimi ajatuskokonaisuus.

Redusointivaiheen jdlkeen aineisto ryhmiteltiin eli klusteroitiin (Latvala & Vanhanen-Nuutinen
2003). Tama tarkoittaa tutkimusaineiston ldpikdyntid samanlaisuuksia ja erilaisuuksia etsien
(Tuomi & Sarajarvi 2013, 110). Samankaltaisista ilmaisuista muodostettiin luokkia ja niille
luokille annetiin niitd parhaiten kuvaava nimi (Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2003). Téassi
prosessissa tutkimusaineisto tiivistyi ja my0ds tutkimuksen perusrakenne alkoi hahmottumaan

(Tuomi & Sarajarvi 2013, 110).
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Viimeisessd analyysivaiheessa eli abstrahoinnissa klusteroinnissa saatuja samansisiltoisid
luokkia alettiin yhdistelld. Néin luotiin tutkimuksen yldluokat. (Latvala & Vanhanen-Nuutinen
2003.) Taten voidaankin sanoa klusteroinnin olevan osa abstrahointiprosessia. Abstrahoinnin
tdhtdyspisteend on 10ytdd tutkimuksen kannalta olennaiset teoreettiset kisitteet ja myos
tutkimuksen lopulliset johtopdétokset. Johtopéditoksid tehdessédén tutkija pyrkii ymmartdmaén,
mitéd esille nousseet asiat tutkittavien ndkokulmasta merkitsevit. (Tuomi & Sarajérvi 2013,

111-113.)

7.3 Tutkimukseen osallistujat

Laadullisessa tutkimuksessa on olennaista, ettd tiedonkeruu tapahtuu sellaisilta henkil®ilta,
joilla on mahdollisimman paljon kokemusta tutkittavasta athepiiristd (Kiviniemi 2001). Téaten
tutkimukseen osallistuvien valinta tulee olla tarkoin harkittua, ja satunnaisuutta pitdd véalttaa
(Tuomi & Sarajarvi 2013, 85-86). Ndin toimien varmistetaan se, ettd kohdejoukko palvelee
tutkimuksen tarkoitusta mahdollisimman hyvin (Kiviniemi 2001). Tét4 taustaa vasten ennen
varsinaisen tarinankirjoituspyynnén ldhettdmistd tutkimuksessa tehtiin  kirjoittajien
esikartoitustyd satunnaisuuden vilttdmiseksi. Kartoituksessa keskeistd oli 10ytdd sellainen
kirjoittajien joukko, joka olisi motivoitunut kirjoittamaan tutkimuksen aihepiiriin liittyvid

tarinoita ja joka ikdnsa puolesta sopisi tutkimukseen. Esikartoitus tehtiin suullisesti kysellen.

Esikartoituksen lopputuloksena tutkimukseen valikoitui lopulta kuusi 25-43-vuotiasta
tarinankirjoittajaa. Kirjoittajista kolme oli miehid, kolme naisia. Kirjoittajat edustivat
perusopetuksen kédyntipaikan suhteen viittd eri paikkakuntaa. Tarinan kirjoittajista Tuija (43v.,
Eteld-Suomen 1d4ni) ja Arto (40v., Eteld-Suomen 1d4ni) olivat olleet perusopetuksessa 1980- ja
1990-luvuilla, Marika (37v., Eteld-Suomen 144ni) 1990-luvulla, Jere (34v., Itd-Suomen 144ni)
ja Merja (30v., Eteld-Suomen ldéni) 1990- ja 2000-luvuilla seké Juha (25v., [td-Suomen 1d4dni)
2000-luvulla. Tutkimuseettisestd syystd kirjoittajat eivédt esiinny tutkimuksessa omilla

nimilldan.

Erityisen huomioitavaa on, ettd tdméin tutkimuksen keskiossd ovat kirjoittajien
itsetuntokokemukset. Perusopetuksen kayntipaikkakunnalla tai sukupuolella ei ole merkitysti
tutkimuksen kannalta. Tutkittavan ikd on merkittdva siksi, ettd itsetuntokokemuksia saatiin

tutkimukseen tasaisesti sekd 1980-, 1990- ettd 2000-luvuilta. Tutkimus ei mydskéén paneudu
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ala- ja yldkoulun viélisiin eroihin, vaan tutkii itsetunnon kehittymistd koko perusopetuksen

kentéssa.

7.4 Tutkimuksen kulku

N\
* Tutkimusprosessin aloitus
J
\
* Tutkimuksen aiheen ja otsikon hahmottelua
J
N
* Tutkimuksen aihe ja otsikko valmis
» Lahdemateriaalin etsiminen
J
\
» Lahdemateriaalin etsiminen
» Ldhdemateriaaliin tutustuminen
J
\
» Lihdemateriaaliin tutustuminen
* Tutkimuksen teoriaosan kirjoittamisen aloittaminen
J
\
* Tutkimuksen teoriaosan kirjoittaminen
J
\
* Tutkimuksen tarkoituksen, menetelmien, tutkimukseen osallistuneiden, tutkimussuunnitelman ja
analyysimenetelmien auki kirjoittaminen
* Tarinankirjoittamispyynnon hahmottelu ja tutkimukseen osallistuvien esikartoitus )
N
* Tarinankirjoittamispyynnot liikkkeelle
J
. . . . . .. . . ‘
* Aineiston redusointi, klusterointi ja abstrahointi
* Tutkimuksen tulosten, pohdinnan, johdannon ja tiivistelmén kirjoittaminen
* Tutkimuksen oikolukeminen ja ulkoasun tarkistus )

KUVIO 3. Tutkimuksen vaiheet
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8 KOULULIIKUNNAN JA ITSETUNNON VALISET YHTEYDET TARINOISSA

Téssd luvussa kuvataan tutkimusaineistolle tehdyn aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin kautta
saatuja tutkimustuloksia. Tulokset rakentavat siltoja tutkimuksen teoriaosan ja sieltd 16ytyvien
itsetuntoteorioiden vilille, mutta luovat myds uutta, teoriaosan ulkopuolista tietoa.
Kirjallisuusosion ja tutkimusaineistolle tehdyn sisdllonanalyysin pohjalta tutkimuksen tulokset
on jaettu neljdén alalukuun, jotka kisittelevét turvallisuuden tunnetta, patevyyden kokemusta,
opettajan roolia suhteessa itsetuntoon ja koulun ulkopuolisten kokemusten merkitysta
itsetunnon rakentajina koululiikunnassa. Tarkempi sisdllonanalyysikaavio alla (KUVIO 4).

Kaaviossa suluissa kuinka monessa tarinassa ilmi6 esiintyi.

KUVIO 4. Aineistoldhtdisen siséllonanalyysin lopputulos
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8.1 Turvallisuuden tunne

Janciauskas (2012) pitdd itsetunnon nidkokulmasta tarkednd, ettd turvallisuuden tunne toteutuu
koululitkuntatuntien aikana. Erityisen tirkedd on rakentaa turvallinen litkunnan ilmapiiri
(Heikinaro-Johannsson, Lyyra & Paloméki 2019), jotta oppilas saa olla oma itsensa ja ettei hin
altistu jatkuvalle arvostelulle (Berger & Bunch 2011). Kirjoittajien tarinoissa seké
turvallisuuden tunne ettd turvallinen liikuntailmapiiri nousivat monesti esiin. Tarinoissa
turvallisuuden kokemus tai sen puuttuminen sekd negatiivinen vertaisarvostelu liitettiin usein

tai litkuntavarusteisiin.

Marika, Merja ja Jere kuvaavat kokemuksiaan suhteessa vertaisten arvosteluun seuraavasti:

“Kuntotestit olivat epdmiellyttivid, koska ne antoivat litkunnallisille mahdollisuuden

naureskella huonompien tuloksille.” (Marika, 1990-luku)

“lkdvintd  litkuntatunneilla  olivat  rinnakkaisluokan tytot  huulikiiltoineen ja
suoristettuine hiuksineen hihittelemdssd, kun sdhldsin sdhlymailan kanssa niissd

pyjamanhousuissa.” (Merja, 1990- ja 2000-luku)

“"Muistan kuitenkin, ettd luokalla oli niitdkin poikia, jotka esimerkiksi perinteisestd
“riippumistestistd”’ saivat 0-sekuntia, eli tippuivat heti maahan. Ndimd pojat kylld

erottuivat joukosta, ja heille naureskeltiin. (Jere, 1990- ja 2000-luku)

Cacciatoren ja Korteniemi-Poikelan (2019, 92) sekd Ahon (1996, 48) mukaan jatkuva omaan
tekemiseen liittyvé arvostelu on itsetunnon ndkokulmasta vahingollista. Marikan, Merjan ja
Jeren tarinoista nousevat kokemukset vahvistavat titd nikemysti. Merja kuvaakin kokemustaan
erityisesti yldkoulun liikuntatunneista “epdinhimilliseksi hdpdisyksi”. Marika sanoittaa omia
tuntemuksiaan Merjan kanssa yhtenevidsti. Marika toteaa, ettd koululitkunta antoi kaikki
edellytykset itsetunnon heikkenemiselle, silld hdnelld oli “useita mahdollisuuksia kokea itsensd
huonoksi, epdonnistuneeksi, lihavaksi, rumaksi, kompeloksi ja laiskaksikin vield”. Tarinoista
nousee esille toisenlaisiakin ilmapiiriin liittyvid kokemuksia. Juha koki itsensd koulussa

epélitkunnalliseksi, mutta erityisesti yldkoulun hyvéin koululiitkuntailmapiirin my6téd hén sai
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kannustavia liikuntakokemuksia ja intoutui myohemmin valitsemaan litkunnan myds
valinnaiseksi aineeksi. Jere puolestaan kirjoitti, ettei muista saaneensa koskaan litkuntatunnilla
negatiivista palautetta. Tamén hédn koki ehdottoman positiivisena asiana suhteessa itsetunnon
kehittymiselle. Kannustaminen onkin yksi vahvan itsetunnon peruspilareista (Cacciatore &

Korteniemi- Poikela 2019, 91).

Omaan kehoon liittyvén turvallisuuden tunteen puuttuminen nousi tarinoissa esille useasti.
Marika kuvasi, ettd oli kehittynyt fyysisesti muita aikaisemmin ja koki siksi itsensd
Vjdttildiseksi” ja “ihan ldskiksi”. Ttsetunnon ndkokulmasta asiaa ei lainkaan helpottanut
litkuntatuntien pukukoppihetket ja pakolliset peseytymiset. Marikan mukaan silmilld arviointi
oli jatkuvaa, ja vélilld vertailu lausuttiin my6s ddneen. Arton kokemus on Marikan kanssa
yhtenevd, mutta liittyi pdinvastoin fyysiseen pienuuteen. Hénelle pieni koko ja myo6hédinen
fyysinen kehitys oli itsetunnon ndkOkulmasta haitallista. Arto koki itsensd jatkuvasti
“heikommaksi” ja “altavastaajaksi”’. My0s Juhalla oli samanlainen kokemus omasta pienesti
koostaan. Hén koki sen esteeksi “yltdicdkseen korkeisiin suorituksiin”. Kalliopuskan (1984, 74)
mukaan ympérdivien ihmisten reaktiot ovatkin hyvin keskeisessé roolissa thmisen kehonkuvan

ja téatd kautta my0s itsetunnon rakentumisessa.

Liséksi varusteisiin kohdistunut arvostelu ja sitd kautta syntynyt epdvarmuus ja turvattomuus
koettiin tarinoissa haitallisiksi itsetunnon ndkokulmasta. Kokemuksistaan varusteisiin

liittyvésta turvallisuuden tunteen puuttumisesta kirjoittivat Merja, Arto ja Marika.

“"Mydéhemmin olen tutustunut tytén kanssa, joka oli kanssani samassa litkuntaryhmdssd
ja hdn muisteli joskus huvittuneena, ettd mind olin aina litkuntatunneilla
pyjamanhousuissa. Yhdet ainoat liikuntaan jotenkin soveltuvat poksyt omistavana

erotuin hiukan massasta.” (Merja, 1990- ja 2000-luku)

“Ala-asteen talvilajeista jdi kdteen ldhinnd se, ettd kohtuullisen niukkavaraisen perheen
lapsena minulla ei ollut kunnon luistimia tai suksia. Muilla oli oikeat Canadienit ja

minulla sellaiset nahkaiset, loysdt ja ikivanhat luistimet.” (Arto, 1980- ja 1990-luku)

“Aina jollain oli hienommat sukset, luistimet, sauvat tai monot, paremman ndkoiset

Jjumppavaatteet ja tietysti hoikempi vartalo.” (Marika, 1990-luku)
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Merja ja Arto kokivat, ettd muista poikkeavat, “huonommat” vilineet asettivat heidit
litkkuntatunnilla eriarvoiseen ja turvattomaan asemaan sekd altistivat arvostelulle. Marikan
tulokulma samaan asiaan oli vélineiden vertailu ja sitd kautta saadut itsetuntoon vaikuttaneet

negatiiviset kokemukset. Jollain asiat olivat aina itsed paremmin.

Turvalliseen litkuntailmapiiriin kuuluu myos se, etti oppilaalle annetaan mahdollisuus
epdonnistua ja oppia epdonnistumisistaan (Berger & Bunch 2019). Tuija ja Juha kirjoittavat

kokemuksistaan tdhdn liittyen seuraavasti:

“"Muistan erddnkin kerran, kun hdn [litkunnaopettaja]hiihtolenkin jéilkeen marmatti
minulle, ettd ’kylldhdn sinun urheilijana pitdisi ehtid 1,5 tunnissa hiihtdd pidempi

lenkki.”” (Tuija, 1980- ja 1990-luku)

“"Tunnin pddtteeksi sateessa kastuneessa, repeytyneessd leimakortissa oli vai
ensimmdinen rastin numero, josta opettaja huomautti luokan edessd tuloksia

ldpikdydessd. Vihdn nolotti.” (Juha, 2000-luku)

Itsetunnon ndkokulmasta on haitallista, ettei liikuntatunnilla anneta mahdollisuutta
epdonnistumisiin tai opettajan ndkokulmasta heikkoihin suorituksiin, eikd kannusteta
kidsittelemddn epdonnistumisia. Taémédn todistaa Tuijan tarina, jonka kohdalla késitteleméton
epdonnistumisen kokemus vaikutti suoraan hénen itsetuntoonsa litkkujana. Epdonnistumisensa
vuoksi hidn koki olevansa “litkunnallisesti huono, koska ei ollut kaikessa koululiikunnassa
hyvda”. Myos Juhan kokemus on hyvin samankaltainen. Vasta aikuisidlld hénen itsetuntonsa on
kyllin vahva palatakseen “koululiikunnan kauhulajien”, kuten suunnistuksen pariin. Marikan
kohdalla késitteleméton epdonnistuminen yldkoulun hiihtokilpailussa vaikuttaa edelleen. Han
koki itsensd nolatuksi ja pohtii, kuka opettaa hdnen lapsensa hiihtdmaéén, kun ei sitd itse oikein
osaa. Negatiivinen suhtautuminen omiin kykyihin onkin yksi selked heikentyneen itsetunnon

merkki (Aho 1996, 22; Aho & Laine 1997, 45; Aro ym. 2014, 14-15).
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8.2 Pitevyyden kokemukset

Jaakkolan, Liukkosen ja Soinin (2007) sekd Lintusen (2007) mukaan vahva itsetunto rakentuu
patevyyden kokemuksien myo6td. Erityisen merkittdvad tdssd suhteessa on, kuinka oman
tasoisia ja eriytettyjd tehtdvid oppilas litkuntatunnilla saa (Lintunen 2007). Omantasoiset
tehtdvit litkuntatunnilla tai niiden puuttuminen nousivat kirjoittajien tarinoista esiin joko oman

fyysisyyden tai taitotason ndkokulmasta. Jere ja Merja kirjoittavat seuraavasti:

”Kun muistelen joitakin tiettyjd koululitkunnan osa-alueita, joissa itsetuntoni
ei ollut kovin hyvd, nousevat mieleen esimerkiksi lihaskuntotestit. En jaksanut

vetdd leukoja enkd punnertaa kovin mallikkaasti.” (Jere, 1990- ja 2000-luku)

“Pesdpallossa olin umpisurkea, en ikind osunut palloon, saanut koppia tai

Jjuossut tarpeeksi nopeasti kotipesddn.” (Merja, 1990- ja 2000-luku)

Jeren tapauksessa hidnen fysiikkansa ei riittdnyt sellaiseen suoritukseen, ettd han olisi voinut
kokea itsetuntonsa vahvistuvan. Jere kirjoittaakin lihaskuntotestien olleen hinen itsetuntonsa
ndkokulmasta haitallisia. Merjan tarinasta nousee fyysisyyden liséksi esille vajavainen taitotaso

’

suhteessa pesédpallon pelaamiseen. Téstd syystd Merja sanoittaa itsednsd “‘umpisurkeaksi”.

Arton ja Juhan tarinoista sen sijaan 16ytyi hyvin erilaisia kokemuksia suhteessa oman tasoiseen
tai itselle sopivaan tekemiseen. Arto kertoi huomanneensa koulun Cooperin-testin yhteydessa
olevansa keskiméérdistd sitkedmpi ja kestdvdmpi. Tdméan vuoksi hdnen tuloksensa oli hyvi,
joka vaikutti suoraan positiivisesti Arton itsetuntoon. Juha kertoi puolestaan kokemuksestaan
liittyen koulun luistelutunteihin. Hanen tarinassaan kaikkien ei ollut pakko pelata jadkiekkoa,
vaan “halukkaat saivat myés kentdn pdddyssd harjoitella erilaisia luistelutekniikoita”. Tamén
Juha koki positiivisena ja itsetuntoa vahvistavana. Kaikki saivat valita oman taitotasonsa
mukaisia tehtdvid ja kokea onnistumisia. Téllaiset valinnan mahdollisuudet ovatkin hyvin
merkittdvid puhuttaessa patevyyden kokemuksen syntymisestd ja itsetunnon vahvistumisesta

(Jaakkola, Liukkonen & Soini 2007).

Péitevyyden kokemuksen ndkdokulmasta tarinoista nousi esille myds ajatus esimerkkind

toimimisesta tai ns. eteen ndyttdmisestd. Tuija kertoi saaneensa toimia esimerkkind erityisesti
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voimistelutunneilla oman voimistelutaustansa vuoksi, koska opettajalla ei ollut valmiuksia
ndyttdd hyppyja arkulla. Tuija itse kuvaa kokemusta rohkaisevaksi ja itsetuntoa vahvistavaksi.
Merjan tarinassa puhuttiin myos samasta teemasta. Hén kertoi, ettei koskaan péddssyt malliksi
missddn lajissa, toisin kuin hénen paras ystdvinsd. Merjan itsetunnolle tdma oli haitallista. Hin
kertoi my0s saaneensa korjaavan kokemuksen myohemmin aikuisten uimakoulussa, jossa hdn
oli saanut toimia delfiinipotkun esimerkkind. Merjan omien sanojen mukaan “olo oli kuin
milldkin Michael Phelpsilld, ettd tdssd mind muina naisina osaan jotain ja olen esimerkkind

1

hyvdlld tavalla muille.’

Leikin kautta on my6s mahdollisuus kokea omantasoisuutta ja saada sitd kautta tunne
patevyydestd suhteessa tekemiseen (Opetus- ja kulttuuriministerid 2016). Leikin ldsnédolosta

koululiikunnassa kirjoitti Tuija.

“...litkuimme paljon leikin varjolla. Meilld oli esimerkiksi ampumahiihtoa,
jossa hiihtolenkin varrella oli ilmapalloja, joita heitimme rikki tikoilla, sekd
olympialaiset, joissa lajeina oli muun muassa merimiespaini ja kddenvddnto.”

(Tuija, 1980- ja 1990-luku)

Tuija koki, ettd liikuntatuntien leikit olivat riittdvin “omituisia”, ettd nekin, jotka eivét
parjanneet “oikeissa lajeissa” saattoivat leikeissd voittaa. Tamdn Tuija koki itsetuntoa
vahvistavana. My0s Juha nosti tarinassaan esille leikin elementin. Hén koki leikin neutraalina
tekemisend, jossa kaikkien oli mahdollista suorittaa omalla tasollaan. Ndin ei Juhan mukaan

syntynyt itsetunnon ndkokulmasta pettymyksid, mutta toisaalta ei suuria onnistumisiakaan.

8.3 Liikunnanopettaja

Litkunnanopettajan rooli suhteessa itsetuntoon ja sen rakentumiseen on merkittdva. Tarinoissa
kirjoitettiinkin opettajista ja heiddn toiminnastaan paljon. Erityisesti korostuivat palautteen
antoon, arviointiin ja yleiseen kasvattajuuteen liittyvit teemat. Niistd kaikista tarinoiden

kirjoittajilla oli sekd positiivisia ettd negatiivisia kokemuksia.
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Bergerin ja Bunchin (2011) sekd Liukkosen ja Ojasen (2013) mukaan liikunnanopettajan
antaman palautteen tulisi olla rohkaisevaa ja rakentavaa, jotta itsetunto voisi vahvistua.

Liikuntatuntien aikana opettajalta saamastaan palautteesta kirjoittivat Marika ja Juha.

“Kerran juostessa kylkeen pisti kovasti, ja kun siitd opettajalta kysyttiin, hdn

omalla tylylld ilmeelldidn huikkasi takaisin, ettd sinulla on vain huono kunto.’

(Marika, 1990-luku)

"Pesdpalloa emme kuitenkaan monesti kolmen vuoden aikana pelanneet, koska

opettajan mukaan ette osaa pelata”. (Juha, 2000-luku)

Sekd Marika ettd Juha kokivat, etteivit saaneet itsetunnon ndkokulmasta riittdvasti kannustavaa
palautetta, jotta litkkumisesta olisi tullut itsetuntoa positiivisesti rakentava kokemus.
Péinvastoin saadun palautteen perusteella molemmat kokivat itsensd huonoiksi ja kyvyttomiksi
liikkujiksi. Tosin Juhan kohdalle osui my6s korjaava kokemus myohemmassa perusopetuksen
vaiheessa. Yldkoulussa hédn koki, ettd litkunnanopettaja oli kannustava ja osasi nostaa esille

myds onnistumisia.

Tarinoissa kirjoitettiin my0s litkuntatuntien arvioinnista paljon. Jaakkolan, Liukkosen ja Soinin
(2007) mukaan arvioinnin tulisi olla tehtdvdsuuntautunutta, eli keskittyd omissa taidoissa
kehittymiseen, yrittimiseen, omien tavoitteiden saavuttamiseen ja ryhmén sisélld tapahtuvaan
kayttdytymiseen. Omista litkuntatuntien aikaisista arviointikokemuksistaan kirjoittivat Tuija,

Marika ja Merja.

“Opettaja otti aikaa taulukko toisessa kddessdidn, ja ilmoitti heti maaliintulon

Jjdlkeen, minkd numeron juostulla ajalla saa.” (Tuija, 1980- ja 1990-luku)

“Jdlkikdteen ajateltuna ala-asteen koululiikunta olisi voinut olla mukavaa
lajeihin tutustumista ja yhdessd tekemistd, mutta sen sijaan se oli pelkkdid

vertailemista ja kilometreihin tuijottamista.” (Marika, 1990- luku)

47



“...mutta heti kun opettaja kaivoi esiin sekuntikellon ja tuli viereen tarkkailemaan,
minulla meni pasmat tdysin sekaisin ja suoritus keskeytyi hyvin nopeasti. Sen jdilkeen
harmitti ja opettaja kirjasi muistiin surkean tuloksen, vaikka itsekin sanoi, kuinka oli

ndhnyt aiemmin hienon suorituksen.” (Merja, 1990- ja 2000-luku.)

Kaikkien kolmen kirjoittajan kokemus oli se, ettd pelkkiin tuloksiin perustuva ja muihin
vertaileva arviointi oli haitallista heiddn itsetunnolleen. Juhankin kokemus on hyvin
samansuuntainen. Hén tosin kirjoitti myos, ettd yldkoulun litkunnanopettaja osasi “tuoda
litkuntaa esille muutenkin kuin kilpailumielessd”. Kilpailullisuuden puuttuessa liitkkuminen oli
leppoisampaa ja onnistumisen kokemuksia tuli helpommin. Arton tarinasta nousee sen sijaan
toisenlainen kokemus tuloksiin pohjautuvasta arvioinnista. Hinen kohdallaan onnistuminen
Cooperin testissd ja siitd saatu hyvéa tulos synnytti hinessd piatevyyden tunteen ja sitd kautta

nosti hinen itsetuntoaan.

Lintusen (2007) mukaan litkunnanopettajalta vaaditaan monipuolisia vuorovaikutuksellisia ja
kasvatuksellisia taitoja. Hanen tulee ymmaértdé oppilaidensa erilaisuutta (Liukkonen & Ojanen
2013) ja kyetd olemaan empaattinen (Lintunen 2007). Liikunnanopettajan tulee olla
toiminnassaan tasapuolinen (Liukkonen & Ojanen 2013). Tuijan ja Arton tarinoista nousi esille

positiivinen kuva suhteessa liikkunnanopettajan persoonaan ja yleiseen kasvattajuuteen.

“Koulun johtajaopettaja [joka toimi myés litkunnan opettajana ] oli huumorintajuinen

ja luova.” (Tuija, 1980- ja 1990-luku)

“Vdino jdi tyopdivinsd jdlkeen pitimddn “treenejd’” ja treenien lopuksi kaivoi
autostaan korillisen Jaffaa. Muistan vieldkin, kuinka hienolta se tuntui, ettd

opettaja oli meitd valmentamassa tyopdivinsd jdlkeen ja tarjosi vield limskat

treenien pddlle.” (Arto, 1980- ja 1990-luku)

Seka Tuija ettd Arto kokivat litkkunnanopettajan heittdytymisen ja huumorintajun positiivisena
asiana suhteessa henkilokohtaisen litkuntainnon syttymiselle. Hyviksyvéssd ilmapiirissd oli
turvallista kokeilla ja saada onnistumisen kokemuksia. Tédtd kautta molempien itsetunto myos

parani. Arto kertookin, ettd tarinassa mainitut koulupdivdn jilkeiset treenit johtivat

48



ylivoimaiseen voittoon koulujen véilisessd jalkapallo-ottelussa, joka puolestaan synnytti

patevyyden kokemuksen ja ndin vahvisti itsetuntoa.

Marikan kokemus liikunnanopettajan kasvattajuudesta on hyvin erilainen kuin Tuijalla ja

Artolla.

“Parhaiten on jddnyt mieleen yksi telivoimistelutunti, jossa harjoiteltiin
kieppid rekilld. Minua pelotti sen kokeileminen, koska ajattelin, etten onnistu
siind ja putoan pddlleni. Opettaja tokaisi tylysti: “Nyt sd teet sen tai sd itket ja

’

teet!” Mindhdn se itkin ja tein opettajan ronskien otteiden avustuksella.’

(Marika, 1990-luku)

Marikan tunsi, ettd opettaja ei kyennyt asettumaan oppilaan rooliin ja olemaan empaattinen,
eikd siksi pystynyt ymmaértimddn myOskddn tdméin pelkotiloja. Téstd syystd Marika
kuvaileekin opettajaansa ‘“jyrkdksi, kdskeviksi ja tuloksia vaativaksi”. Marika koki, ettei
koskaan l0ytinyt liikuntatunneilla litkunnan iloa ja eikd siksi saanut itsetunnon kannalta

merkittdvid onnistumisen kokemuksia.

Myos opettajan tasapuolisesta toiminnasta tai tasa-arvoisesta suhtautumisesta oppilaisiin

puhuttiin tarinoissa paljon. Juha, Arto ja Merja kirjoittivat tdhdn liittyen seuraavasti:

“Myds joukkueen kapteenien tekemdt joukkuevalinnat, joissa usein jdin
vhdeksi viimeisimmistd valituista, vahvistivat ajatusta, ettei jalkapallo tai

monet muutkaan joukkuelajit ole oma juttu.” (Juha, 2000-luku)

“Jaot tehtiin aina niin, ettd ensi kapteenit valitsivat parhaat ja lopuksi opettaja

Jjakoi meiddt huonoimmat vuorotellen joukkueisiin.” (Arto, 1980- ja 1990-luku)

“Ala-asteella meilld usein valittiin joukkueet niin, ettd opettaja nimitti kaksi
kapteenia, jotka olivat yleensd niitd, jotka loistivat litkuntatunneilla, ja he

sitten huusivat vuorotellen itselleen joukkueen.” (Merja, 1990- ja 2000-luku)
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Néissd tarinoissa litkunnanopettaja salli eriarvoistavan kulttuurin syntymisen, jonka vuoksi
sekd Juhan, Arton ettd Merjan ajatus oli, ettd he kokivat olevansa liitkunnallisesti huonoja tai
ettd jokin laji oli heille soveltumaton, koska tulivat valituksi joukkueisiin viimeisten joukossa.
Nadin ollen my0s heidén itsetuntonsa laski, koska péatevyyden ja osaamisen tunnetta ei tullut.
Juha kuvaakin tdmédn kokemuksen pohjalta lahjojaan “riittamdttomiksi”, eikd siksi kokenut

saavansa liikunnasta itselleen mitdan.

8.4 Kasvatus ja aikaisemmat liikuntakokemukset

Viljamaan (2014, 244) mukaan itsetunnon perusta rakennetaan jo varhaisessa lapsuudessa.
Erityisen tirkeitd ovat hoivaamisen ja hyviaksynnan kokemukset (Viljamaa 2014, 244), jotka
synnyttdvit lapsessa oman arvon tunteita ja oivalluksen hénen eliménsi merkityksellisyydesta
(Aho & Laine 1997, 25; Keltikangas-Jarvinen 1994, 125). Téllaiset kokemukset siis vahvistavat
itsetuntoa, eikd se ndin ollen ole niin altis suurille heilahteluille mydhemmassi

elamanvaiheessa. Tati teemaa tarinassaan késitteli Marika.

“Koen, ettd hyvd asema luokassa, laaja ystdvdijoukko ja rakastava perhe olivat

saaneet aikaan hyvdn itsetunnon jo aiemmin.” (Marika, 1990-luku)

Vaikka Marikan kokemukset koululiikunnasta eivét olleet hyvid ja rohkaisevia, ei silld silti
lopulta ollut kovin suurta merkitystd hinen itsetuntonsa kannalta. Tdma vahvistaa Cacciatoren
ja Korteniemi-Poikelan (2019, 91) ndkemyksen siitd, ettd aikaisemmat kokemukset
kuuntelusta, kannustuksesta ja hyvédksynndstd auttavat itsetuntoa kestdmdin myOhemmaéin
eldman negatiiviset kokemukset. Liséksi Ahon ja Laineen (1997, 42) nidkemys siitd, ettd hyva

asema luokassa tai toveripiirissd vahvistavat itsetuntoa todentuu Marikan kokemuksen kautta.

Myos Tuija ja Jere kertoivat aikaisempien kokemusten merkityksellisyydestd omissa

tarinoissaan. Tulokulma vain on hieman eri kuin Marikalla.

“Kilpaurheilutaustani ja se, ettd pdrjdsin litkunnassa ihan hyvin, suojasivat

itsetuntoani” (Tuija, 1980- ja 1990-luku)
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“Varmasti iso tekijd positiivisissa kokemuksissa ja koululitkunnan mielekkyydessd oli

silld, ettd aloitin joukkueurheilun jo esiopetusidssd.” (Jere, 1990- ja 2000-luku)

Ohjattuun liitkuntaan, kilpaurheiluun tai huippu-urheiluun osallistuminen vaikuttaa
positiivisesti  liitkunta-aktiivisuuteen ja  litkunnallisista  tehtdvistdi  suoriutumiseen
(Opetusministerid 2008). Tuija ja Jere kertoivat tarinoissaan, ettd koulun ulkopuolinen
litkkunnallisuus tai liikkunnan harrastaminen suojasivat heidédn itsetuntoaan. Harrastusten kautta
saadut aikaisemmat kokemukset litkunnallisesta pystyvyydestd toivat varmuutta myos koulun
litkkuntatunneille. Jeren kohdalla liikuntaharrastus kantoi itsetunnon nédkokulmasta koko
perusopetuksen ajan, vaikka harrastus loppuikin jo viidennelld luokalla. Harrastuksen
loppumisesta huolimatta hin kertoi “pdrjdinneensd edelleen aivan hyvin eri lajeissa”, koska
hyvé pohja oli luotu jo aiemmin. Tarinoista nousi esiin myos erilainen tulokulma liittyen koulun

ulkopuoliseen litkunnallisuuteen. Siité kirjoittivat Merja ja Juha.

”Sindnsd on outoa, ettei koululiitkunta ollut minulle mieleistd. Olen aina ollut ihan
normaalipainoinen ja lapsena rymistelin metsissd siind missd muutkin.” (Merja, 1990-

ja 2000-luku)

"Vaikka harrastin liikuntaa vapaa-ajalla ja olin aktiivinen, ei omia vahvuuksia pddssyt

kéyttimddn koululitkunnassa”™ (Juha, 2000-luku)

Sekd Merja ettd Juha kokivat olleensa litkunnallisia koulun ulkopuolella. Siitd huolimatta he
eivit kokeneet koululitkuntaa omakseen. Kummankin mukaan syy tdhén oli, ettei tekeminen
koululiikunnassa ollut heiddn osaamisalueillaan, eikd mahdollisuuksia omien vahvuuksien
kayttdimiseen ollut kovin usein tarjolla. Téstd syystd pitevyyden kokemuksetkin jdivit

molempien kohdalla vihaisiksi.
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9 POHDINTA

Tamin tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd 1980-, 1990- ja 2000-luvulla perusopetuksessa
olleiden ihmisten koululiitkuntakokemusten ja itsetunnon vélistd yhteyttd. Ensimmaiinen
tutkimustehtdvad oli selvittdd, miten koululiitkunta vaikutti tarinankirjoittajien itsetuntoon.
Toinen tutkimustehtdvd kysyi, mitkd asiat perusopetuksen koululiitkunnassa vahvistivat tai
heikensivit oppilaiden itsetuntoa 1980-, 1990- ja 2000-lukujen koululiitkunnassa. Tutkimuksen
tulosten perusteella voidaan sanoa, etti perusopetuksen koululiikunnalla ja itsetunnolla on selva
yhteys. Opettajan rooli tdmédn yhteyden rakentajana on keskeinen. Seuraavassa luvussa
pohditaan saatuja tutkimustuloksia kahden tutkimuskysymyksen ldpi tarkasteltuna. Luvusta
16ytyviat myds tutkimuksen luotettavuuteen ja eettisyyteen liittyvét alaluvut sekd keskeiset

johtopddtokset ja jatkotutkimusehdotukset.

9.1 Tutkimuksen tulosten pohdintaa

Tutkimuksesta nousi selkedsti esille turvallisuuden tunteen ja hyvén litkuntailmapiirin merkitys
litkkuntatunneilla. Tarinoissa korostuivat erityisesti negatiiviset kokemukset itseen kohdistuvan
arvostelun ndkokulmasta. Kirjoittajat kokivat saaneensa arvostelua erityisesti omaan kehoonsa,
litkkuntavélineisiinsd tai itse litkuntasuoritukseen liittyen. Téamadn he kokivat haitallisena
itsetuntonsa nikokulmasta. Jeren ja Juhan tarinoista sen sijaan 10ytyi erilainen viesti. Heitd oli
kannustettu ja rohkaistu positiivisessa hengessd. Tdma toi mukanaan myonteisid vaikutuksia
yleiseen liikunnallisuuteen, mutta my0s itsetuntoon. Kirjoittajien kokemukset vahvistavatkin
Heikinaro-Johanssonin, Lyyran ja Paloméden (2019) ndkemyksen siitd, ettd litkuntailmapiiri on
todella merkittdvé tekijad litkuntatunnilla viihtymisen ndkokulmasta. Tarinoissa turvalliseen
litkkuntailmapiiriin liitettiin my0s ajatus epdonnistumisesta. Kirjoittajat nostivat esiin vain
negatiivisia kokemuksia epdonnistumisiinsa liittyen. Néistd seuranneen vélittomén kielteisen
palautteen olivat antaneet joko vertaiset hihittelemilld tai naureskelemalla tai sitten opettaja
verbaalisesti. Mielenkiintoista on, ettd tarinoista ei noussut esille rakentavia kokemuksia
epdonnistumisiin liittyen, vaikka Berger ja Bunch (2011) nimenomaan ovat maininneet niiden

olevan liikuntatunneilla merkityksellisié.
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Péatevyyden kokemukseen liittyen tarinoista nousi esiin sekd positiivisia ettd negatiivisia
tulokulmia. Erityisesti korostui annettujen tehtdvien sopivuus itselle joko fyysisestd tai
taidollisesta ndkokulmasta. Kirjoittajien itsetunto koheni tai heikkeni sen mukaan, kuinka hyvin
annetut tehtiavét sujuivat. Kirjoittajista vain Juha (2000-luku) avasi tarinassaan eriyttdmisen
ndkokulmaa koululitkunnassa. Tdmi on yllattavaa, silli Eskeld-Haapanenkin (2012) sanoo
tutkimuksessaan eriyttdmisen olevan tapa l10ytdd itselle sopivia tehtdvid ja tuottaa oppilaille
onnistumisen kokemuksia. Myods Liukkonen ja Ojanen (2013) perddankuuluttavat opettajan
ymmarrystd oppilaiden erilaisuudesta ja erilaisista litkuntatarpeista. Yllattdvaa oli myos, ettei
autonomisuus ilmiénd tai autonomisuuden kokemukset nousseet millddn tavalla tarinoissa
esille, vaikka Jaakkola, Liukkonen ja Soini (2007) nimenomaan mainitsevat niiden olevan
merkityksellisid itsetunnon rakentumisen kannalta. Teoriaosan ulkopuolisina pétevyyden
kokemuksen elementteind kirjoittajat nostivat esiin leikillisyyden ja eteen nidyttimisen
kulttuurit. Molemmat olivat tuottaneet itsetunnon nikokulmasta padsddntoisesti positiivisia
kokemuksia. Erityisesti leikillisyys koettiin tasapdistividnd ja siksi hyvédnd vélineend
litkkunnanopetuksessa. Leikki onkin tapa ottaa my0s taidoiltaan heikommat tiysivertaisesti

toimintaan mukaan (Opetus- ja kulttuurimisterio 2016).

Opettajan merkitys liikuntatuntien aikaisissa itsetuntokokemuksissa oli kirjoittajien tarinoissa
luonnollisesti kaikkein suurin. Oikeastaan tutkimuksen analyysiluokat liittyen turvallisuuden
tunteeseen ja patevyyden kokemuksiin olisi voinut siirtdd my0Os opettajan toiminnan alle.
Lopulta niitd késiteltiin kuitenkin omina luokkinaan tulosten selkiyttimiseksi. Opettajan
toiminnassa merkittdvimpind elementteind pidettiin kirjoittajien keskuudessa annettua
palautetta tai vuorovaikutuksellisuutta, arviointia, tasapuolisuutta sekd yleistd kasvattajuutta.
Yleinen sdvy tarinoissa oli, ettd opettajalta saatu palaute oli jyrkkdd ja lannistavaa, joka
puolestaan vaikutti omaan késitykseen henkil6kohtaisesta litkunnallisesta pystyvyydestd. Toki
positiivisiakin kokemuksia mahtui joukkoon. Juhan (2000-luku) ja Jeren (1990- ja 2000-luku)
tarinoissa sanoitettiin suoraan, kuinka opettajan antama kannustava palaute ja hinen luomansa
kannustava ilmapiiri lisési ei vain omaa pitevyyden kokemusta vaan my0s yleistd liikunta-
aktiivisuutta. Tdméa onkin linjassa Liukkosen ja Ojasen (2013) ndkemyksen kanssa siité, etti
opettajan antaman palautteen tulee olla liikuntatunneilla rohkaisevaa ja rakentavaa.
Litkunnanopettajan yleisessd kasvattajuudessa kirjoittajat arvostivat huumorintajua ja kykya
heittdytyd opettamiseen. Niiden lopputulemana koettiin liikkunnan iloa ja onnistumisen
kokemuksia, jotka ovat itsetunnon rakentumisen kannalta todella merkittavid asioita (Lintunen

2007). Opettajan antamaan arviointiin liittyen kirjoittajat kirjoittivat vain negatiivisista
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kokemuksistaan. Liikuntasuorituksista annettu arviointi oli heiddn mukaansa numeraalista,
erilaisiin taulukoihin pohjautuvaa ja yksittdiseen suoritukseen tuijottavaa. Néin toimimalla
litkunnan opettaja loi ilottoman ja toisiin vertailevan liikuntailmapiirin, joka vaikutti suoraan
oppilaiden suorituksiin. Mielenkiintoista on, ettd Jaakkolan, Liukkosen ja Soinin (2007)
perddnkuuluttama arvioinnin tehtivaldhtoisyys ja itsearviointi puuttuivat kirjoittajien tarinoista
kokonaan. Opettajan toiminnan tasapuolisuuteen liittyen esille nousivat erityisesti perinteiset
kapteenijaot, jossa opettajan valitsemat oppilaskapteenit valitsivat huutamalla jisenet
joukkueisiinsa. Néin taidollisesti heikoimmat valittiin aina viimeiseksi. Kirjoittajien kokemus
oli, ettd niilld kasvatettiin kuilua hyvien ja huonojen tai litkunnallisten ja ei liikunnallisten
vilille entisestddn. Toiminta litkuntatunneilla oli titen eriarvoistavaa ja synnytti kirjoittajissa
voimakkaan huonommuuden tunteen. Ikdvind koettiin, ettd liikunnanopettaja salli téllaisen
ilmapiirin syntymisen, vaikka hdnen tehtdvdnsd olisi taistella nimenomaan eriarvoisuutta

vastaan ja luoda liikuntatunnille tasapuolisuuden ilmapiiri (Liukkonen & Ojanen 2013).

Tutkimuksen neljanneksi pddluokaksi nousi koulun ulkopuolisten kokemusten merkitys
itsetunnon rakentajina. Marikan (1990-luku) tarinassa korostui vahvasti rakastavan kodin ja
sieltd nousevan hyviksyvan ilmapiirin merkitys itsetunnolle. Tdma vahvistaa Keltikangas-
Jarvisen (1994, 125) ndkemyksen siité, ettd kodin tarjoamat varhaiset hoivan ja hyviaksynnidn
kokemukset auttavat itsetuntoa kestimaan myhemmaén eldmén kolhut. Toinen tulokulma tdhéan
asiaan nousi esille Jeren (1990- ja 2000-luku) ja Tuijan (1980- ja 1990-luku) tarinoista. Heidin
kokemuksensa oli, ettd koulun ulkopuolinen litkuntaharrastus toi liikuntatunneilla sellaista
pystyvyydentunnetta, joka kannatteli itsetuntoa myds koululiikunnassa. Heiddn mukaansa
myo6s liikuntatuntien epdonnistumiset oli helpompi ottaa vastaan, kun tiesi yleisen
litkkunnallisuuden olevan vahva. Onnistumiset ikddn kuin kompensoivat epdonnistumiset.
Ohjattuun litkuntaan osallistuminen tuokin mukanaan varmuutta suoriutua litkunnallisista
tehtdvistd ylipditddn (Opetusministerio 2008). Huomioitavaa kuitenkin tidssd kohdin on, ettd
titd nidkemystd ei voi yleistdd. Merja (1990- ja 2000-luku) ja Juha (2000-luku) kertoivat
tarinoissaan, ettd koulun ulkopuolisesta liitkunnallisuudesta ja liikkuvasta eldméntavasta
huolimatta he kokivat litkuntatunneilla epapétevyyttd suhteessa tekemiseen tai annettuihin

tehtdaviin. Omia vahvuuksia ei ollut mahdollista kayttaa.
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9.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tamin tutkimuksen haaste on itsetunnon késitteen monitahoisuus ja kirjava tieteellinen
madrittely. Monet tutkijatkaan eivit ole tdysin yksimielisid siitd, mitd itsetunto lopulta
pohjimmiltaan on. Téstd tulokulmasta tissd tutkimuksessa itsetunnon késite on mdiéritelty
mahdollisimman  yksinkertaisesti  yhdeksi = minédkésitteiston  osa-alueeksi,  jonka
tilannekohtainen heittely voi olla suurtakin eri syistd johtuen. Niin itsetunto avattiin myos
tarinan kirjoittajille. Kaésitteen madrittelylld pyrittiin  sithen, ettd kirjoittajilla olisi
samansuuntainen kuva itsetunnosta ja titen he osaisivat sijoittaa késitteen oikealla tavalla
tarinoihinsa. Palautuneiden tarinoiden pohjalta voi sanoa, ettd itsetunnon késite oli avautunut
kirjoittajille riittdvdn hyvin ja siten tarinoiden analysointi ja tutkimuksen tulosten

aikaansaaminen olivat mahdollisia.

Tutkimuksessa itsetunnon tutkistelulle olisi voinut valita monta tulokulmaa. Itsetuntoa olisi
voinut tutkia jonkinlaisena aikailmiond, eli pureutumalla eri vuosikymmeniin. Toisin sanoen
pohtia koululiikunnan ja itsetunnon valistd yhteytta eriytetysti 1980-, 1990- ja 2000-luvuilla.
Itsetuntoa olisi voinut ldhestyd myds sukupuolikysymyksend, eli miten itsetuntokysymykset
ndyttdytyivdt nais- ja mieskirjoittajien keskuudessa. Myos paikkakuntakohtainen tai jopa
koulukohtainen pohdiskelu olisi ollut mahdollista. Télldin tarkastelun alla olisi voinut olla
paikkakunnan tai koulun koon vaikutus itsetuntoon erilaisten tekijoiden kautta. Tutkimus olisi
voinut ldhestyéd itsetuntoa my0s ala- ja yldkoulun vilisten erojen pohdinnan kautta. Téllaiseen
itsetunnon yksityiskohtaisempaan tarkasteluun olisi tarvittu hieman suurempi otanta, jotta
parempi yleistettdvyys olisi ollut mahdollinen. Sen sijaan tdhdn tutkimukseen, jossa oltiin
kiinnostuneita itsetunnosta yleisend ilmionéd fokusoimatta mihinkdén tiettyyn osa-alueeseen,

kuuden tarinan kirjoittajan joukosta saatiin riittdvésti aineistoa.

Tutkimuksen voidaan sanoa lisdinneen ymmarrystd suhteessa koululiitkunnan ja itsetunnon
véliseen yhteyteen. Tutkimus synnytti myOs konkretiaa. Sen pohjalta on mahdollista valita
toimintatapoja, jotka vahvistavat oppilaiden itsetuntoa litkkuntatunneilla, mutta toisaalta myos
valttdd tiettyjd toimintakulttuureita itsetunnon suojaamiseksi. Tutkimukseni otanta tosin on
melko pieni, joten kovin pitkélle vietyjen pdatelmien tekemistd pelkdstddn timén tutkimuksen
pohjalta on syyté vilttdd. Jotain suuntaviivoja tutkimus sen sijaan voi hyvinkin antaa. Lisédksi

tutkimus ei kuvaa luotettavasti tdman hetkistd tilaa perusopetuksen koululiikunnassa, silld
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tutkimuksen tarinankirjoittajat ovat olleet perusopetuksessa 1980-, 1990- ja 2000-luvuilla.
Monet asiat koululitkunnassa ovat varmasti toisin nyt 2020-luvulla. Todennékoistd kuitenkin
on, ettd tutkimus sanoittaa silti auki my0s nykypdivdn perusopetuksessa olevien
litkkuntatuntikokemuksia suhteessa itsetuntoon. On myds hyvd huomioida, ettd kirjoittajien
kokemuksista on jo jonkin aikaa. Télld voi olla vaikutusta sithen, mitd kirjoittajat lopulta

tarinoihinsa kirjoittivat.

Tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa on hyvd muistaa my6s Varton (1992, 26) ndkemys
siitd, ettd tutkijan ei ole mahdollista olla tiysin objektiivinen suhteessa tutkimaansa ilmidon.
Itselleni perusopetuksen koululitkunta néyttidytyi aina positiivisena ja voimaannuttavana
asiana, jota lukujérjestyksessd odotin kaikkein eniten. Liikunta oli myds oppiaineista se, joka
vahvisti omaa itsetuntoani huomattavasti. Omat positiiviset kokemukseni saattavat nikyad
tutkimuksen toteutuksessa. Lisdksi Hirsijarven, Remeksen ja Sajavaaran (2009, 161) mukaan
tutkijan arvot muokkaavat véistamattd sitd, mitd ollaan tutkimassa. Voi siis olla, ettd itselleni
luovuttamattomat eldménarvot, kuten vaatimus tasa-arvosta, heikomman etujen vaaliminen ja
oikeudenmukaisuus ovat ainakin  osittain = ohjanneet tarinoiden tulkintaa  ja

sisdllonanalyysiprosessia. Tdmékin on syytd huomioida.

9.3 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuksen kannalta olennaista on, ettd siind noudatetaan hyvai tieteellistd kdytantoa ja ettd
sitd tarkastellaan jatkuvasti ja monipuolisesti eettisestd nédkokulmasta. Tutkimusetiikan
kannalta keskeisid kysymyksid ovat kysymykset plagioinnista, tulosten todenperdisyydesta,
tutkimuksen raportoinnista ja muiden tutkijoiden osuudesta suhteessa tekeilld olevaan
tutkimukseen. Lisdksi tutkimuksen etiikan kannalta erityisen haastavia ovat erilaiset jarjestelyt,
joissa hankitaan tutkimustietoja tai luodaan koetilanteita. Ndissa kaikissa keskidssd tulee olla
thmisyyden ja thmisarvon kunnioittaminen. (Hirsijarvi, Remes & Sajavaara 2009, 23-27.)
Eettisesti kestdvassd tutkimuksessa tutkittaville pitdd pystyd turvaamaan tdydellinen
yksityisyys ja anonymiteetti (Mékinen 2006, 93). Tutkimukseen osallistumisen tulee olla tdysin
vapaachtoista ja tutkijan pitdd pystyd kertomaan tutkittaville, mihin he ovat osallistumassa

(Hirsijjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 25).
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Tutkimukseen osallistui kuusi 25-43-vuotiasta tarinan kirjoittajaa. Otanta valikoitui suullisen
kyselyn perusteella ja tutkimukseen osallistuminen perustui tdysin vapaaehtoisuuteen.
Tutkimukseen osallistujat saivat tutkimuspyynnon ohessa Jyviskyldn yliopiston
tietosuojailmoituksen, jonka he palauttivat allekirjoitettuna tutkijalle. Tietosuojailmoituksesta
kdy ilmi tutkimuksen luonne ja kesto, tutkimuksen toteuttamiseen liittyvdt kdytdnnon
toimenpiteet sekd se, miten tutkija suojaa tutkittavan henkildtiedot, jotta tdydellinen
anonymiteetti sdilyy. Anonymiteetin ndkdkulmasta on hyvd huomata, ettd tarinan kirjoittajille
kerrottiin heidédn esiintyvin tutkimuksessa muutetuilla nimilld. Tietoturvailmoituksessa
kerrottiin myds, ettd tutkittava voi milloin vain perua tai keskeyttdd tutkimukseen
osallistumisen sekd kieltid antamansa aineiston kdyton tutkimusmateriaalina. Liséksi
mainittiin, ettd tutkittava voi kaikissa tutkimuksen vaiheissa kdantyd tutkijan puoleen, mikali
hinelle tulee tutkimukseen liittyvid kysymyksid. Ndmé toimenpiteet varmistivat sen, ettd

tutkimuksen voidaan sanoa olevan eettisesti kestavilla perustalla.

9.4 Johtopaatokset ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimuksesta kdvi ilmi, ettd perusopetuksen koululiikunta vaikuttaa huomattavasti oppilaiden
itsetuntoon.  Tulevaisuudessa  kannattaakin  siis  kiinnittdd  huomiota  turvallisen
litkuntailmapiirin luomiseen, jossa tasa-arvon on mahdollista toteutua ja kaikenlainen arvostelu
on ehdottoman kiellettyd. Itsetunnon nédkdkulmasta oppilaiden olisi hyvé saada omantasoisiaan
litkuntatehtédvid, joiden kautta patevyyden kokemukset mahdollistuvat. Palautteen antamisessa
olisi hyva pyrkid numeerisen arvioinnin lisdksi mahdollisimman paljon tehtdvéldhtoiseen ja
oppilaan omia tavoitteita tukevaan arviointiin. Litkuntatuntien aikaisen vuorovaikutuksen olisi
syyté olla positiivista ja rohkaisevaa. Erityisen huomioitavaa on, ettd itsetunnon nidkdkulmasta
litkkunnanopettajan persoona ja hédnen tekeménsd litkuntatuntien aikaiset valinnat ovat

keskiossa.

Huomion arvoista on myds se, ettd moni negatiivisia koululitkuntakokemuksia saanut tarinan
kirjoittaja kuvasi tdméan hetkistd liikuntasuhdettaan ldheiseksi ja merkitykselliseksi. Nayttdisi
siis siltd, ettd perusopetuksen liikuntatuntien aiheuttamien kielteisten itsetuntokokemusten
vaikutukset eivét ole olleet koko eldmin kestdvid. Tulevaisuudessa olisikin mielenkiintoista
selvittdd, millainen matka on kuljettu ja millaisia henkisid kynnyksid on ylitetty, jotta

koululiikunnassa huonon itsetuntokokemuksen saanut oppilas on tédnd pédivéana aktiivilitkkuja?
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Tutkimuksessa kaikki numeerinen, taulukoihin ja suorituksiin liittyva arviointi sai osakseen
krititkkid. Tarinan kirjoittajat kokivat téllaisen arvioinnin ahdistavana ja lamauttavanakin.
Suora vaikutus itsetuntoon oli negatiivinen, koska oivallus omasta mahdollisesta
litkkunnallisesta epédpdtevyydestd verrattuna muihin tuli ilmi. Tdmé herétti tutkijassa
kysymyksen kouluissa nykyddn kdytossd olevien Move!-mittausten vaikutuksesta oppilaiden
patevyyden kokemukseen ja itsetuntoon. Kokevatko he samoin kuin muutama vuosikymmen

sitten perusopetuksessa olleet? Jos kokevat, millaisen viestin se mittaajille antaa?
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LIITTEET

LIITE 1

Tarinoita perusopetuksen koululiikunnan ja itsetunnon viilisista suhteista

Itsetunto on yksi mindkisitteiston osa-alue. Se ei ole ldpi eldman pysyvd ominaisuus, vaan voi
vaihdella ja muuttua voimakkaastikin suuntaan tai toiseen suhteellisen nopeasti. Erityisen
merkittavid tekijoitd itsetunnon rakentumisen kannalta ovat toiminnasta saatu palaute, yleinen
toiminnan ilmapiiri, suoritettavan tehtivdn tai toiminnan omantasoisuus ja pétevyyden
kokemukset suhteessa saatuihin tehtiviin. Ndiden elementtien kautta itsetunto joko vahvistuu
tai heikentyy. Heikko itsetunto ndkyy mm. toiminnasta vetdytymisend, epduskona omiin
kykyihin, erilaisena hairiokayttdytymisend, haasteiden pelkona, mutta my0s ylisuorittamisena
ja perfektionismina. Vahva itsetunnon omaava sen sijaan pystyy kddntdmddn virheet
oppimiseksi, ottamaan riskejd ja kohtaamaan uudet haasteet pelottomasti, olemaan
empaattinen, tekemdén itsendisid pddtoksid muista riippumatta ja tarkastelemaan tilanteita

realistisesti ja objektiivisesti.

Tami tutkimus tutkii itsetunnon ja perusopetuksen koululiikunnan vélistd suhdetta 1980-,
1990- ja 2000-luvuilla perusopetuksessa olleiden keskuudessa. Tutkimusaineisto kerdtdin
tarinoiden kautta. Pyytdisinkin sinua kirjoittamaan 1-2 A4 -sivun mittaisen tarinan otsikolla:
”Perusopetuksen koululiikunta ja itsetunto. Minun tarinani.” Kirjoita tarinasi pohdiskellen
ja kuvaillen polkuasi perusopetuksen koululitkunnassa itsetunnon ndkdkulmasta
mahdollisimman monipuolisesti. Lukemisen helpottamiseksi kdytd fonttia Times New Roman
jarivivdlid 1,5. Toivoisin, ettd tarinasi olisi valmis 31.7.2020 mennessa ja palauttaisit valmiin

tuotoksesi osoitteeseen tkjappinen@gmail.com.

Suuri kiitos, kun lupauduit mukaan tutkimukseeni. Jos tarinan kirjoittamisen aikana tulee

kysymyksid, ota rohkeasti yhteyttd allekirjoittaneeseen.

Aurinkoista kesaa,

Teemu Jappinen, tkjappinen@gmail.com
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