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litkunnasta koulussa. Siksi tutkimuksemme aiheena ovat koululiikuntakokemukset. Va-
litssmme kohderyhmaksemme lukiolaiset, silla heilld on takanaan monen vuoden kou-
luliikuntahistoria. Tarkoituksenamme oli tutkia, mita asioita oppilaat pitavét tarkeind
koululiikuntaan liittyen. Uskoimme aineistosta kdyvan ilmi, mitk& oppilaiden mielesta
ovat koululiikunnan suurimmat ansiot ja epakohdat. Lisaksi halusimme tietdd, poik-
keavatko tyttdjen ja poikien kokemukset toisistaan seka miten suuri merkitys opettajalla
on koululiikuntakokemuksissa. Meitd myds kiinnosti, onko oppilaiden liikunnallisilla
taidoilla yhteytté koululiikunnan kokemiseen.

Tutkimme aihettamme ainekirjoituksilla, jonka otsikoks annoimme ”Kokemuksiani
koululiikunnasta— nolaustilanteita vai taéhtihetkia?’. Ainekirjoitukset (n=59, joista tytto-
ja 40, poikia 19) kerasimme kolmesta lukiosta Keski-Suomesta. Haluammekin kiittéa
lysoinnin suoritimme kayttamalla kvalitatiivista analyysimenetelmés, teemoittelua, jos-
sa poimimme aineistosta eniten esiinnousseita asioita. Emme kasitelleet kaikkia kirjoi-
tuksissa esille tulevia teemoja, vaan poimimme ne, joita oppilaat ja me itse pidimme
tarkeimpina Olemme kayttaneet tekstissa lainauksia oppilaiden aineista seka myos kir-
joittaneet omia, henkil 6kohtaisia kokemuksiamme.

Negatiivisia kokemuksia oli huomattavasti enemman kuin positiivisia. Opettgjasta kir-
joittaessaan oppilaat korostivat opettajan tarkeimpina piirteina kannustavuutta ja oikeu-
denmukaisuutta. Suurimpina epékohtina oppilaat nostivat esille epéoikeudenmukaisen
arvostelun ja oppilaiden kohtelun, koululiikunnan yksipuolisuuden sek&a opettajan yk-
sinvallan tuntien suunnittelussa. Sukupuolten véliset erot tulivat esille siing, etté vain
tyt6t kokivat ruumiillisuuden ahdistavana ja olivat kirjoittaneet my6s huutojaoista noy-
ryyttavana kokemuksena. Tytdille siis esilldoleminen tuntui olevan vaikeampaa. Itse
Kirjoitustavoissa e sukupuolten valilla ollut juurikaan eroja; tosin pojat kayttivat tyttdja
enemman huumoria ja sarkasmia. Yleisesti huomasimme, etté oppilaiden omat taidot
vaikuttavat koululiikunnan kokemiseen: liikunnallisesti |ahjakkaat oppilaat nauttivat
niin koulu- kuin vapaa-agjan liikunnastakin, kun taas taitamattomammat korostavat va-
paa-gjalla tapahtuvan, omaehtoisen liikunnan mielekkyytta.

Avainsanat: koululiikuntakokemukset, ruumiillisuus, esilla oleminen, oikeudenmukai-
Suus
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1 JOHDANTO

Kun arkijutustelussa tulee puhe koululiikunnasta, 18hdeté&n muistoista useimmiten kai-
vamaan negatiivisia kokemuksia. Toisille ne ovat muistoja pakollisista hiihtokilpailuis-
ta, joissa aina ja viimeiseksi, toisille pakottamista telinevoimistelussa. Joku muistaa
myds jd8neensd aina huutojaoissa viimeisena valituksi. Tallainen mielikuva meilld on
useimpien ihmisten kasityksistd koskien koululiikuntaa; ainetta, jonka opettajiks me

olemme valmistumassa.

Jos nyt keski-ikéiset ihmiset kokemuksemme mukaan usein muistelevat koululiikun-
taansa kielteisessa valossa, mité gjattelevat tdman péivan oppilaat? Tulevina liikunnan-
opettgjina me halusmme tutkia, mitd meilté vaaditaan téllaisten negatiivisten kokemus-
ten vattdmiseks ja millaista ylipdatéan on tuleva opetusaineksemme. Halusimme tut-
kimuksellamme paastd |dhemméksi oppilaiden kokemusmaailmaa; mitd ja miten he
kirjoittavat kokemuksistaan koskien koululiikuntaa. Halussmme kuulla aiheesta oppi-
lailta itseltéén, silla vastaavia tutkimuksia emme aiheesta |0ytaneet. Ulla Kosonen

(1998) on véitoskirjassaan kyll&kin tutkinut koulumuistoja, mutta hdnen kohderyhmé-

n&an olivat vanhempien sukupolvien edustajat.

Valitsmme kohderyhméksemme kolme keskisuomalaista lukion I1-luokkaa. Pa&dyim-
me ainekirjoituksiin tutkimusmenetelmané. Annoimme otsikoks ” Kokemuksiani koulu-
litkunnasta —nolaustilanteita vai tahtihetkid?’. Oppilaat saivat Kirjoittaa aiheesta vapaas-
ti tunnin gjan. Aineet kerédsimme nimettdming, mutta pyysimme oppilaita merkitsemaén
kirjoituksiin sukupuolensa. Analyysimenetelméksemme valitssmme teemoittelun (ks.
mm. Eskola 1999, 175-176), jonka avulla hahmotimme asioita, joita oppilaat pitivét
merkittavind. Koska kohderyhmamme on pieni (n=59), emme voi yleistéa ssamiamme

tuloksia, vaan ne ovat tutkimiemme kolmen koulun oppilaiden kokemuksia.

Vaikka meilla e ollutkaan koululiikuntailmiosta etukéteen varsinaisia esioletuksia, oli
mielessdmme hienoinen ennakkokasitys negatiivisten kokemusten hallitsevuudesta po-
sitiivisiin néhden. Saatuamme aineiston luettavaksemme  tutkimustehtéviksemme muo-
toutuivat teemoittelun kautta seuraavanlaiset aiheet: Mista asioista oppilaat kirjoittavat



negatiivisessa svyssa, mistd taas positiivisesti? Nousevatko kirjoituksista jotkin asiat
muita selkedmmin esille? Jos nousevat, mitk& asiat voivat olla kyseisen ilmion takana?
Miten kirjoittajan sukupuoli tai liikunnallinen elamantapa ja -lahjakkuus nékyy Kirjoi-

tuksissa? Nouseeko opettgjan rooli kirjoituksissa esille?

Olemme kirjoittaneet tutkimuksemme alkuun aineiston hankinnasta, analysointimene-
telmisté seka laadullisen tutkimuksen teoriasta (Luvut 2-3). Aloitamme luvun 4 koulu-
laitosta koskevalla teorialla ja tdman jalkeen siirrymme aineiston kasittelyyn vertausku-
vallisesti valmistautumalla tuntiin pukuhuoneessa. Mietimme opettajan roolia ja per-
soonallisuutta, litkuntatuntiin liittyvid asioita seka esilla olemisen vaikeutta oppilaan

nakokulmasta niin tunnilla kuin suihkussakin.

Oppilaiden kokemusten tulkintojen lomaan olemme sijoittaneet omia koululiikuntako-
kemuksiamme, silla omat taustamme ovat vaikuttaneet lukukokemuksiimme. Tyémme
lukijan on my6s helpompaa ymmartda tulkintaamme tietéessédn omista |&htokohdis-
tamme. Nén ollen se lisda my6s analyysimme luotettavuutta antamalla lukijalle mah-

dollisuuden arvioida tulkintojemme paikkansapitavyytta.



2 TUTKIMUSAINEISTO JA -MENETELMAT

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittdd, miten nykyiset lukion oppilaat kokevat
koululiikunnan ja mitka asiat heidan mielestéan synnyttavét positiivisia ja negatiivisia
tuntemuksia koululiikuntaa kohtaan. Tadhan pyrimme saamaan vastauksia kerédmalla
tutkimusai neistomme ainekirjoituksina kolmesta eri lukiosta Jyvaskylan seudulta. Meil-
la el tutkimusta aoittaessamme ollut tiettyja kouluja, jotka olismme halunneet tutki-
mukseen mukaan. Aloitimme koulujen valinnan ottamalla esiin Jyvaskylén kaupunki-
infon 2001, josta néimme Jyvaskylan alueen lukiot. Koska tiesimme etukéteen keskus-
tan lukioiden olevan melko kuormitettuja erilaisilia tutkimuksilla, p&&timme suuntautua
aluks keskustan ulkopuolelle. Hankittuamme kaks tutkimuskoulua kaupungin ulko-
puolelta, kokeilimme onneamme myds yhteen keskustassa sijaitsevaan lukioon. Lukui-
Sista projekteistaan huolimatta he olivat kiinnostuneita osallistumaan tutkimukseemme.
Suojataksemme tutkimukseen osallistuvien henkil6llisyyden, emme kerro tutkimuskou-

lujemme nimi&

Soitimme ensimmaéiseksi erdan Jyvaskylan naapurikunnan rehtorille, jolta sasmme [uvan
ainekirjoitusten kerd8miseen heidan koulultaan. Taman jdlkeen otimme yhteytta adin-
kielen opettgjaan, silla tutkimusaineisto oli tarkoitus kerété aidinkielen tunnilla kdytan-
nonjarjestelyjen helpottamiseksi. Varmistimme hdnen suostumuksensa jakeen viela
koulun litkunnanopettgilta, ettel heill&kaan ol lut mitdan tutkimustamme vastaan. Kaikki
yhteydenotot suoritimme puhelimitse. Koska tadma jarjestely toimi hyvin, menettelimme

samoin kahden muunkin lukion kohdalla.

Koska halussmme saada tutkimuksellamme tietoa oppilaiden koululiikuntakokemuk-
Sista - suoraan oppilailta itseltéén - valitsmme tutkimusmenetelmaksemme ainekirjoi-
tukset. Ajattelimme, etté oppilaiden on helpompi anonyymisti kirjoittaa kokemuksi staan
- etenkin negatiivisista - kuin vaikkapa puhua haastattel utilanteessa. Aineen otsikoksi
annoimme ” Kokemuksiani koululiikunnasta - nolaustilanteita vai tahtihetkia?’ .

Teimme kyseisella aineotsikolla pilottitutkimuksen, joka suoritettiin eréassé Kaakkois-

Suomen maalaiskunnan lukiossa, jossa toinen meista oli litkunnanopettgjan sijaisena.



Taman pilottilukion Il-luokkalaisten kirjoittamien aineiden pohjata tarkensimme hiu-
kan ainetta koskevaa ohjeistusta, silla huomasimme 60 minuutin olevan riittava aika

kirjoittamiseen ol ettamamme 90 minuutin sijaan.

Menimme sovittuina aikoina kouluille, joissa oppilaita oli alustavasti informoitu tulos-
tamme. Samalla kerasimme tutkimukseen liittyvilta opettgjilta viela kirjallisen suostu-
muksen tutkimuksen suorittamiseen (Liite 1). Tunnin alussa esittelimme molemmat
itsemme ja kerroimme pro gradu- tydstamme ja sen tarkoituksesta. Painotimme ainekir-
joituksen ohjeistuksessa (Liite 2) niin kirjallisesti kuin suullisestikin, etté oppilaat voivat
avoimesti kirjoittaa mista tahansa koululiikuntaan liittyvistd kokemuksistaan. Aineet
tulissmme kasitteleméan luottamuksellisesti, eik& niitd meidan lisdksemme lukis ku-
kaan muu. Annoimme oppilaille mahdollisuuden laittaa aineen loppuun nimensa ja pu-
helinnumeronsa, jos myohemmin haluaisimme haastattelulla tarkentaa esille nousseita
asioita. Muuten pyysimme oppilaita vain merkitsemaan paperin yldkulmaan sukupuo-

lensa.

Valitsmme kohderyhméksemme lukion Il-luokkalaiset, silla gattelimme, etta heilla
olis riittavasti kokemuksia kaikilta koulutasoilta: ala-asteelta, yldasteelta seké [ukiosta.
Emme halunneet kuormittaa Il1-luokkalaisia ylioppilaskirjoitusten vuoksi. Y hteensa
saimme aineita 59 kappaletta, joista tyttdjen aineita oli 40 ja poikien 19. Puhelinnume-
ronsa antoi viisi oppilasta, joista haastattelimme my6hemmin yhté tytt6d. Haastattelu
tehtiin Anun OKL :een tehtdvaa proseminaarity6ta varten, mutta olemme kayttaneet sitd
my6s tdman tutkimuksemme tukena. Haastattelun tavoitteena e ollut saada syvdllista
tietoa oppilaiden kokemuksista. Pikemminkin pyrkimyksena oli selittéé joitakin aineissa
esiin tulleista asioita paremmin oppilaan nékokulmasta.

2.1 Aineistoon tutustuminen

Aloitimme aineiston kasittelyn lukemalla aineet kertaalleen 18pi. Téman jakeen hah-
mottelimme aineista nousseita asioita paperille niin, etta toinen meista luki aineita 84
neen jatoinen kirjas mainintoja joko positiivisiksi tai negatiivisiksi kokemuksiksi. Seu-
raavaks tarkastelimme muodostuneita asiakokonaisuuksia ja pyrimme [dytamaan niista
yhteisia lagjempia teemoja, joiden ale sijoitimme kirjoitettuja kokemuksia. Pyrimme



néin suuntautumaan kohti valitsemaamme laadullisen tutkimuksen analyysimetodia eli

teemoitteluaja néin jasentaméan aineistoa jatkokéasittelya varten.

Teemoittelussa enssmmainen vaihe on jérjestdd aineisto teemoittain poimimalla jokai-
sesta aineesta teemaan liittyvét kohdat (Eskola 2001, 143). Tama mahdollistaa tiettyjen
teemojen esiintymisen ja ilmenemisen vertailun aineistoa tutkittaessa (Eskola 1999,
175-176). Teemat ovat aineistosta |6ytyvia tutkimusaiheen kannalta olennaisia asioita,
yleiskasitteits, jotka toistuvat usein (Liite 3). Taté Eskolan mainitsemaa ensimmaista
vaihetta meidan tydssdmme edels kasitekarttojen tekeminen, jonka avulla kokosimme
alustavan teemaluettelon. Valttéaksemme Eskolan mukaan usein kvalitatiivisessa tutki-
muksessa tapahtuvan, tematisoinniksi kutsutun, ”sitaattikokoelman” muodostumisen,
pyrimme kirjoittamaan tutkimustekstiamme keskustellen teorian ja empirian kanssa.
Tamateorian ja empirian vuorovaikutus on edellytys teemoittelun onnistumiselle (Esko-
la 1999, 176).

Téssa tyon vaiheessa teemoittelu oli vasta alustavaa hahmottelua, mutta kirjoitimme
sen konedlle listaksi, jossa yleisimpien teemojen alle sijoitimme niihin liittyvia yksityis-
kohtia. Seuraavaksi kirjoitimme aineet puhtaiks koneella ja koodasimme ne juoksevilla
numeroilla 1-59 erotellen samalla sukupuolet kirjaimilla t tai p. Vaikkemme viela tassa
vaiheessa gjatelleet vertailla kouluja, halusimme kuitenkin pitéa taman mahdollisuuden,
joten séilytimme koodauksessa koulukohtaisuuden merkitsemalla tietyn koulun tytot ja
pojat perdkkain. Nain ollen tietdisimme, mista koulusta mikakin aine olisi, jos tétatietoa

my6hemmin tarvitsisimme.

Hel pottaaksemme aineiden analyysia ja teemoittelua luimme seuraavaks puhtaaksikir-
joitetut aineet 1gpi ja alleviivasimme eri vareilla positiiviset ja negatiiviset kokemukset,
mielipiteet tal tunteet. Lisdks kirjoitimme alleviivattujen kohtien viereen teeman, johon
kyseinen kohta teemoittel ulistassamme kuuluisi (vrt. Eskola 2001, 145-146). Nain olisi
helpompi sijoittaa lainauksia eri teemojen alle. T&ssi vaiheessa jaoimme ty6ta niin, etta
toinen meista teki edelld mainitut tehtdvat ja toinen luokitteli ”leikkaa-liimaa’

menetel malla negatiivisia kokemuksia teemoittel ulistaan sopivan kohdan ale.

K oska aineissa sama henkild Kirjoitti monista eri asioista ja toisaalta samat virkkeet si-

sdlsivéat moneen teemaan liittyvid asioita, oli tdma tyovaihe yll&ttévan hidas. Analyysi-
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vaiheessa tasta listasta oli kuitenkin helpompaa poimia aina kuhunkin teemaan sopivia
esimerkkea aineistosta ja toisaalta selkedmmin hahmotettavissa esimerkiksi sukupuol-
ten vélisia eroja tiettyja teemoja kasiteltéessa. Tehtyamme ndin negatiivisten kokemus-
ten osalta huomasimme asioiden j&sentyvan huomattavasti selkedmmin jateimme tdman

jalkeen erillisen lainaudlistan positiivisista asioista.

Aineiston yleistéa kuvausta varten luimme nén tehdyt teemalistat jalleen kertaalleen
|&pi. Teimme lis&& muistiinpanoja ja huomasimme aineistosta nousevan uusia nakokul -
mia viela tdssakin vaiheessa, vaikka aineet oli luettu jo moneen kertaan. Huomasimme
myds, etta teemat jasentyivat entisestdan ja tarkensimme niita sijoittamalla samoja lai-
nauksia useisiin eri kohtiin ja toisaalta yhdistimme joitakin teemoja, jotka tuntuivat
esiintyvan oppilaiden kuvauksissa yhdessa. My6s omat, oppilaiden kokemuksiin verrat-
tavat kokemukset tulivat tassa vaiheessa selkeAmmin esille ja niitd oli helppo kirjata
ylOs teemojen yhteyteen. Niinpa teimme vield kerran teemoitellut listat oppilaiden ko-

kemuksista uudelleen ja aloitimme aineiston analyysin néiden pohjalta.

Eskola viittaa Savolaiseen (1991, 454) kuvaten nelja erilaista Sitaattien kayttédmisen ta
paa (1999, 176). Me olemme kéyttaneet sitaatteja tekstin elavoittamiseks seka esimerk-
kina aineistosta. Mielestamme lainaukset tukevat myds hyvin omia tulkintojamme.
Olemme pyrkineet pitamaan lainausten madran sellaisena, etta lukijan on mahdollista
pohtia tulkintojemme luotettavuutta. Toisaalta olemme halunneet elavoittéd ja keventéa
tutkimustekstidmme sisdllyttdmalla sinne kuvaavia lainauksia aineista tinkimétta kui-

tenkaan tekstimme ” asiapitoisuudesta’, menettédmétta sen uskottavuutta.

2.2 Aineiston rakenne

Aineistomme koostuu siis yhteensa 59 aineesta, joista 40 €eli 2/3 oli tyttdjen kirjoitta-
mia. Tama johtui siitd, ettd kyseisten luokkien sukupuolijakauma oli tyttovoittoinen.
Syyna ei siis ollut poikien kieltdytyminen kirjoitustehtévasté. Vaikka etukdteen hieman
pelkasimmekin kieltaytymista ainekirjoituksen ollessa vapaaehtoinen, kaikki kuitenkin

suostuivat kirjoittamaan meille kokemuksi staan.
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Kerroimme alkuinfossa oppilaille, ettemme kiinnittdisi huomiota didinkielen opettgjan
tavoin kielioppiin tai oikeinkirjoitukseen, joten oppilaiden ei tarvitsisi kiinnittéa naihin
seikkoihin huomiota kuten normaalisti ainetta kirjoittaessaan. Ehka siitd johtuen aineista
|Oytyi paljon kirjoitusvirheitd. Asian ymmartamisté ne eivét kuitenkaan vaikeuttaneet ja
se oli térkeintd. Ainekirjoitukset vaihtelivat pituudeltaan puolesta kasinkirjoitetusta si-
vusta noin kolmeen sivuun, emmeka ennakkokasitystemme vastai sesti huomanneet poi-
kien aineiden olevan paasaantoisesti tyttdjen aineita lyhyempia Kirjoitettuamme aineet
koneella puhtaaksi saimme yhteensé noin 47 sivua tekstid. Aineiden pituudet koneella

kirjoitettuna vaihtelivat ale puolesta sivusta noin puoleentoista sivuun.

Kirjoitukset alkoivat yleensa toteamalla, onko koululiikunta tai liikunta ylipaétdan oppi-
laasta (ollut) mukavaa vai ei. Tasté toteamuksesta useimmat jatkoivat muisteluaan kir-
joittamalla ensimmaisena ala-asteen liikunnasta siirtyen sitten kronologisesti yl8asteelle
ja lopuksi lukioon. Oppilaat ovat kuvanneet kyseisten koulutasojen liikuntaa pohtien
mielestddn hyvia ja huonoja puolia seka vertailleet eri tasoja keskendan, vaikka téhan ei
varsinaisesti ohjattu. Naistéa muistoista on kirjoitettu yleisella tasolla (kuten Igjivalikoi-
masta, kilpailuista, liikuntatiloista) seka henkilokohtaisesti kertoen mielipiteista ja ko-
kemuksista (sijoittumisista kil pailuissa, suihkukokemuksista, rangaistuksista).

Yleensa da-aste oli jdanyt mieleen positiivisena atkana mm. liikunnan leikkiméisyyden
johdosta. Ala-asteelta negatiivisina asioina muistetaan [dhinna esimerkiks pakolliset
hiihtokilpailut ja sekaryhmét. Yl&asteella ja lukiossa toiset ovat kokeneet liikunnan
muuttuneen suorituspai notteisemmaks testeineen ja toiset taas ovat pitdneet tasté gjasta
enemman vapaavalinnaisuuden ja vaihtoehtojen ansiosta. Kirjoituksista on luettavissa
oppilaiden opettgjale ja tdméan persoonalle seka toiminnalle antama suuri merkitys kou-
lulitkunnassa viihtymiselle seké valinnaisuuden ja monipuolisuuden arvostaminen. Y h-
teista kaikille ainekirjoituksille (yhtéa lukuun ottamatta) on se, ettd huolimatta kokonai-
suudessaan negatiivisesta suhtautumisesta (koulu-)liikuntaan on siita |6ydetty myds
hyvia asioita ja painvastoin. Merkillepantavaa on myos se, etta vaikka koululiikunta
oppilaan mielestd olisikin ikavad, liikunta koetaan kuitenkin vapaa-aikana mielekkaaks .
Liikunta sinansa kiinnostaa minua mutta koululiikunnasta en ole koskaan oikein kiin-
nostunut. (T/46) Téata perustellaan vapaa- ja omaehtoisuudella. Koululiikuntaan liittyva
" pakottaminen” ja pakollisuus koetaan ahdistavana, mika varmasti on yksi tekija vapaa-



12

gan harrastamisen suosimisessa. Liikuntatunneille el ole kiva menna jos opettaja saa

kaiken tuntumaan pakolliselta.. (T/26)

Mikdli lukija on kiinnostunut aineiston tarkemmasta kuvauksesta negatiivisten ja posi-
tiivisten kokemusten ja niiden jakautumisen osalta, ndma |6ytyvat tydmme lopusta (Liit-

teet 33, 3bja3c).
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3 LAADULLISEN TUTKIMUKSEN LUONTEESTA

Perinteisesti tieteessa on totuttu asettamaan vastakkain kaks tutkimustyyppi& kvalita-
titvinen eli laadullinen ja kvantitatiivinen eli maérallinen tutkimus. Naiden tutkimusten
eroista on tehty karkeita dikotomisia vastakkainasetteluja (ks. esim. Hirgéarvi, Remes &
Sgjavaara ym. 2001, 123-124; Alasuutari 1995, 22-23; Eskola & Suoranta 1999, 14;
Adltola & Valli 2001, 11) €i laadullisen ja maérdlisen tutkimuksen vélilla on totuttu
ndkemaan selvié eroja ja niita on pidetty toisilleen vastakkaisina. Téllainen kahtigjako
hahmottaa Hirgarven ym. (2001, 124) mukaan l&hinna yleislinjoja. Vastakkainasettel us-
taon gis luovuttu ja todettu niiden olevan toisiaan téaydentévia ja samassa tutkimukses-
sa sovellettavia (mm. Alasuutari 1995, 22-23; Adltola & Vali 2001, 11; Hirgéarvi ym.
2001, 124; Eskola & Suoranta 1999, 13-15).

Hirgarvi ym. (2001, 124) esittelevat neljan kohdan avulla kvalitatiivisen ja kvantitatii-
visen tutkimuksen eroja, joita ovat tutkijan ja tutkittavan suhde, tutkimusstrategia, ai-
neiston luonne seké teorian ja tutkimuksen suhde. Nama nelja nékokulmaa olkoot tut-
kimuksemme perustana. Kuvaillessamme tyémme yleisid@ ominaisuuksia selvitdmme
ja miksi. Kun saamme néin vertauskuvallisesti tutkimuksemme pohjan valettua, on
meilla valmiudet alkaa rakentaa seinié eli kertoa tarkemmin oman tutkimuksemme ku-

lusta.

3.1 Omat koululiikuntakokemukset tulkintojen rinnalla

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan suhde tutkittavaan on l&heisempi kuin kvantita-
tilvisessa tutkimuksessa (Hirgéarvi ym. 2001, 124). Laadullisen tutkimuksen kohde on
ihminen ja héanen maailmansa, jotka yhdessd muodostavat €ldmismaailman. Tama el&
mismaailma on tarkastelun kohteena merkitysten maailmana, joka ilmenee esimerkiksi
ihmisen pd8maarina ja toimina. Laadullisessa tutkimuksessa tutkija itse on osa elémis-
maailmaa ja téten tutkimaansa merkitysyhteytta. Tietty konteksti antaa laadulle sen
merkityksen, ja vain tassi kontekstissa laadun ymmartéminen on mahdollista. Koska
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ihminen el voi sulkea itsedén eldmismaailman ulkopuolelle, hdnen tutkimuksessaan vai-
kuttavat koko gjan subjektiiviset tavat ymmartdd niita kysymyksig, joita hdn muiden
kohdalla tutkii. Néin ollen ihmista tutkiva ei voi koskaan toimia ulkopuolisina tarkkaili-
jana. (Varto 1996, 23-24, 26; Eskola & Suoranta 1999, 17; vrt. Hirgarvi ym. 2001,
152.)

Tutkimuksemme tapahtuu 2000-luvun suomalaisessa kouluyhteistssa: tutkittavamme
elavat taman koulukontekstin sisélla ja meilla tutkijoina puolestaan kokemus tésta kon-
tekstista tulee opettajakokemuksen ja toisaalta muutaman vuoden takaisen oman koulu-
historiamme kautta. Omat koululiikuntakokemuksemme kulkevatkin vahvasti mukana
my6hemmin analysoidessamme ainekirjoituksia. Omien taustojemme avulla koulu on
nadyttanyt meille monet kasvonsa, jotka kaikessa kiinnostavuudessaan avaavat meille eri
puolueettomuus, tarkoittaa tama laadullisen tutkimuksen kohdalla sitg, etta tutkijan on
kirjoitettava omat ennakkokasityksensa tutkimukseensa nakyviin (Hirgéarvi ym. 2001,
23-24; Varto 1996, 26-27). Olemme pyrkineet tahan erittelemalld omat kokemuksemme

selkedsti omilla nimilldmme omiksi kappal elkseen.

L aadullisessa tutkimuksessa tavoitteena on Alasuutarin (1995, 209) mukaan ilmitn se-
littéminen eik& niink&an yleistettévyyteen pyrkiminen. Hirgérven ym. (2001, 124, 127-
seikkoja voidaan yhdistéd samassa tutkimuksessa ja ndiden pohjalta tutkija valitsee tut-
kimusstrategiansa. Kvalitatiivisen tutkimuksen pyrkiessa selittamaan ilmiota (Alasuutari
1995, 209; Varto 1996, 85) se kayttdd lahinna kartoittavia, selittdvia seké kuvailevia
menetelmia jattéen ennustavan menetelman eksperimentaaliselle strategialle (Hirgarvi
ym. 2001, 128). Me halusimme saada selville, millaisia asioita koululiikunta tdman pai-
van lukiolaisille edustaa ja millaisia kokemuksia he aihetta sen enempaa rajaamatta nos-
tavat spontaanisti esille. Valitsmme tutkimusmetodiksemme ainekirjoitukset, silla gjat-
telimme etukéteen tédman olevan paras tapa saada tietoa kiinnostuksemme kohteesta.
Mielestamme tdméa menetelma yhdistéa kolme ensin mainittua ” tutkimustavoitetta’: se
kartoittaa ja kuvaa oppilaiden positiivisia ja negatiivisia kokemuksia - ylipaétéén heidan
tarkeiksi kokemiaan asioita - heidan omalla kielelléén seké antaa samalla mahdollisuu-
den meille niiden selittdmiseen (tulkintaan) oppilaiden itsensé kokemuksilleen antamien
selitysten pohjata.
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3.2 Metodin tulkinta ja ymmartaminen

Laadullinen aineisto voi koostua vaikkapa vain yhden henkilon haastattelusta, silla tut-
kimuksen tarkoituksena e ole tehda yleistyksia tai etsia séénndnmukaisuuksia, vaan
ymmaértéé tutkimuskohdetta (Hirgarvi ym. 2001, 168; ks. myds Alasuutari 1995, 203).
Alasuutari (1995, 203) esitteleekin standardindkemystd, jonka mukaan kvalitatiivinen
tieto on syvélle menevasa, mutta huonosti yleistettévissa olevaa. Kohderyhmamme pie-
nuudesta (N=59) johtuen tekemamme tulkinnat eivét siis ole yleistettvissa koskemaan
kaikkia oppilaita, miké& e kuitenkaan vahenna saadun tiedon arvoa. Myods Hirgérvi ym.
(2001, 124) kuvailevat kvalitatiivista aineistoa rikkaaks ja syvaks. Laadullinen aineisto
on yksinkertaissmmillaan ilmiasultaan tekstig, joka on syntynyt tutkijasta riippuen tai
riippumatta (Eskola & Suoranta 1999, 15). Koska oppilaat kirjoittivat koululiikunta-
aineensa meille tutkimustamme varten, on aineistomme syntynyt tutkijoista riippuen.

Laadullinen aineisto pyrkii selittdmaén ilmitta ja tekemddn sen ymmarrettavaks ilman
yleisen lainaaisuuden etsimisté (Alasuutari 1995, 30). Koska laadullisen tutkimuksen
kohteena ovat ainutkertaiset ilmict, ei sen tuloksena voikaan syntya tietyn ilmion lain-
omaisuutta kuvaavia lakegja (Varto 1996, 102). Varto (1996, 86) esittelee fenomenol ogi-
sen ndkemyksen, jonka mukaan tutkijan tulisi olla mahdollisimman vapaa aiemmin tun-
temistaan teorioista. Eskola & Suoranta (1999, 80) esittavét teoria-kasitetta havainnol-
listaakseen sen "gjatuspohjana’ Klaus Weckrothiin viitaten. Me luimme jo aiemmin
proseminaarivaiheessa kirjallisuuskatsausta tehdessamme aihettamme koskevaa kirjali-
suutta (mm. Kosonen 1998 ja Laine 2000). Tamén kirjallisuuden pohjalta meille on
muodostunut kéasitys aiemmasta tutkimuksesta, joka on koskenut mm. koulua instituu-
tiona sekd aiempien sukupolvien koululiikuntakokemuksia. Nama kasitykset omien ko-
kemustemme ohella toimivat g atuspohjanamme seka taustateoriana, jota vasten aineis-
toamme tarkastelemme (ks. Eskola & Suoranta 1999, 82). Aineistoamme analysoimme
aineistolahtoisesti, mika tarkoittaa teorian muodostamista aineistosta kasin; induktiivi-
sesti yksityisestd yleiseen (mm. Adtola & Valli 2001, 136; Eskola & Suoranta 1999,
83; vrt. Alasuutari 1995, 34-35).

Tulkinnan jaymmartamisen kasitteisiin liittyvét kasitteet ”essymmarrys’ ja” hermeneut-

tinen keh&@ . Hermeneutiikka pohjautuu gjatukselle, etté sosiaaliseen todellisuuteemme
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kiminen on merkitysten etsimista ilmidille. Mikdan ymmaértdminen el ala nollasta, vaan
sen pohjana on ennakolta ymmaérretty merkityskokonaisuus. TAma on eslymmarrysta.
(Niskanen 1997, 22-23.)

Hermeneuttinen keha on vuorovaikutusta essymmarryksen ja varsinaisen ymmarryksen
valilla (Niskanen 1997, 23). Varto kuvaa kehan toimintaa ndin: ”... ymmartaminen |&h-
tee aina tietyista lahtokohdista --- ja palaa takaisin niiden oivaltamiseen ja ymmartami-
seen.” Han kuvaa téta esmerkilla lukukokemuksesta, jonka ensimméinen lukukerta
kertoo vain lukijasta itsestédan, kun taas toinen kerta on jo periaatteessa vapaa tasté ja
" etdytynyt lahtokohdista’. Jokainen lukukerta vie nain ollen lahemmas tutkimuskohteen
mieltd avaten sen olennaisuuksia ja toisaalta syventéd lukijan omaa ymmarrysta itses-
téan. (Varto 1996, 69).

Voisiko ndin ollen meidankin tutkimuksessamme toteutua hermeneuttinen keha, silla
samalla lailla huomasimme prosessin kulkevan lukiessamme omaa aineistoamme |&pi:
ensimmaisen lukukerran jalkeen ja hieman tyhja olo; tassdko tama nyt oli? Omat esi-
oletukset ohjasivat toiveita kohti mullistavaa ja uutta avaavaa aineistoa, joka todellisuu-
dessa @ heti paljastanutkaan mitéan ihmeellista Toisella lukukerralla alkoi hieman pa-
remmin hahmottua, millaisia asioita nuoret ovat kasitelleet ja paédsimme kasitekarttojen
avulla paremmin aiheeseen kiinni. Samala oma esymmarryksemme (subjektiivinen
roolimme tutkijana) oli mukana, silla vertasimme lukemiamme tekstgfa omiin koke-

muksiimme niin omissa g atuksissamme kuin niista yhdessa keskustellenkin.

I hmistutkimuksessa tutkitaan ilmi6ta. Tama tarkoittaa sitd, ettd tutkimisen tapa kysya ja
tutkia koskettavat merkityksia, jotka ihmisille ovat olemassa. 1Imi6 on siis se merkitys,
joka tutkimuskohde tutkijalle on; ihmistutkimus on sen tutkimista, ” kuinka maailma on
ihmiselle merkityksind” ( Varto 1996, 85.) Téta ilmiodiden tutkimista on fenomenologia,
jonka menetelméaa Varto esittel ee yksityiskohtaisemmin seitseméan kohdan avulla, mitk&a

kd&ymme lyhyesti [8pi liittéen vaiheet omaan tutkimukseemme.

Tahan menetelméaén kuuluu aineiston hankinta, jonka tutkimiseen kuuluu oivaltava ha-
vainnoiminen; tata vaihetta me olemme pyrkineet tekemaan objektiivisemmaks kirjoit-
tamalla omat ennakko-oletuksemme auki. Kuvailemisen avulla olemme tehneet esiin-

nousseista asioista teemoja etsien aineistosta yleiskasitteitd. Merkityssuhteet ovat muo-
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dostuneet ja jasentyvat koko gjan mielesssmme oman oppilas- seké opettgakokemuk-
semme pohjalta. Seuraavaks tutkitaan sitg, kuinka ilmi6 ilmenee: me tutkimme koulu-
litkuntakokemuksiamme oivaltavan havainnoinnin kautta sellaising, kuinka ne aineis-
tosta meille nousevat esiin. Tama vaihe tutkii tutkittavan ilmién merkityssuhteisiinsa
rakentumista tutkijan tietoisuudessa ja liittyy néin ollen tulkintaan, ymmartamiseen ja
tulkkiutumiseen (merkitysten muodostuminen ilman tarkoituksellista tulkintaa). Tama
on siis 18hinné kohtaa, jossa merkityssuhteet muodostuvat. Seuraavassa kohdassa tutkija
ratkai see, mika merkitys ilmion olemassaolotavalla on. Vaikka tutkijalla on tutkimuksen
alussa omat ennakko-oletuksensa, han voi perustellusti ratkaista taman kysymyksen
vasta viiden ensimmaéisen kohdan jalkeen. Oman ilmidmme eli koululiikunnan merkitys
jasentyy hermeneuttisen kehén mukaisesti sitd mukaa, mita enemman aineistoa kasitte-
lemme ja analysoimme. Viimeisessi vaiheessa tutkija menee valittomasti havaittavien
ilmiGiden ja merkitysten taakse, jolloin hén rohkeasti ndkee ne merkityssuhteet ja raken-
teet, jotka liittyvét erittelyvaiheessa saatuun tietoon kooten niistd kokonaisuuksia tai
selvittéen epavarmoja kohtia. Téama kohta omassa analyysissamme on valittomasti Kir-
joitetun tekstin taakse menemista pohtien kokemusten syvempia syita ja merkityksia,
jotka pohjautuvat ymmarrykseemme koulukontekstista, omasta kulttuuristamme sek&a

omista kokemuksi stamme néissa ymparistoissa. (Varto 1996, 86-89.)
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4 AINEISTON TULKINTA

Aineistomme kasittely etenee teorian, empirian sekd omien kokemustemme vuoropuhe-
luna. Ké&sittelemme teemojamme kronol ogisessa jarjestyksessi edeten itsekin ik&an kuin
oppilaana liikuntatunnille: menemme aluksi pukuhuoneeseen valmistautumaan tuntiin,
kurkistamme opettgjan koppiin, minka jalkeen siirrymme liikuntatunnille ja palaamme

tunnin jalkeen suihkuun.

Y mmartddksemme jotain ilmidita meidan on tiedettdva, millaisessa ymparistossa ne
tapahtuvat. Niinpa alkaessamme lukea ja tulkita oppilaiden kirjoituksia, on muistettava,
millaiseen kontekstiin kirjoitukset sijoittuvat. Siksi kerromme analyysimme alussa teo-
riaa koulusta instituutiona: sen tarkoituksesta ja padmaérasta seké sosiaalistavasta vai-
kutuksesta.

4.1 Koulun ja opetuksen tavoitteista

Suomen Perusopetuslain 2 8:ssa Eduskunnan paatoksen mukaisesti (21.8.1998) on s&&-
detty, ettad” ... opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettises-
ti vastuu-kykyiseen yhtei skunnan j&senyyteen ja antaa heille elamassa tarpeellisiatietoja
jataitoja.” (Suomen sdadoskokoelma 1998, 1719-1720). Ja edelleen: " Opetuksen tulee
edistda sivistysté ja tasa-arvoisuutta yhtei skunnassa seké oppilaiden edellytyksia osallis-
tua koulutukseen ja muutoin kehittéa itseddn eldménsd aikana.” (Suomen sdadosko-
koelma 1998, 1720). Koululla on kasvatustytsséan siis tavoitteena antaa henkisia ja
tiedollisia evaita eldmaa varten (Laine 2000, 20). My6s Eskola (1979, 230) toteaa kou-
lun opettavan yleisesti hyvaksyttyjanormejajaarvoja

Koululaitos on instituutio, jonka merkitys on vuosikymmenten saatossa muuttunut. Es-
kola (1979, 230) toteaa koululaitoksen olevan useimmiten yhteiskunnalliselta merkityk-
seltddn konservatiivinen laitos, joka pyrkii séilyttdmaan vallitsevia arvojaja valtaraken-

rin merkityksellisia oppimiskokemuksiaan koululaitoksen ulkopuolelta, kuten mediasta,
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harrastuksista, internetista seka kaveripiirista (Laine 2000, 16; Laine 1997, 15; ks. my0ds
Telama 1999, 6 ).

Meidan kohdallamme aikaa on kulunut viis ja seitseman vuotta siitd, kun suljimme
lukion oven ylioppilaina ja l&hdimme sille opiskelu-uralle, joka nyt |dhenee padtostaan.
Millaiseks se ingtituutio, jossa me olemme aikanaan varttuneet kahdentoista vuoden
oita, jotka tuntuvat olevan ikuisia siité&kin huolimatta, ettéa koulumaailma néyttéa muut-
tuvan jatkuvasti muun tietoyhteiskunnan imussa? Tulevasta pééttoharjoittelusta kerto-
vassa infotilaisuudessa meille tuleville ” opetusharjoittelijoille” kerrottiin, ettd [8hdetty-
amme koulusta (90-luvun puolivalissa ja sen jalkeen) koulu on muuttunut valtavasti
eikd meidan kannata odottaa pddsevamme samanlaiseen kouluymparistéon, mihin itse

totuimme.

Vaikka koulun tehtava pyrkimyksissdan kasvattaa oppilaasta omia kykyjdan hyddyntava
yhteiskunnan jasen e ole vuosien saatossa kadonnut, sen "monopoliasema’ ja merki-
tys oppimiskokemusten tarjogjana on vuosikymmenten saatossa muuttunut. Kosonen
(1998, 19-20) viittaa Kauppilan (1996) hahmottelemiin neljan koulutuskohortin ydinka-
tegoriaan, joissa ennen vuotta 1935 syntyneilléa koulutus oli "ihanne” ja el@ama kamppai-
lu, kun taas vuoden 1966 jalkeen syntyneilld koulutus oli ”itsestéanselvyys’ ja harras-
tukset olivat daménsisdltd. Laine toteaakin nuorten suuntautuvan yha enemman harras-
tusten, median, kavereiden seka kulutuksen pariin (1997, 15). Tdma merkitsee oppimi-
sen irtautumista instituutiosta sekd haastaa perinteiset roolimallit, auktoriteetit kuten
my6s oppimis- ja tiedonjésentémistavatkin (Laine 2000, 17), silla taman aikakauden
nuorten keskeiset prosessit ovat yksildllistyminen ja globalisoituminen (Beck 1997,
Laineen 2000, 16 mukaan). Koska yksilollistyminen on sidottua yhteiskuntaan, vuoro-
vaikutussuhteisiin seké yhteisollisyyteen, on koululla térkea tehtdva ja haaste tukea
oppilaan yksildllisyytta omassa sosiaalisessa piirissdan (Laine 2000, 18-19). Vaikka
koululla ei enkd nyky&dn olekaan yhta merkittdvaéd asemaa oppimiskokemusten antgja-
na, se on gilti instituutio, joka tavoittaa koko ikduokan jajolla nén ollen on merkittava

rooli lapsen sosialisaation kannalta.
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4.2 Koulun sosiaalistava merkitys

Yksil6 astuu koululaitoksen vaikutuspiiriin kodin antaman alkukasvatuksen jakeen
(Eskola 1979, 230). Kotona lapsi on ollut vuorovaikutuksessa |dhinna vanhempien tai
muiden huoltajiensa kanssa, jotka ovat omalla kasvatustoiminnallaan pyrkineet ohjaa
maan lasta omien arvojensa, ihanteidensa ja kayttaytymismalliensa mukaiseen kehityk-
seen. Kouluuntulo muuttaa lapsen ympéristoa ja liséks hanelté odotetaan erilaista kayt-
téytymista kuin kotona (Aho & Laine 1997, 39-40). Koulun aloittaminen elinpiiria laa-
jentavana muutoksena tuo lapsen eldméadn uuden eldmanrytmin (Kosonen 1998, 15)
sekd paljon uusia sosiaalisia kontakteja (Aho & Laine 1997, 173) ja odotuksia kayttay-
tymisen suhteen niin koulutovereiden kuin opettgienkin taholta. Anna-Maija Poikkeus
kirjoittaa perusluonteeltaan vastavuoroisien ja samallatasolla olevien ikétoverisuhteiden
tarjoavan haasteellisen kontekstin, jossa kiintymys on ansaittava. Tdma ponnisteluja
vaativa vuorovaikutus luo lapsille yhteisid merkityksia ja nain ollen rakentaa heidan
sosiaalista ymmarrystéan, jolloin voidaan puhua kollektiivisesta sosialisaatiosta. (Poik-
keus 1996, 99-100, ks. myds Johnson 1980, 157.)

Kaarlo Laine kirjoittaa tutkimuksessaan kerdamiensd oppituntipiirrosten pohjata tulkin-
taa, jossa koulu ja oppitunti olisivat 18hinna yksilGiden ja suoritusten esityspaikkoja.
Héanen mukaansa koulu on oppilaiden - yksilGiden - eldméan kiitoradalla vain |8htopai k-
ka; vélivaihe, joka kuuluu suorittaa ennen seuraavaa pistettd. Sosiaalisuus on vaatimusta
ottaa toiset huomioon, mutta se piiloutuu kuitenkin koulun jarjestyksenpitoon, joka on
opettajan tehtava. (Laine 2000, 150-151.) Laine mieltéa Helsperiin ja Wenzoliin (1995)
viitaten koulun tilan, gjan seka toiminnallisten rutiinien olevan koulun keskeisié sosiaa-
listavia vuorovaikutuksen rakenteita. Naihin rutiineihin ja hierarkiaan oppilaan ol etetaan
mukautuvan. Tama johtaa oppilaan késittelemaédn koulussa yksiléllisen ja sosiaalisen
minuuden védlistaristiriitaa. (Laine 1997, 20-21). Néin ollen sosiaalisuus el olekaan kou-
lussa itse koettu ja eletty asia, vaan annettu olosuhde, johon on sopeuduttava. (Laine
2000, 151).

Liikunta on oppiaine, jossa altistutaan fyysisille kontakteille niin oppilaiden kuin opetta-
jankin taholta, mika saattaa ahdistaa ja tuottaa epamiellyttdvia kokemuksia (Kosonen
1998, 100; Heikinaro-Johansson, French, Greenwood & Silliman-French 1999, 23).
Mielestdmme Laineen edella mainitsema sosiaalisuuden pakko korostuu juuri liikunta-
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tunneilla, jossa harvoin toimitaan itsenaisina yksil6ind. Taitojen harjoittelu vaatii usein
harjoitteluparin ja joukkuepelit vaativat yhteistyota Tama el aineistomme mukaan kay

aina kivuttomasti:

Toinen asia mika nostatti inhoa oli se etté luokka jakautui aina kahtia nii-
hin jotka olivat hyvia liikkumaan ja niihin, jotka eivat olleet €i ns. ru-
pusakkiin. Oli suorastaan sanottuna vittumaista pelata esim. koripalloa.
Vastustajat olivat paljon pitempia ja itsella oli peukalo keskella sormea.
Stten kun viela luokkatoverit sanovat ettd: ” Etko sind saatanan paskapaa

osaa edes pelata” . Tallainen pisti ahdistamaan hieman. (P/59)

Sosiaalisuus muodostuu suoritusindividualismiks ja institutionaaliseksi pakoks olla
erillinen yksil6 (Laine 2000, 151), mik& tulkintamme mukaan korostuu edell& kirjoite-
tun pojan muistossa. Sosiaalistumisen pakko liikuntatunnilla el jéta kuitenkaan yksilolta
pois vastuuta omasta suorituksestaan. Péinvastoin: omasta suorituksesta ollaan vastuus-
sa muille, mik&a aiheuttaa paineita onnistua. Sosiaalisuus muuttuu néin mielestdmme
suoritusindividualismiksi. Kuten Laine kirjoittaa, silloin kun sosiaalisuus mielletéén
mukavaks yhdessdoloksi, kanssakdymiseks jayhteisiks kiinnostuksen kohtelksi, viral-
linen koulu on puitteiltaan liian ahdas sosiaaliselle individualismille. Taloin sosiaali-
suus varataan koulun ulkopuoliseen el@méén: harrastuksiin, vapaa-aikaan seka ystaville.
(Laine 2000, 150-151.)

Tieddmme, millainen koululaitos instituutiona on ja mika on sen tarkoitus. Niill&a vahéi-
sill&, korkeintaan pari viikkoa kerrallaan kestavilla sijai suus aksoillamme emme kuiten-
kaan ole paésseet kunnolla kurkistamaan koululaitoksen kulissien taakse. Nyt tdman
opinndytetydmme puitteissa meilld on jalka oven raossa: meille annetaan mahdollisuus
padsta hieman syvemmalle koululiikuntamaailmaan raottamalla sité verhoa, joka peittéa
oppilaiden tuntemuksia paljastamatta niita valttamatta opettajalle tai edes koulukavereil-
le. Meille itsellemme koululiikuntaan liittyvat muistot ovat tarkeitéa ja vahvoja, vaikka
ne ovatkin erilaisia. Nyt me haluamme ndhd4, ovatko kokemukset vahvoja myds tdman
siin ovat vaikuttaneet. Kun tieddmme kutakuinkin, millaiseen ymparistéon olemme siir-
tymassé, me olemme valmiit astumaan siséan. Lahdemme tutkimusmatkallemme - ana-
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lyysiin - tdman luvun alussa esitellylla tavalla liittéen aineistosta nousseita teemoja tiet-

tyihin tiloihin. Aloitamme pukuhuoneesta.

4.3 Katseiden kohteena pukuhuoneessa

Pukuhuone liittyy laheisesti liikuntatuntiin. Se on tila, jossa valmistaudutaan tuntiin,
jolla arvioidaan oppilaan fyysisid suorituksia. Kaikki toiminnat ovat liikuntakasvatuk-
sessa suoraa puuttumista ruumiiseen. (Kosonen 1998, 98.) Samalla nuoren ruumis on
ulkoisine mittoineen ja sukupuolisine kypsymisineen jatkuvan seurannan kohteena. T&
ma " paljastuminen” alkaa jo pukuhuoneessa, jossa on riisuuduttava ja vaihdettava vaat-
teet. (ks. Kosonen 1998, 98-99.) Y ldasteella nuoret ovat keskella murrosidn myllerrysta:
mieltd alkavat askarruttaa aikuisuuteen liittyvat asiat oman paikan etsimisineen ja oma,
lapsesta aikuiseksi kehittyva keho tuntuu vieraalle ja vaikeasti hallittavalle (ks. esim.
Aapola 2001, 31; Kosonen 1998 104-105). Kehittyva nuori on arka kehoaan koskevalle
arvostelulle ja kommenteille, ja kielteiset kommentit aiheuttavat hdped alentaen itse-
tuntoa (Tolonen 2001, 115; ks. my6s Vdimaa 2001, 105). Myds aineistostamme kévi
ilmi, ettd oma vartalo ja sen " epatéydellisyys’ koetaan ahdistavana:

Kun itsell&an el ole mikdan natti vartalo niin on ahdistavaa menné alasti
suihkuun ja saunaan tyttojen keskelle, jotka katselevat kenell& on isoimmat

ja pienimmét rinnat jne. (T/12)

asetetaan ulkopuolelta suuria paineita: ulkoiselta olemukseltaan tulisi olla tietynlainen
mahtuakseen ihailtuun ja hyvaksyttyyn standardimalliin seka toisaalta pitas pystya
kiinnittamaén vastakkaisen sukupuolen huomio ”oikealla tavala’ (ks. mm. Vadimaa
2001, 97-100, seké Aapola 2001, 39-40.) Vdaimaa (1995) viittaa Blinnikkaan ja toteaa
naisilla olevan kehittyneempi ja vakaampi ruumiinkuva kuin miehilla. Naiset kokevat
mindn ja ruumiin kuuluvan tiukemmin yhteen ja he ovat ruumiiseensa keskimaarin
myos tyytymattomampié kuin miehet. (Valimaa 1995, 72.) Sen liséks, etta jo liikunta-
vaatteiden vaihtoon liittyy mahdollisuus tulla luokitelluksi ”ei-ihannoiduksi”, pitéisi
litkuntatunnin j8lkeen nayttédd samalta kuin mahdollisen aamuisen laittautumisen jal-

keen. Muistamme omilta koulugjoiltamme tytt6j4, joille oli jarkyttdva stress saada
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hiukset ta meikki samaan kuntoon, kuin ne olivat olleet ennen liikuntatuntia. Téhan
pyrkimykseen liittyi olennaisesti suihkussa kaymisen jattaminen véliin: pyyhe ympérilla
pujahdettiin vessaan lukkojen taakse pesemdan kainalot ja palattiin nopeasti takaisin
peilin &8reen lisdéamaan lakkaa hiuksiin ja puuteria kasvoille, joita el oltu edes kasteltu.

Koska tyt6t kokevat ruumiillisuuden ja ulkonadn poikia tarkedmmaéksi, ovat oppilaat
kirjoituksissaan kiittaneet jarjestelyjd, joiden ansiosta liikuntatunti on péivan viimeinen
tunti. Taman gjankohdan kiitollisuutta perustellaan mahdollisuudella menna kotiin suih-
kuun seké sillg, etta vaihtovaatteiden ja meikkien mukana kuljettaminen koettiin ras-

kaana etenkin tyttdjen osalta.

Ulkonadkoon liittyvét asiat tulevat esille joskus jopa tuntiin valmistauduttaessa:

Monet muut tyt6t nauttivat selvasti siita, kun saavat laittaa hiuksensa pon-
narille ennen liikkatuntia ja pukeutua muodikkaisiin kireisiin liikuntavaat-
teisiin. (T/8)

Toivetta saada liikuntatunti paivan viimeiseks tunniks ei olla litkuntamuistossa esitetty
adaasteclla. Taman gattelemme luonnollisesti liittyvan siihen tosiasiaan, ettei ala
asteella ulkonakd ollut lukiolaisten tai meidan aikanamme vield huomionarvoinen asia.
Myds median vaatimus tietynlaisesta ruumiista e ehka ulotu viela ala-asteikaisiin lap-
siin eika heidan keskuudessaan esiinny valttdmatta vertailua luokkatovereihin. Néin on
siis ollut ainakin meidan seka vielé tutkittaviemme ala-aste aikoina. Ala-asteelta kerrot-
taessa on mainittu myods sekaryhmét, joita on pidetty seka positiivisena etta negatiivise-

na asiana

...musta se on ollut kaiken kaikkiaan hyva, etté pojat ja tyt6t oli sillon se-

kaisin, silla siina oppii paljon sosiaalisia taitoja. (T/19)

Luokkamme yhteishenki oli hyva ja pelimme olivat leppoisia yhdesséol o-
hetkia. (P/57)

Joukkuehenki ja kaverien kanssa toimiminen tulivat myos tutuiksi. (T/53).
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Kuitenkaan yksikaan kirjoittgjista el ole gjatellut tulleensa arvostelluksi toisen sukupuo-
len silmissé ulkondkonsa tai suoritustensa suhteen. Kosonen (1998) tuo esiin liikunta-
kasvatuksen huomattavan roolin sukupuoli-ideologian tuottamisessa ja vahvistamisessa,
sill& litkunta on ainoita oppiaineita, joissa oppilaat jaetaan sukupuolen mukaisiin ryh-
miin (Kosonen 1998, 95). Tama jaottelu tehddan kuitenkin vasta yléasteella, mika ta
pahtuu samaan aikaan murrosidn myota tapahtuvan sukupuoli-identiteetin kehittymisen
kanssa. Talloin alkaa myo6s kehittya seksuaalinen kiinnostus vastakkaista sukupuolta
kohtaan sek& halu seurustellaja tulla hyvaksytyksi ”naisena’ ja” miehend’. Tamajohtaa
paineeseen nayttéd haluttavalta ja koulu on paikka, jossa ulkoiset ominaisuudet ja liik-
keet ovat visuaalisesti lasna sek& puheiden ja katseiden kohteena (vrt. Tolonen 2001,
74). Niinpa on mielestdmme ymmarrettavas, etta nuori kokee paineita ulkonékdnséa suh-

teen litkuntatunnin jalkeen.

Koulun sosiaalistava vaikutus perustuu ryhmassa toimimiseen, miké on eréénlaista tois-
ten katseiden kohteena olemista. Sosiaalistamisen ohella koulu my6s muokkaa oppilai-
den sukupuoli-identiteettid. Tarja Tolonen kirjoittaa: " Nakyminen ja kuuluminen ovat
osa sukupuolen esittamista, performanssia koulussa. Koulu on julkinen tila, ja merkitta
va osa sukupuolen muotoutumisesta tapahtuu katseiden kautta: katseiden aktiivinen
kayttd, arvioiminen ja toisaalta niiltd suojautuminen ovat osa sukupuolen sosiadista
muotoutumista koulussa. Performansseihin osalistujat luokittuvat koulun tiloissa ty-
toiks japojiks.” (Tolonen 2001, 73; ks. my6s Laine 2000, 150.)

Pukuhuone on siirtymétila tunnille, joka voi monelle olla todellinen pelon paikka. (Ko-
sonen 1998, 99)

...” Tiedan” etten kuitenkaan onnistu missaan, pelkdan mokaavani ja saa-
vani kaikkien naurut paalleni, enka ndin ollen uskalla tehda mitaan. Myos
muiden kannustavat ilmeet, eli yleensa kyllastyneet naamat eivat juuri au-
taasiaa. (T/17)

Millaisia mietteita siis katkeytyy ndiden ”kyllastyneiden naamojen” taakse? Vaikka
kyseinen tytto itsekin totesi, ettd ”tdman ikaisilld on usein naamallaan " *** tu ma vihaan
kaikkea’ -ilme”, voivatko ndma kasvojen ilmeet kuitenkin viestittéa tuntoja juuri liikun-

tatuntia kohtaan?
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Kun oppilaat saapuvat pukuhuoneeseen valmistautuakseen liikuntatunnille, el opettaja
takana on vaikkapa kokeenpalautustunti ja oppilas on saanut kokeestaan nelosen, on
mieliala kaikkea muuta kuin otollinen uuden oppimiselle jaitsensa ylittdmiselle. Ainels-
tostamme kavi ilmi, etta litkunta jakaa mielipiteet kahtia vertaillessa sitd lukuaineisiin.
Toislle liikuntatunti on mukava piristysruiske teoriatuntien valissa, kun taas toisista
koululiikunta tuntuu vékinédiselle, eiké puhtia riitéa enda liikkumiseen lukuaineiden lo-

4.4 Opettajan valta-asema on muuttunut

Jos oppilaiden pukuhuoneesta 16yddmme edell& mainitun kaltaisia naisten- ja mies-
tenalkuja vaihtelevine mielentiloineen ja asenteineen, niin mitd l6yddmme opettgan
kopista, joka usein ainakin tilallisesti on hyvinkin léhella oppilaiden pukuhuonetta?
LOytyyko sieltd ammattinsa hallitseva ihminen, jonka kyvyt ja toiminta vastaavat oppi-
laiden toiveisiin ja haasteisiin? Kohtaavatko ndma kaksi koulukontekstissa toimivaa
vaikuttajaryhmaa - opettajat ja oppilaat - toisensa vai toistuuko hierarkkinen valtaero
toiminnassa jatkaen ainakin puheissa usein esille tulevaa asettelua " opettaja vastaan
oppilaat”? Tyohonsa valmistautuvalle opettgjalle ladataan roolinsa puitteissa paljon
odotuksia ja vaatimuksia. Mit& ndma rooliodotukset sitten ovat? Millainen hyvan opet-
tagjan tulisi olla? Mitd hyvan opettgjan tulisi tehda? Mitéa hyvan opettajan e tulis tehda?
Loyddammeko opettajan kopista ihmisen, ”... jonka tehtdvana ja kohtalona on opettaa
tétd kyseista ainetta.” ? (Laine 2000, 50).

Laineen ilmaus opettgjan roolista siséltdd meidan tulkintamme mukaan viittauksen sii-
hen, etta opettaminen e valttdmétta ole mik&an palkinto; se on painvastoin ”kohtalo”,
jolla on sanana negatiivinen sdvy. Lukiessamme oppilaiden kirjoituksia opettgjasta
kamppaillessamme omien riittamattdmyyden tunteidemme kanssa, Laineen kuvaus tun-
tuu osuvan kuin nyrkki silmaan: opettajaan kohdistuvat vaatimukset vaikuttavat epa
realistisilie ja mahdottomille tayttda. Millaisia meista siis pitéis tulla, jotta tulevat tun-
timme tayttéisivét kaikkien osapuolten niille asettamat odotukset?
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Koulu kasvattaa yksil6a omanlaisiinsa suhdemalleihin sosi aalisessa kontekstissaan, joka
koostuu vuorovaikutustilanteista ja kommunikaatiosuhteista (Laine 1997, 21; 2000, 18).
Kosonen (1998, 17) viittaa Lindroosiin ja Toloseen (1995) mainitessaan koulun hie-
rarkkisen valtasuhderakenteen, joka rakentuu ylhaélta alaspéin. Hierarkian huipulla ovat
opettajat, joilla on aempana oleviin oppilaisiin ndhden kurinpidollinen valta (vrt. Laine
2000, 150). Kuitenkin sek& opettgjan etté oppilaan roolit ovat muuttuneet: opettgja el
ole end& ehdoton auktoriteetti luokan edessd, valmiina sivaltamaan niskuroivaa oppilas-
ta karttakepilla sormille. Laineen mukaan (1997, 111) nuorten suhde opettajiin on epé-
viralistunut ja auktoriteetin suhteutus tapahtuu yksilokohtaisesti kommunikaatio- ja
vuorovaikutussuhteen kautta. Kaarlo Laine toteaa nykypavéan nuorilta puuttuvan sen
|ahtokohtaisen tai periaatteellisen kunnioituksen, jota aiemmat sukupolvet ehka tunsivat
kouluatai opettajaa kohtaan. Nyky&an kunnioitus on ansaittava olemuksen seka tekojen

jatoiminnan kautta. (Laine 2000, 156.) Tama oli luettavissa myos kirjoituksista:

Liikunnanopettajan pitda olla pateva ammatissaan. Ei riita, ettéd on ihmi-
sena mukava, vaan liikuntataidot pitd& olla kohdallaan. (T/37)

Silti koulussa on kuitenkin néhtavissa selkeda roolijakoa, joka perustuu hierarkkiseen
asemaan. Opettaja on tydssddn ryhman jasen, vaikkakin virkansa puolesta eri asemassa
kuin muut ryhman jasenet eli oppilaat. Himberg, Laakso, Peltola & Vidjeskog (1995,
160) toteavat yksilon asemaan ryhmassa liittyvan sen valan, joka hénella on kaytetta
vissaan. Kasitteena valta e ole yksilon tai ryhman piirre, vaan se liittyy yksiliden vali-
siin suhteisiin (ks. myds Eskola 1979, 111-112). Koulussa opettgalla on asemansa
vuoksi oppilaaseen ndhden henkista valtaa, sillé hanell&a on tiedollista asiantuntijavaltaa
jatoisaalta opettgjalla on valta arvostella oppilaan suorituksia, milla voi olla merkitysta
oppilaan tulevaisuutta gjatellen (Laine 2000, 157.) Taman vallan rgjat ovat kuitenkin
hémartyneet viime vuosikymmenina. Laine toteaa opettajan roolin arkipéivaistyneen ja
maallistuneen; hanella e ole korotetun sosiaalisen aseman tai ylevan tiedon tuomaa
turvaa. (Laine 2000, 155-156). Silti opettgja on henkil, joka valittda tietoa, on opetuk-
sen kontrolloija ja arvostel ee oppilaan kehitystd. Tama tekee oppilaan ja opettgjan véli-
sen vuorovaikutuksen yksisuuntaiseksi, mika lisda koulun hierarkkisuutta perustuen
epasymmetriselle valtasuhteelle. (Laine 1997, 140.) Joskus hierarkkinen ero korostuu
oppilaiden silmissa hyvinkin selvasti:
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... huomasin liikunnan opettajani olevan tays diktaattori, joka e suostu

joustaan missadn asiassa. (P/40)

Opettaja on pilannut liikunta tunnit yleensa tyrannimaisella kayttaytymi-
sellaan.... (P/44).

Vaikka edell& kirjoitimme opettajan edelleen olevan oppilaiden auktoriteetti, on opetta-
jan asema nyky-yhteiskunnassa muuttunut viimeisen puolen vuosisadan aikana. Aiem-
min korkeasti arvostetusta ja oppilaiden taholta pelétystd, ehdottomasta auktoriteetista
on mielikuvamme mukaan tullut tavallinen kuolevainen, johon oppilaat suhtautuvat
vaittdmammin kuin vaikkapa vuosisadan alussa. Tama sama ilmié on mielestdmme
ndhtévissa myos pienemmassa mittakaavassa aikajanalla, joka ulottuu ala-asteelta luki-
oon. Opettga-auktoriteetti tuntuu vahenevan sitd mukaa, kun oppilaille kertyy lisda
ikéd. Muistamme omilta adaaste-vuosiitamme, etté opettgaa kunnioitettiin ja myos
peléttiin. Epamiellyttéava pelko mahdollisista nuhteista hiipi vaistamétta mieleen aina,
kun tuns tehneensa jotain vaaraajakiellettyata edes unohtaneensajotain.

Yl&aste- ja lukioaikoina opettgjat tulivat tavallaan "ihmisiksi”, persooniksi, jotka olivat
koulussa vain t6issd. He olivat yksityiselamassadan jotain muuta, mité opetustilanteissa
meidan edessamme. Olemme huomanneet saman myds nyt ollessamme opettgjina: ala
asteella lapset tottelevat melko tunnollisesti opettajaa, mutta murrosikéisilia on opetta-
jaan aivan erilainen asenne. Péivi oli puolisen vuotta sitten kaksi viikkoa sijaisenayléas-
teella opettamassa tanssia, ja yhdessa pal autel apussa todettiin ndrkastyneend, etta” Luu-
let voivasi pomotella meita miten haluat. Arsyttavasl”. Mielestdan Péivi oli vain rgjoit-
tanut opetusta ja muita oppilaita haittaavaa kaytosta ja siten kokenut toimintansa oikeu-
tetuksi. On giis vaikea tietdd, missd menee raja oppilaiden mielesta ” oikeutetun” kurin-

pidon ja diktatuurin vailla.

... olenkin miettinyt, miten etta kuinka ne ” huonommat” oppilaat kestivat
Sité opettajan pompottamista. He kérsivat ja yrittivat huomaamatta jattaa
jotain tekeméttd, jos elvat uskaltaneet tai pystyneet. Slloin opettaja e kai
miettinyt ettd osataanko ja halutaanko. Oppilaiden piti vain osata ja ei
auttanut itku markkinoilla! (T/53)
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...kun  huomasimme millainen mulkku litkunnan opettaja osaa olla niin
yhteishenki alkoi karsia.... On se opettaja joskus alynny pyyella anteeksi -
kin kaytostdan, mutta minkas teet kun se kayttaytyy seuraavalla tunnilla

aina vanhaan tuttuun tapaan. (P/44)

Oppilaiden kirjoituksissa toistuu toive, etta opettga antaa myos heille mahdollisuuden
vaikuttaa esim. liikuntatuntien sisaltoon lajien suhteen, joustaa tunnilla seka antaa oppi-
laille valinnanmahdollisuuksia. Oppilaat pitévét tarkeana sité, etté he kokevat opettajan
arvostavan heidan mielipidettéan ja ottavan heidan toiveensa huomioon. Voimme siis
gatella, ettéd demokraattinen opettga, joka suunnittelee lukuvuoden tuntien sisdltéa yh-
dessa oppilaiden kanssa, motivoi oppilaat toimimaan ja vahentda nain héiriokayttayty-
mistd, passiivisuutta ja valinpitamattomyytta ym. liikuntatuntiin liittyvia ongelmia. T&
ma& puol estaan vahentda opettajan tarvetta puuttua auktoriteettiaseman turvin kurinpidol-

lisesti oppilaiden kayttéytymiseen.

4.4.1 Hyvan opettajan ominaisuuksia

Koululuokan tavoite on oppia ja opettajan tehtavéana on tukea oppilaiden oppimistavoi-
tetta opettamalla. Lahdeksen mukaan ” Opetus on kasvatustavoitteiden suuntaista suun-
niteltua ja tavoitteel lista vuorovaikutusta, jonka tarkoituksena on ol osuhteita ohjailemal -
la saada aikaan tietoista ja mielekasta oppimista.” (Lahdes 1986, 20.) Lahdes mainitsee
opetuksen vattamattomina ehtoina muun muassa sekéa opettajan ja oppilaiden véalisen
etta oppilaiden keskindisen kommunikoinnin, oppimista edistévéat henkildsuhteet seka
oppilaiden motivoitumisen ja aktiivisuuden (Lahdes 1986, 79). Nama opetuksen ehdot
liittyvét puolestaan ryhman kiinteyteen. Opettaja pyrkii siis omalla roolitoiminnallaan
yll&pitamé&an luokan koheesiota ja vaikuttamaan oppimisilmapiiriin, mika puolestaan

vaikuttaa oppimiseen.

Johtgjat jaetaan tehtava- ja tunnegjohtajiin. Tunnejohtaja edistéé toiminnallaan erityisesti
ryhman koheesiota, kun taas tehtdvg ohtgja on aktiivinen, asiantunteva ja toisten toimin-
taa kontrolloiva henkil 8. (Himberg ym. 1995, 158; Eskola 1979, 122-123; ks. myds Er-
dle, Murray & Rushton 1985.) Opettajan persoonallisuus vaikuttaa hénen kayttamiinsa
tyGtapoihin ja siten my6s johtgjarooliin. Persoonallisuuden vaikutusta opetukseen, op-
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pimiseen ja oppimisilmapiiriin on tutkittu (mm. Varstala & Verma 1990; Erdle ym.
1985; Phillips, Carlisle, Hautala & Larson 1985; Bridgwater 1982). Tutkimukset ovat
osoittaneet opettgjan persoonallisuuden vaikuttavan valittuihin ty6tapoihin, opetuskayt-
téytymiseen ja oppimisiimapiiriin. Nama kaikki ovat osatekijoita niin litkunnanopetuk-
sessa kuin muussa opetustoiminnassakin (Kent & Fisher 1997; Bridgwater 1982; Phil-
lipsym. 1985.) Erdle ym. (1985, 394-407) kirjoittavat, ettd oppilaiden arvioon opettgjan
tehokkuudesta vaikuttaa suuresti opetuskayttaytyminen luokassa.

Yleisesti ottaen oppilaat liittavdt hyvaan ja tehokkaaseen opettgaan sekad "teknisen”
(aslantuntemus, selityksen selkeys, materiaalin kiinnostavuus) ettd " persoonallisen”
(oppilaiden kuuntelu, oikeudenmukainen kohtelu) osan hallinnan (Jones 1989, 551-
558). My0s Erdle ym. (1985, 394-407) viittaavat artikkelissaan aiempien tutkimusten
oppilasarviointeihin, joissa oppilaat ovat kuvailleet tehokkaan opettgan piirteita. Niita
ovat muun muassa objektiivisuus, johtgjuus seka tehtédva- ja ulospa nsuuntautunei suus,
kannustaminen ja ei-arvovaltaisuus. Niinpa on tarkedd, ettd opettgjassa yhdistyy seka
tunne- etta tehtévajohtajan piirteita sopivassa suhteessa. Tamakavi ilmi myds lukiolais-

temme aineista:

" Uskon, etté ylaasteen liikunta olis ollut paljon mukavampaa jos meilla
olisi ollut ammattitaitoinen ja mukava opettaja.” (T/15)

Myds T/37 (s. 26) tiivisti hyvin opettajaan kohdistuneet odotukset toteamalla, etta pelk-

k& mukava persoona ei riitéa korvaamaan ammattitaidon puutetta; taytyy olla molempia.

4.4.2 Opettajan suosikit ja silmatikut

Oppilaat ovat kirjoittaneet opettgjan objektiivisuudesta, jonka me kasitamme oikeuden-
mukaisuudeksi ja oppilaiden tasapuoliseksi kohteluksi. Oppilaat kuvailevat " suosikkeja
jasilmétikkuja’, jotka ovat nuorten kokemuksissa tunnilla eri arvoisessa asemassa opet-
tgjan silmissa. Ainekirjoituksissa on yleensd mielletty opettajan suosikkioppilaiks ete-

vimmat:
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Opettajilla on usein omat suosikkioppilaat. Yleensakin koululiikunnassa

menestyvia oppilaita suositaan. (T/ 37)

Liikuntatunneilla vallitsee pakottamisen ja suosimisen ilmapiiri. ... Minut
ja kaverini opettaja otti silmatikukseen. Jos meilla e joskus ollut liikunta-
vaatteita, han valitti siitd ihan térkedsi. Jos jollakin muulla & ollut, han el

sanonut mitaan. (T/12)

Tuntuu siltd, ettda olemme térmanneet yhteen koulun ikuisuusongelmista: suosikki-
silmétikku -hierarkiaan, jossa opettajat erasta kirjoitusta (T/26) lainataksemme " nosta-
vat toiset [oppilaat] riman yldpuolelle ja jéttavét toiset alapuolelle.” Kirjoituksista on
luettavissa, ettd nama riman ylapuolelle nostetut onnekkaat ovat niitd, ketka parjéisivét
koululiikunnan julmassa maailmassa ilman erityisasemaakin. Alapuolelle puolestaan
jéavét ne heikot, jotka juuri eniten opettajan rohkaisua ja kannustusta tarvitsisivat. Tun-
tuu tutulle asetelmalle: muistamme omilta koulugjoiltamme, kuinka jokaisella opettajal-
latuntui olevan omat lempioppilaansa, ja toisia puolestaan " sorsittiin”. Liikunta el ollut
muiden aineiden joukossa mikaan poikkeus, emmeka me oppilaina voineet j&&da ndiden
keskustelujen ja arvotusten ulkopuolelle. Tama oppilaiden valinen valtaero opettaan
silmissa on teema, joka meista kahdesta tulee omissa muistoissamme |dhelle erityisesti
Paivia.

Paivi: Niin kauan kuin jaksan muistaa, olen ollut aina koulussa koulutove-
reitteni mielestd useiden opettajien suosikki. Jo ala-asteella muistan huo-
mauttelut suosikin asemasta luokanvalvojan silmissé ja koin ne jo silloin
hyvin ahdistavina. Olen aina ollut tunnollinen ja halunnut suoriutua anne-
tuista tehtéavista mahdollissmman hyvin, mika luonnollisesti on ollut opet-
tajien mielesta positiivinen asia. Kuitenkin tunsin, ettd omalla yrittamisella
ja ahkeruudellani e loppujen lopuksi ollutkaan niin suurta merkitysta,
kuin olis pitanyt. Toisten huomauttelut "lellikin® asemasta tuntuivat te-
kemani tyon vahéttelyltd; ikdan kuin olisin alussa ansainnut lempioppilaan
paikan ja sen jalkeen kaikki numerot ja positiivinen palaute olisivat tulleet
kuin tarjottimella, ilmaiseksi. En enda ollut varma, olinko omalla tydllani
ansainnut kokeesta kiitettavan, vai oliko opettaja kenties katsonut sormien

|8pi virheiténi siksi, etta han piti minusta.
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Néin oli my6s litkunnassa. Vois kuvitella, ettd aineessa, jossa suoritukset ovat nakyvig,
ruumiillisia ja kaikkien néhden suoritettavia, ei kyseinen suosikkiasetelma toisi saman-
laisia paineitatai aiheuttais sellaista pahaa mielta kuin lukuaineissa, mutta néin el kui-

tenkaan ollut.

"Olin ala-asteella, viidennella tai kuudennella. Kaksoisluokkamme oli tul-
lut toisen koulun voimistelusaliin, sill& se oli ahdistavan pientd omaa sali-
amme suurempi. Tunnin aiheena oli telinevoimistelu. Istuimme kaikki ri-
vissa nayttdmon reunalla. Edessamme oli rekki, jonka luona seisoi opetta-
jamme. Mies.

- Tulepa Péivi nayttamaan kieppi.

Sisdla hulvahti tunne, enka tiennyt, tuntuiko se hyvéta vai pahalta. Tie-
sin, etta osasin kiepin, muttatoisaaltainhosin ollaesilla.

Vieressani istui poika, joka halusi aina olla kaikessa paras. Ennen kuin eh-
din noudattaa opettajan toivomusta, poika sihahti:

- Paaset ndyttdmaan Kiepin vaan siks, ettd oot Teukan suosikki!

Nyt sisdlla kuohahti raivo. En tiedd, kummalle suutuin enemmaén; pojalle
va opettgjalle. Kieppid en kuitenkaan ndyttdmadn mennyt. En tiennyt,
osasinko sen oikeasti vai véittikd opettgja niin vain siksi, koska suosi mi-
nua.” (Vakeapdd 2001, 27.)

Piddmme molemmat yhtena opettgjan tarkeimmistd piirteista oikeudenmukaisuutta.
Olemme kuitenkin jéarkytykseksemme joutuneet huomaamaan ty0mme puitteissa, ettel
kaikkien tasapuolinen kohtelu ole itsestédén selva asia omalla kohdallammekaan, vaikka
tasapuolisuus on mielestdmme arvoista térkeimpid Liikunnanohjauksessa ja —
opetuksessa huomiota kerdavét vaistamatta liikuntaan positiivisesti ja innokkaasti suh-
tautuvat lapset ja nuoret, jotka myos ldhestyvét meitéa ihmisind ja opettajina avoimesti ja
ulospéinsuuntautuneesti. Vaikka yritdmme jakaa palautetta tasaisesti rohkaisten erityi-

sesti heitkompiaja passiivisempia yrittdmiseen, e objektiivisuus ole mikéén helppo asia.

Paivi: Vaikka tunnen suuttumusta lukiessani oppilaiden kirjoituksia suosi-
keista, jotka p&dsevdt helpommalla, ymmarran myds néin Kirjoittavien

katkeruuden ja suuttumuksen. Epaoikeudenmukaisesti kohdelluksi tullut
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tal sellaiseks itsensa kokeva oppilas kokee varmasti oman olonsa oikeute-
tuks subjektiivisen kokemuksensa puitteissa, olipa objektiivinen todelli-
suus mita tahansa. Toisaalta opettaja ja oppilas katsovat asioita kuitenkin
omasta nakokulmastaan, joka on subjektiivinen ja jo el@mankokemuksen
ja asiantuntemuksenkin johdosta aivan erilainen. Itse kuitenkin toivoisin
oppilaiden ymmartédvan myaos niitd, joille suosikin maine lankeaa. Riman
ylle nostettu valttdmétta padse muita helpommalla tai ole itse syyllinen
kohteluunsa. Tamakin on kuitenkin vain minun oma kokemukseni kysei-
sesta asemasta, enka vaita, etteikd suosikkioppilas voisi roolistaan nauttia
tal jopa kayttéa sitd tietoisesti hyvakseen. Koulukokemuskirjoituksissa
vain yksi tyttd on kokenut tulleensa kohdelluksi "hyvyytensd’ takia epéoi-
keudenmukaisesti - télla kertaa opettgjan taholta:

Aktiivisuus on antanut opettajalle tavan olla huomioimatta ” hyvaa ja in-
nostunutta” oppilasta, en ole ainut henkil6. Hanta ei kiinnosta tekemiseni,
hén el jaksa neuvoa jos en osaakaan jotain asiaa vain tokaisee kylmasti,
ettd " kylldhan sinun pitdis tama tietdd” . Ja tassa tilanteessa han myos

voi kayttda hyvakseen taté ja nolata oppilaan. (T/48)

Taman oppilaan asema tunnilla on kuitenkin I8hes sorsittu, vaikka han on téhan rooliin
yleensa joutuvalle oppilastyypille pdinvastainen. Tassa tapauksessa oppilas kokee, etta
opettaja kayttdd hyvakseen hanen kyvykkyyttdan ja syséd hanelle liikaa vastuuta omasta
liikkumisestaan. Oppilas tuntee opettgjan ohittavan hanen tekemisensa ja epévarmuu-
tensa vedoten oppilaan lahjakkuuteen. Huomiotta j&ttdminen oppilaan oletettuun tieté-
mykseen sekd ilmeiseen aktiivisuuteen vedoten on epéreilua. Vaikka heikommin moti-
voituneet ja kdmpeldGmmét oppilaat yleensa kaipaavat ja tarvitsevat enemman opettajan
kannustusta ja huomiota, e opettajan mielestamme tule kuitenkaan sivuuttaa omatoimi-
sempia oppilaita. Nama kaipaavat yhté lailla positiivista ja korjaavaa pal autetta omista
suorituksistaan sekd haluavat luonnollisesti kokea opettagjan olevan kiinnostunut myads
heista. Y hteista kuitenkin talle kokemukselle Péivin edellisten muistojen kanssa on se,

ettd kyvykkyys on kdantynyt (tai kdannetty) oppilasta vastaan. Nain &i tulisi olla.
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Koska Péivi oli |ahinna ”joka paikan hdyl&”, el héanen kohdallaan voitu ainakaan vedota
seuraavaan: suosikkeina pidetéan myds oppilaita, jotka harrastavat ” opettajan omaa la-

jia'.

... sellaisetkin oppilaat, jotka eivat olleet oikeasti hyvia liikunnassa, mutta
harrastivat tanssia ja tekivéat tanssiesityksen, saivat helposti ysin. ..otti
vain itsed padhan, etta toiset ansaitsivat numeroita taidoilla ja monista la-
jeista, toiset pelkélla tanssiesityksella. (T/ 48)

Ylaasteella eras litkunnanopettaja suos erasta tyttod, koska heilla oli sa-

manlaisia kokemuksia polvileikkauksista ja tytto pelasi jalkapalloa. (T/12)

Aineissa kerrotaan mm. opettajasta, joka oli eréélle tytdlle luvannut liikunnan numerok-
S kiitettdvan, jos tama tulis mukaan erééseen tanssiesitykseen, johon hantd pyydettiin
tanssiharrastuksensa vuoksi. Jotkut ovat narkastyneitd siita, etté arvosteluun vaikuttaa
my6s koulun ulkopuolella tapahtuva harrastaminen. Nama oppilaat mita ilmeisimmin
ovat niit, ketka eivét liikuntaa juurikaan vapaa-aikanaan harrasta. Vapaa-aikanaan liik-
kuvista oppilaista monet (tytdista 10 ja pojista 2) ovat kirjoittaneet samasta asiasta, mut-
ta positiivisesta ndkokulmasta.

Koululitkunnassa oma urheiluharrastus on ollut vain hyddyks silla kun
harrastuksen kautta on ollut hyva yleiskunto, niin on menestynyt koulussa-

kin litkunnassa. (T/6)

He ndkevét asian niin, ettd omaehtoinen harrastaminen on antanut heille kuntopohjaa
sekd taitoja, joilla litkuntatunneilla on tullut menestysta. Nain ollen on vaikea sanoa,
ovatko liikunnalliset oppilaat (eli liikuntaa harrastavat) taidoillaan ja aktiivisuudellaan
ansainneet arvosanansa pelkastaan koulusuorituksilla, antamatta koulun ulkopuolisen
toiminnan vaikuttaa opettajan arvosteluun. Vai onko niin, etta opettaja haluaa arvoste-
lussaan painottaa aktiivisuutta muutenkin, kuin sen taitavuutta ja kuntoa lisd8van vaiku-
tuksen kautta? Ja vaikka saisimmekin selville asian todellisen laidan, onko opettagjalla
oikeutta antaa koulun ulkopuolella tapahtuvan toiminnan vaikuttaa arvosteluunsa kou-
luaineessa? Epéoikeudenmukaisena kuitenkin koetaan se, etté oppilaan harrastama laji

vaikuttaa hanen kohtel uunsa:



Myds opettajien suhtautuminen eri lajien harrastajiin on valtava. (P/25)

Tasta samasta asiasta kirjoittaa myds Ulla Kosonen. Liikunnassa suosikeiks valikoitu-
val ansaitsevat asemansa ruumiin kyvykkyydella. Kososenkin tutkimissa koulumuis-
toissa suosikkeja ovat olleet erityisesti oppilaat, jotka ovat harrastaneet opettajan omaa
lempilgjia. ” Systemaattisen syrjinnan” kohteeks oli Kososen tutkimuksessa joutunut
kaks vanhemman sukupolven naista. (Kosonen 1998, 127.) Kososen kerdgamien koulu-
muistojen, aineistomme seké omien kokemuksiemme pohjalta toteamme, etté ikivanhal-
ta tuntuva suosikkihierarkia on edelleen vallalla 2000-luvun koulussa. Olipa suosikkina
tal silmétikkuna oleminen objektiivisesti todettava fakta tai oppilaan tai luokkakaverei-
den subjektiivisesti koettu asema, se on silti aina kokijalleen ongelma. Perustuuhan suo-
sikkijérjestelma kateuteen ja kilpailuun tuoden selvasti esiin oppilaiden vélisia eroja
heréttden hylétyks tulemisen tunteita (Kosonen 1998, 127).

4.4.3"Se saa kenet vaan liikkumaan...”

Oppilaiden kirjoituksissa on |uettavissa vaatimuksia ja toiveita myos siitd, mité opetta-
jantulisi tai ei tulisi olla. Laine kirjoittaa opettgapersoonan rakentuvan vuorovaikutus-
suhteessa oppilaisiin: suhde oppilaan ja opettajan vélilla koetaan akselilla "reilu-
epareilu”. Toinen Laineen analysoimissa kirjoituksissa esiintyva akseli on “rento-
niuho”. (Laine 2000, 51.) My0Os meidan aineistossamme oppilaat nostavat esille opetta-

jiaan Laineen kuvaamilla akseleilla.

Yleensa han on mukava, mutta jos hanella sattuu olemaan huono paiva
niin han purkaa sen methin oppilaisiin... Muutenkaan han e ole erityisen
reilu opettaja. Han usein puhuu pahaa joistakuista oppilaista toisille néi-
den seldn takana tai unohtelee varata esim. keilaratoja kuten kavi pari
viikkoa sitten. (T/34)

Laineen mukaan (2000) reilu opettga huomaa yksittéisen oppilaan ja antaa télle tilaa.
Jokaisen oppilaan henkil6kohtainen huomioiminen on térkeéd, vaikkel se tarkoitakaan
valttamétta oppilaan kayttaytymisen tai tekojen hyvaksymistd. Merkityksellistéa on opet-
tajan ymmarrys oppilaan tilannekohtaiselle olemiselle seka tilanteiden ja asioiden koh-
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taamiselle. (Laine 2000, 51.) Myds aineistossamme oppilaat arvostavat opettgjaa, joka

huomioi heité erityisesti positiivisessa val ossa:

Tahtihetkia olivat kaikki ne kehut ja kiitokset mité opettaja meille tai yksit-
taisille henkilille sanoi! .. Tahtihetkia on ja |0ytyy joka tunnilta jokaiselle

ainakin yksi! Joko onnistuminen tai opettajan kehu. (T/48)

Opettajan huomiota kaipaavat kaikki oppilaat. Aiemmin Kirjoitetussa muistossa |ahjakas
tytto el saanut opettgaltaan tarpeeksi huomiota elkd ohjausta, vaan opettaja vetosi oppi-
laan kyvykkyyteen selviytya itse. Laine kirjoittaa epareiluun opettgjaan liittyvan tavalla
tai toisella oppilaan vahéttelyn (2000, 51). Taman tyton tapauksessa opettaja el kuiten-
kaan vahétellyt varsinaisesti oppilaan kykyj&, vaan oppilaan avuntarvetta. Opettajan
tulisi siis huomioida tunnilla jokainen oppilas yksilona ja kohdella hant& oikeudenmu-
kaisesti oppilaan omasta tilanteesta kasin. Taman tulis tapahtua kuitenkin niin, etteivét
toiset oppilaat joutuisi kdrsimaan tilanteesta esimerkiks heihin kohdistuneen huomion

puutteena.

Sen lisdks, ettd opettaja luottaa oppilaisiin, on térkedéd myos oppilaiden luottamus opet-
tajaan. Edella mainittu tapaus keilaradan varauksesta oli mainittu toisessakin Kirjoituk-
sessa ja koettu turhauttavana: ...han myos pari kertaa unohti opettajan velvollisuutensa
jaunohti varata keilaradat. Sella me sitten istuimme ja ihmettelimme, kun el opettajaa
kuulu elkéa nay. (T/32) Myo6s Ulla Kososen muistoissa ihailtuun opettajaan liitetdan luo-
tettavuus ja kannustavuus; opettgjan ja oppilaan valilla on vallinnut yhteisymmarrys,
"semmonen peli” (1998, 136; vrt. Laine 2000, 51). Kannustavuus korostuu myés mei-

dén kerédmassamme ai nei stossa opettajan jopa térkeimpéna ominai suutena:

Ylaasteella oli jo varsinainen litkunnanopettaja joka minun mielestani oli
erittdin pateva tyohonsa. Tama opettaja kannusti niita jotka eivat parjan-
neet tunneilla niin hyvin kuin toiset eika pakottanut ketdan mihinkaan.
(P/39)

Yksi hyva ominaisuus hanestékin [6ytyy, han on kannustava. (T/31)
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Toinen ya:n litkunnan opettaja olikin sitten melkeinpa unelma. Osasi neu-
voa kaikissa lajeissa, ynmars ja kannusti jos oli vastahakoinen johon-
kin... (T/14)

Téarkeimpana asiana pidan kumminkin etta on kannustava ja iloinen opet-
taja, josta oppilaat pitdvat. Se saa kenet vaan liikkumaan ja tallaisen opet-

tajan muistan myositse. (T/20)

Oppilaat asettavat opettajalle paljon odotuksia. Tarkastellessa hyvaan opettajaan yleensa
liitettyj& ominaisuuksia (mm. oikeudenmukaisuus, luotettavuus, huumorintaju, kannus-
tavuus, iloisuus, rehellisyys) huomaamme, etté piirteet ovat likimain samoja, mita liite-
tédn yleensd "hyvaan ihmiseen”, "hyvaan ystéavaan” tai vaikkapa ”ihannepuolisoon”.
L uettelo ideaaliominaisuuksista kuulostaa hyvélle, mutta on mielestdmme silti suhteel-
linen ja todellisuudessa hyvin vaikea saavuttaa. Taydellistaihmistéd e ole olemassakaan
jajos hyvan opettajan vaatimukset ovat yhtenevid ”taydellisen ihmisen” piirteiden kans-
sa, e ole myoskaan olemassa taydellista opettajaa. Kuten kauneus on katsojan silmissa,
esimerkiksi huumorintaju on ominaisuutena subjektiivinen ominaisuus; mika huvittaa
toista, @ ole valttdmatta toisesta lainkaan hauskaa. Siten on selvag, ettel kaikkia voi (ei-
k& tarvitse) miellyttda koskaan. Mielestdmme on térkeda, etté opettaja |0ytd4 oman lin-
jansa ja noudattaa sitd johdonmukaisesti. Opettaja on parhaimmillaan ollessaan aidosti

omaitsensd, oli hdn sitten millainen tahansa.

4.4 4 Alistamista vai keskustelua?

Aineista on luettavissa, ettd vaikkei oppilasta koululiikunnasta pitaisikéan, se ei tarkoita
passiivisuutta vapaa-aikana, vaan suurin osa oppilaista litkkuu omalla gjalla mielell&an.
Samoin on niiden oppilaiden laita, jotka viihtyvat koulun liikuntatunneilla; vapaa-gjan
liikuntaa arvostetaan kuitenkin sen vapaa- ja omaehtoisuuden takia. Tastd on paatelta
viss4, ettd koulussa suurena peikkona on tekemisen pakko, suorittaminen jonkun toisen

-opettgjan- késkyjen mukaan.

Huonoja muistoja on melko vahan ja ne kaikki sijoittuu kylla ala-asteelle
ja ylaasteen alkuun jolloin liikuntatuntiin kuului tavallaan ” pakottamis-
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ta” . Ala-asteelta pahimpina mieleen ovat jaéneet hiihto-, luistelu- ja uinti-
tunnit joita inhosin yli kaiken. En niinkaan itse lajga vaan pikemminkin
sita ettd niihin oli pakko osallistua ja kuljettaa suksia ja luistimia muka-
naan koko péiva yhden vaivaisen tunnin takia. (T/5)

Tama koululiikuntaan ja yleensakin koulumaailmaan kuuluva pakottamisen elementti
heréttéd kapinahenked ja ruokkii suorittamiskorosteista ilmapiiria arvioimisineen. On
luonnollista, etta pakottamisen suurimpana syntipukkina pidetddn opettajaa, jonka tyon-
kuvaan kuuluu auktoriteettiaseman sdilyttaminen ja téten méaaraysvallan pitaminen

luokkansa edessa.

Kun olemme keskustelleet kavereidemme kanssa liikunnanopettajan koulutuksestamme,
meilta on kysytty usein, kuinka kauan vamistumisemme kestd4. Vastatessamme, etta
keskimaarainen valmistumisaikamme on 5-6 vuotta, on kysyj& hamméastynyt koul utuk-
sen pituutta "Miten se voi niin kauan kestda, kun eihén teidan tarvitse kuin puhaltaa
pilliin kentan laidalla.?” Niinpa niin. Olemme my6s kuulleet Pohjanmaalta kotoisin
olevilta kavereiltamme opettgjista, jotka ala-asteella pitivat pojille 1&hinna pelkkia isan-
maallisia marssiharjoituksia. Ja toisaalta taas liikunnanopettgjista, jotka gavat kentan

laidalle autolla ja nayttévét vilkulla, kummalle puolelle aloitus jalkapallopelissa tulee.

Litkuntatuntien suunnitteluun tai suunnittelematta jéttamiseen oli my6s aineistossamme
kiinnitetty huomiota. Oppilaiden mukaan my6s opettgjan ohjeiden antamisesta paistaa
hyvin herkasti 18pi se, onko opettaja todella ennen tunnille tuloaan miettinyt, mita taito-
jaharjoitellaan ja miten toiminta tunnilla saadaan py6rimaan.

Kerran opettaja e ollut kerinnyt suunnitella tuntia ja sellainen on tosi ar-
syttavaa. Tuntuu turhauttavalta olla liitkuntatunnilla, jos itse pitad keksia
mita tekee. Opettajien e tietenkadn tarvitse olla monessa paikassa yhta
aikaa ja joskus itsenainenkin liikunta on mukavaa, mutta aina pitéa olla
jotain tekemista! (T/37)
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Opettgja voi jopa antaa oppilaille taysin vapaat kédet tehda sitd, mita ketékin silla het-
kella sattuu huvittavan. Y mmarrettavaé on, ettei téllaisella ohjeistuksella saada eri taval-
la litkuntaan suhtautuneita oppilaita toimimaan yhdessa tai edes pddsemadn yhteisym-
marrykseen siitd, mita tunnilla harjoiteltaisiin.

Vaatteiden vaihdon jélkeen opettaja totes etta ne jotka haluaa tehda jo-
tain voivat itse puuhata mutta voi myos istua maassa ja lukea kokeisiin.
Opettaja el itse oikein jaksanut vetdd mitdan ohjelmaa niinpa se tunti is-
tuttiin kentan laidalla. (T/34)

Kuten jo aikaisemmin kappal eessa 4.4.1 olemme todenneet, oppilaat Siis toisaalta arvos-
tavat Sitg, ettd heille itselleen annetaan jonkin verran valtaa ja vastuuta siita, millaisiks
litkuntatunnit muodostuvat, mutta vaativat silti my6s opettgata panostusta tuntien
suunnitteluun. Myos Laine (2000, 51) huomauttaa, ettd ”"kontrollin puute koetaan lai-
minlydomiseks pikemminkin kuin rentoudeksi”. Toisaalta taas myds liian tyrannimainen
opettgja saa tylyn vastaanoton. Monella oppilaalla el periaatteessa ole mitdan koululii-
kuntaa vastaan, mutta viimeistdan pakottava ja joustamaton opettaja heréttéé oppilaissa

usein kapinahengen.

... litkunnanopettaja el ottanut tarpeeksi oppilaiden mielipiteitd huomioon
ja paatti aina itse mita tehdaén. Koululiikunta olisi ollut paljon mukavem-
paa jos olis vdlilla saanut tehdd mitad itse haluaa. Yldasteen liikunnan-
opettaja paatti etukateen monen viikon ohjelman ja esimerkiksi koripalloa
saatettiin pelata kolme viikkoa perékkain vaikka siitd ei tykannyt kuin alle
viisi oppilasta. (T/1)

Oppilaat odottavan Laineenkin (2000) mukaan tunneilta kommunikatiivisuutta seka
elamyksellisyyttd. Hanen mukaansa ” pelkka institutionaalinen oppimisty6 toistavana tai
mekaani sena palauttamisena & riitd.” (Laine 2000, 71.)

Laineen kdyttamét ilmaisut "toistava’ ja” mekaaninen palauttaminen” viittaavat toimin-
nan yksipuolisuuteen ja yksitoikkoisuuteen. Tutkimuskoulujemme oppilaat ovat painot-
taneet aineissaan tuntien vaihtelevuuden merkitysta ja valinnanmahdollisuuksia. Oppi-

laat odottavat opettgjan huomioivan heidan toiveensa ja mielipiteensd paatettéessa lii-
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kuntatunnin aiheista. Samaan tulokseen ovat pédsseet myds Haverinen & Kinnunen
omassa pro gradu —tutkielmassaan (vrt. Haverinen & Kinnunen 1997). Tyrannimaista
opettgjaa vastaan noustaan kapinaan paljon helpommin kuin joustavaa ja yhteistyoky-
kyisté opettajaa. Jos oppilaat ovat kokeneet pystyvansa vaikuttamaan liikuntatuntien
sisdltoon, he myds omien havaintojensa perusteella liikkuvat tunnilla aktiivisemmin.

Myds ilmapiirin tallaisella tunnillavois kuvitella olevan parempi.

Ja kun ylaasteella ja lukiossa on mahdollista itse vaikuttaa liikuntatunnil-
la tapahtuviin asioihin, lajeihin ja sdant6ihin, lisda se positiivista tunnet-
ta. (P/56)

Oppilaat kokevat térkedna mahdollisuuden vaikuttaa itse liikuntatuntiensa sisdltoon. He
ovat aineissaan vertailleet eri luokkatasojen vaikuttamismahdollisuuksia ja todenneet,
ettd ian myota naméa mahdollisuudet ovat lisdantyneet. Kuten edella oleva poika totesi,
vaikuttamismahdollisuudet lisdévéat oppilaiden motivaatiota liikuntaa kohtaan. Moni
oppilas kirjoitti siitd, kuinka mukavaa on itse paésta vaikuttamaan liikuntatuntien lgjiva-

lintoihin jatoisaalta valita tunneilla usei sta vaihtoehdoista se mieluisin.

Oppilaat eivét ole kritisoineet ala-asteen liikuntaa omien vai kuttamismahdollisuuksiensa
olemattomuuden nakokulmasta. Tama johtuu meiddn mielestamme dita, etta aa
asteella opettaja on viela erdanlainen kyseenalaistamaton auktoriteetti. Toki lapset hyvin
suorasukaisesti omien kokemuksiemme mukaan tuovat esille omat mielipiteensa liikun-
nan mielekkyydesta ja esittavét toivomuksiaan, mutta he eivét varsinaisesti odota pysty-
vansa vaikuttamaan liikuntatuntien sisaltoon.

Ala-asteen litkunta ny el niinkaan liikuntaa ollu vaan sellasta energian-

purkamista. Sllo vaan mentiin ja touhuttiin mita ope kaski. (P/21)

M uistamme omilta ala-aste -vuosiltamme kokeneemme, ettd opettagjat olivat jonkinlaisia
"yli-ihmisi&’. Opettgan sanaa e kyseenalaistettu elk& hanta vastaan asetuttu, koska
opettaja oli aina oikeassa. Opettagja e ollut ammatti, vaan oma ihmislginsa. 1an myota
huomasimme, etté opettgjat ovat tavallisia ihmisig, jotka ovat koulussa vain t6issa ja
yksityiselaméasséan ovat aivan samanlaisia ihmisid kuin kuka tahansa meistd. Tama

"normaaliuden ndkokulma’ avasi silmét myds sille, etté opettagjat ovat erehtyvaisia olen-
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toja siind missa muutkin ihmiset. 1an my6ta kriittisyys opettgjien ratkaisuja ja toimintaa
kohtaan lisdantyi, vaikkel heitd vastaan valttamétta kapinoitukaan. Kuitenkin opettajan
personoituminen inhimilliseksi, virheita tekevaks henkiloksi lisd& murrosikéisten oppi-
laiden halua kyseenalaistaa opettgjan toimintaa ja toisadta pdasta itse vaikuttamaan
omaan toimintaansa. Tama ndkyy myads ainekirjoituksissa, joissa yléasteelle siirtyminen
siirtéd huomion ensi kertaa siihen, etta valinnanmahdollisuudet sekd& omat mielipiteet
litkunnan opetuksen siséll9ssa joko otettiin huomioon tai niihin ei annettu mahdollisuut-
ta

Ylaasteella oli jo se vapaus, etta ryhma sai itse suunnitella, milloin mita-
kin tehtéisiin. Opettaja antoi pohjan, etta mita lajeja harjoiteltaisiin jaitse
saatiin sitten paattaa milloin mentiin uimaan ja milloin kuntosalille ja mil-
loin luistelemaan. (T/53)

Tietysti lukion litkuntatunnit ovat siitdkin mukavia, etté voi paljolti ryh-
massa itse suunnitella, mita millakin tunnilla tehdaan. (T/46)

Ylaasteella litkunnanopettaja el ottanut oppilaiden toivomuksia huomioon,

vaan joka vuosi junnattiin samoja |lajeja tietty viikkomaara. (T/15)

4.5 Liikuntasalissa ei voi piiloutua

Liikuntasalit ovat epamiellyttavid. Niissd e padse minnekaan piiloon.
(T/8)

Teoriatunti eroaa liikuntatunnista monella tavalla. Teoriaopetus tapahtuu yleensa luok-
katilassa, jossa oppilas istuu pulpettinsa takana ja opettajalla on oma tydpdytansa luo-
kan edessa. Pulpetti kiinnittda oppilaan paikkaan, johon sijoittuminen tapahtuu rutinoi-
tuneesti. Vaikka pulpetti sitookin oppilaan oppitunnin gjaksi omalle paikalleen, e liike
luokkatilassa endé ole niin rgjoitettua kuin ennen. (Laine 1997, 64-65; Laine 2000, 32.)
Teoria-aineen opetus luokkatilassa ja tydpdytdan kahlittuna kuitenkin rajoittaa oppilai-
den liikkumista. Rivimuodostelmaan jérjestettyjen pulpettien tarkoituksena on ehkéista
muuta kanssakaymistd, kuin mita opettaja on tarkoittanut (Kosonen 1998, 57). Opettaja
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voi my0s vaikuttaa hairiokayttaytymiseen eli esimerkiks jutteluun omalla liikkeelldan
héiritsevan oppilaan viereen (Laine 1997, 60.) Liikunnassa ryhmét jaetaan lisaksi suku-

puolen mukaan, mika eroaa | 8hes kaikista muista oppiaineista (Kosonen 1998, 95.)

Liikuntatunti puolestaan perustuu liikkeeseen suuremmassa tilassa, mika vaikeuttaa
oppilaiden toiminnan kontrollointia ja tuo toisaalta opettgjalle lisda vastuuta vaarateki-
joiden kasvaessa. Liikunnanopetus vaatii tilallisesti myos erityisratkaisuja (salit, kentét,
hallit, pukuhuoneet ja suihkutilat), tarvitsee valineita (pelivalineet, harjoittelutelineet) ja
varusteita niin koulun kuin oppilaankin puolesta. Térkeimpané erona teoriaopetukseen
verrattuna on mielestamme se, etté litkunnanopetus kannustaa fyysiseen liikkeeseen
seka pyrkii kehittdmaan 18hinn& oppilaan ruumista tdméan henkisten ominaisuuksien
sijaan. Tosin on virheellista gjatella litkunnanopetuksen tahtédvan pelkastéan fyysisten
taitojen kehittdmiseen, silla koululiikunnan tavoitteena on my6s esimerkiks yhteistyo-

taitojen ja oppilaan itsetunnon kehittaminen.

Teoriatunnilla oppilaalla on mahdollisuus oman pulpettinsa turvin vaipua yksinéisyy-
teen ja sBadella haluaan olla esillg, silla ndhdyks tullaan p&8asiassa tiedollisen osaami-
sen kautta. Liikunta perustuu oppilaan fyysisiin suorituksiin, jotka ovat avoimesti kaik-
kien néhtévissd ja siten myds arvioitavissa. Lukuaineisiin verrattuna liikunnassa opetta-
ja voi kuitenkin havainnoida suoraan oppilaan oppimista (Kosonen 1998, 98). "Kun
koulun yleiset aikatilgarjestykset sdatelevat ruumiillisuutta valillisesti, litkuntakasva
tuksessa kaikki jarjestelyt jatoiminnat kohdistuvat suoraan ja peittelemétta ruumiiseen.”
(Kosonen 1998, 95.)

Minua ahdistaa liikkatunneilla ehk& juuri se esille joutuminen, oman var-
talon esittely. Ei minussa ole mitdan vikaa, olen vain arka. Minulla e olis
mitdan syyta kayttaytya pitaytyneesti liikkatunneilla, siis muihin ihmisiin
liittyvaa syyta. Mina vaan en pida siita ettd vartal osta tehdaan keskipiste.
(T/8)

Koulun liikuntasali on yleensi suorakaiteen muotoinen tila, jossa e muita syvennyksia
juuri ole ndyttamda lukuun ottamatta. Niinpa luvun aloittaneen tytdn kommentti on
ymmarrettava. Luokkaopetuksessa jokaisen oppilaan oma pulpetti on hdnen oma turva-

paikkansa, jonka l&hiympéristd on hénen reviiridan. Laheiset oppilaat eivat ole haneen
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fyysisessa kontaktissa, mutta silti halutessaan oppilas voi siirtda pul pettiaan 1&hemmas
toista. Toisin sanoen oppilaala on mahdollisuus séadell& omaa kontaktiaan - joka har-
voin on fyysinen - muihin. Liikunnassa puolestaan korostuvat ruumiillisuus ja kontaktit
muihin oppilaisiin: ensinndkin suuri maéra oppilaita altistaa tahattomille fyysisille kon-
takteille (Heikinaro-Johansson ym. 1999, 3), mutta liséksi liikunta oppiaineena perustuu
myds tarkoituksellisille kontakteille tovereiden tai opettajan kanssa pelien tai vaikkapa
avustusten muodossa. Liséks liikuntatuntien suoritukset perustuvat fyysiseen toimin-
taan, jotka yksilosuorituksinakin tapahtuvat toisten néhden. T&td " esiintymistd” muiden
katseiden kohteena voi mielestdmme verrata kontaktiin, joka kaiken liséksi useimmiten

koetaan epamiellyttdvana ja paineitaluovana, kuten seuraavat oppilaat kirjoittivat:

... kevdisin suorastaan kammoksuin liikuntaa. Kevaisin pelasimme aina
jalkapalloa jossa olen todella huono tai pesépalloa jossa olen viela huo-
nompi. Minusta oli niin noloa aina seistéd pesipallo maila kadessa ja
kuunnella, miten opettaja yritti epatoivoisesti selittda miten silla palloa
lyodaan. (T/13)

Laine (2000) kertoo, etta opettagja virittéd ilmapiirin, joka tunnetilana ohjaa luokan ryh-
madynamiikkaa. Opettajan ja oppilaiden valinen vastavuoroisuus luo kommunikatiivi-
sen tilan. Jos téama tila syntyy, tunti koetaan hyvaksi. Niinpa opettajan kyvykkyyteen
liittyy asiantuntijuuden (eli opetettavan asian tai tiedon tuntemuksen) liséksi myos taito
luoda vuorovaikutuksellinen tila. (Laine 2000, 35-36.)

Liikuntatunneilla e tarvinnut peléta epaonnistumista tai vastoinkdymisia.
Han loi jotenkin sellaisen ilmapiirin, etté kaikki tukivat toisiaan, enka olis
voinut kuvitellakaan, etta joku olisi nauranut minulle epdonnistuessani.
(T/31)

[lmapiiri liittyy niin sanottuun motivaatioilmastoon. Motivaatioilmasto tarkoittaa
"...tilannekohtaista psykologista ymparistod, joka suuntaa sitd, miten osalistujat koke-
vat toiminnan jatulkitsevat sitd.” (Liukkonen, Telama, Jaakkola & Sepponen 1997, 13).
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Varsinkin 9-luokalla meitd opettanut nuori nainen sai taottua meidan
padhamme, etta lilkuntaa ei saa ottaa liian vakavasti, vaan etta tarkeinta

on hauskuus ja hyva olo. (T/10)

Kyseinen motivaatioilmasto vaikuttaa siihen, tuleeko oppilaan motivaatio tekemiseensi
hénen itsensa ulkopuolelta vai hanen sisdlitdan. Ulkoinen motivaatio vois liikunnassa
olla vaikkapa hyvan numeron tavoittelua, vertailussa kavereiden voittamista tai kilpai-
luissa menestymistd. Edell& kirjoittanut tytto vaikuttaa sisdisesti motivoituneelta. Siséi-
nen motivaatio tarkoittaa sitg, etta tekemisen motiivi on jokin muu kuin ulkoisen pal-
kinnon tavoittelu. Taman tytdn opettga oli saanut oppilaat oivaltamaan, etta tarkeinta
on liikkumisen ilo, hyva olo ja hauskanpito. Tyttojen kirjoituksista k&y ilmi opettajan
merkittéva rooli ilmapiirin luomisessa. Uskomme, ettd opettajat olivat opetustoiminnal-

laan vattaneet esimerkiksi joukkuejakoihin usein liittyvéat nolaustilanteet.

Ulkoista motivaatiota tukevassa ilmapiirissa oppilaiden virheet ja epdonnistumiset koe-
taan negatiivisina asioina ja heita palkitaan toisten voittamisesta. Taten oppilaan kyvyk-
kyys on riippuvainen suorituksen tai sen vaatiman ponnistelun sosiaalisesta vertailusta
Téallainen sosiaalista vertailua korostava motivaatioilmasto ja yksilén oma minasuuntau-
tuneisuus lisddvét suorituspaineita ja suoritustilanteissa alisuoriutumisriski kasvaa eten-
kin, jos koettu kyvykkyys on heikko. Vattédkseen epdonnistumisia yksilo alkaa véltel-
hén pyrkii varmistamaan onnistumisensa ta hakee jo etukéteen syyta epdonnistumisel-
leen. (Liukkonen & Telama 1997, 10; ks. my6s Jaakkola 2002, 13-15.)

... miten ” huonommat” oppilaat kestivat sitéa opettajan pompottamista. He
karsivat ja yrittivat huomaamatta aina jattad jotain tekeméattd, jos eivat
uskaltaneet tai pystyneet. (T/53)



4.5.1 Sité tekee mielelldédn, missa on hyva

On ymmaérrettavadd, etta oppilas osallistuu litkuntatunnille innokkaammin, jos han tuntee
itsensd taitavaksi kyseisessa lgjissa. Pateehan tama halu tuntea itsensa kyvykkadksi niin
eri kouluaineissa kuin muutenkin eldmassa: jos ihminen tuntee itsensa hyvaksi esimer-
henkil6l14, jolla e ole kielip&ata lainkaan, mutta jolle ahkera opiskelu tekisi hyvaa. Sita
tekee mielelldan, missa on hyva. Niinpa ei ole ihme, etté liikuntatunnilla salin reunoille
jéavét istumaan ne, jotka kokevat itsensd kompel 6iksi, taitamattomiksi, huonokuntoisik-
s jasyrjityiks eivéatka ne, jotka ovat luokan maalikuninkaita ja huutojakojen valitsijoi-
ta. Uskomme, etteivat nama " syrjéanvetaytyjat” valttamétta jéa toiminnan ulkopuolelle
pelkastéan arsyttddkseen opettgjaa tai murrosian kaikkea vastaan kohdistetun uhman
vuoksi, vaan taustalla saattaa olla todellinen pelko epaonnistumisesta — vielgpa toisten
silmien edessd. Etenkin murrosikaisen kehittyvan mindkasityksen seka vartalon ja vaih-
televan itsetunnon aikana nama kokemukset omasta huonoudesta voivat tuntua muser-
tavilta (vrt. Jaakkola 2002, 13). Téallaista motiivia passiivisuudelle tukevat huomiot
omilta sijaisuusgjoiltamme oppilaista, jotka esimerkiks tanssitunneilla pelleilevéat héiri-
ten muiden oppimista tai uppiniskaisesti istuvat salin reunalla kommentoiden yksiselit-
teisesti osallistumattomuuttaan lausahtaen " el kiinnosta’ . Opettgja tuntee itsensd epatoi-
voiseksi. Kuitenkin ndma samat ”ongelmatapaukset” ovat salissa odottamassa tunnin
alkuajo keskenaan pelaillen, kun on séhlyjakson aika.

Tieddmme myods omasta kokemuksestamme, ettei ole helppoa motivoitua harjoittele-
maan taitoja, joissa tuntee itsensi taysin lahjattomaksi. Osallistumme itsekin mielel-
lamme vaikkapa rytmitajua vaativille tanssitunneille tai palloilutunneille, koska koem-
me olevamme niissa kohtalaisen taitavia. Sen sijaan esimerkiksi moukarinheitto, kuu-
lantyonto tai koripallo eivét saa meité innostumaan, silla ne vaativat taas ominaisuuksia
jataitoja, joita meilld el ole. Niinpa e ole itsestéan selvad, ettd lahjakkuus jollain lii-
kunnan saralla ulottuisi edes jossain méarin kaikille muillekin litkunnan osa-alueille.
N&in on myds motivaation laita, joten mielestdmme e voida odottaa, ettd liikunnasta
yleisesti pitdva ja siind menestyva oppilas osallistuisi kaikenlaiseen toimintaan ja kaik-
kiin lgjethin véhintéan innokkaasti ja lempilgehinsa vieldkin innokkaammin. Tama
liikunnan moninaisuus on mielestamme sen suurin rikkaus, silla edella mainittu pétee
my0s toisinpdin: osaamattomuus ja kompelyys jossain lgjissa el tuomitse oppilasta ikui-
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seen epdonnistujan rooliin, silld& hén voi taidoiltaan olla ylivertainen jossain muussa la-
jissa. Oppiaineenaliikunta onkin hyvin "suvaitseva’, silla siina voivat menestya taidoil-

taan hyvinkin erilaiset oppilaat.

Liikunta suo monipuolisuudellaan vapauden valita omille ominaisuuksille ja mielty-
myksille sopivat lgjit. Oppilaiden kokemukset pakottamisesta koululiikunnassa ovat
kuitenkin ymmarrettavia, silla huolimatta omista taipumuksista tai kiinnostuksen koh-
teista kaikkia lajga, joita opetussuunnitelmaan siséltyy, olisi kokeiltava. Kuten jo ai-
emmin Kirjoitimme, oppilaat arvostavat sitg, ettd he paésevét itse vaikuttamaan opetel-
taviin lgjethin. Niinpé téta " pakottamisen tunnetta’ voidaan ehkéista ottamalla oppil aat
mukaan kurssien laatimiseen, jolloin monipuoliseksi muotoutuva lgjivalikoima vastaa
enemman oppilaiden toiveita kuin opettajan yksin laatima suunnitelma.

45.2 "Aina tata samaa”

Oppilaat ovat kirjoittaneet aineissaan monista lgjeista eri nékokulmista: on peléttyja,
vihattuja seka pidettyja lajeja; on lajeja, joissa kilpaillaan seka lajeja, joita oppilaiden
mielesta on litkaa tai lilan vahan. Kosonenkin (1998) kirjoittaa tiettyjen lgjien aheutta-
mista tunteista: telinevoimistelu on aiheuttanut jannitysta ja pelkoa epdonnistumisesta,
samoin pallopelit, joissa peléttiin pelivalinetta sekd omaa vastuuta joukkueen menestyk-
sesta (Kosonen 1998, 100-101.) Meidan aineistossamme oli Kirjoitettu myos lukukausi-

en yksipuolisuudesta lgjien suhteen seka lgjien kausittai sesta suosimisesta:

...Mutta tietty kaavamaisuus niill& tunneilla oli. Nimittain syksylla samoi-
hin aikoihin oli suunnistusta ja yleisurheilua, talvella tietysti hiihto, luiste-
luja sisdlla pallopelit ja telinevoimistelu sek& jotakin aerobicin ja jumpan

tapaista ja lopuks kevaalla pesapalloa. (T/15)

L uettuamme taman kaltaisia kritisoivia tekstejd huomasimme, etté talla tavallahan myos
meidan kouluaikanamme lukukausi jaksottui; oli perinteiset syys-, talvi- seka kevétlgjit.
Me emme gatelleet asiaa koskaan niin Kriittisesti, vaan pidimme sitéa luonnollisena,
itsestddn selvand. Paivi muistelee paésseensd luokkansa kanssa vaikuttamaan siihen,
mita lajgja milloinkin harjoiteltiin, mutta Anun opettaja 16i kurssien sisdll6t eteen val-
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miina paketting, jonka oli itse suunnitellut. Mutta vaikka toinen meistéa péasikin vaikut-
tamaan lukukauden kulkuun ja toinen ei, niin silti vuosi kului samantyyppisen kaavan
mukaan. Kun nyt mietimme syyté tahan ilmioon, tulemme siihen tulokseen, etta nyky-
paivan oppilailla on huomattavasti enemman mista valita (tai mita vaatia): meidan ai-
kanamme e koulun puitteissa harrastettu seindkiipeilyd, golfia, keilailua, ultimatea,
rullauistelua... Meidan |gjeistamme kaikkein erikoisin oli tennis, joka harvinaisuutensa

vuoksi oli todellista” extremed”.

Kaavamaisuuden lisdksi oppilaat kirjoittivat tuntien yksipuolisuudesta. Lajivalikoimat

ovat olleet suppeita ja oppilaista tuntuu, ettad” aina tat samaa’:

Mielestani suurin puute nykyisessa koululiikunnassa on sen yksipuolisuus.
SAhly, jalka- ja koripallo vievat 1&hes kaiken ajan. YksilOlajien arvostus on
olematon. (P/25)

Vaikka kuinka on litkunnan tunteja yritetty monipuolistaa, ei siina olla hy-
vin onnistuttu. Aina sitd samaa, joko jalkapalloa, koripalloa tai luistelua.
Sahlykin tungetaan aina johonkin valiin lenkkeilyn seuraksi. Vuodesta toi-
seen samoja - tylsid kaiken lisdks - tuntgja, se rupeaa helposti kyll&styt-
tamaan. Ei todellakaan ole tarpeeks monipuolisia lajegja, vaan aina teh-

dadn samoja juttuja, samalla tavalla. Ei mink&anlaista vaihtelua. (T/47)

Y ksipuolisuuden liséksi aineistosta nous esille l1gjgja, jotka oppilaat toivat esille |ahinna
kilpailuiden kautta. Néité perinteisia kilpailulgjeja olivat hiihto ja yleisurheilu. Olemme
huomioineet, etta jutellessamme eri-ikéisten ihmisten kanssa heidan koululiikuntamuis-
toistaan, ensimmaisid mainittuja asioita ovat nimenomaan hiihtokilpailut. Naita kil pailu-
ja muistellaan yleensa negatiivisessa savyssa — oli muistelija sitten kuulunut koululii-
kunnan menestyjiin tai ei. Myos Ulla Kososen tutkimissa eri sukupolvien koululiikun-
tamuistoissa erds muistelija koki hiihtokilpailut paingjaisena nimenomaan esill&olon
vuoksi, e niinkéan parjéddmisen tal jaksaminen takia: sukset lahtivat 18htdalueella pari
kertaa jalasta, jonka hé&n koko nolona tilanteena ja syytti itseddn ”"mohléamisestd’,
vaikkei syy hanessa itsesséén ollutkaan (Kosonen 1998, 102). Eri asiandihin kilpailuis-

tivat hiihtamisesta yleensékin, elvétka myoskaan panneet kilpailuja pahakseen. Meidan
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molempien ala-asteilla hiihdettiin todella paljon, mutta vain Péiville ovat jd8neet mie-
leen jokatalviset, pakolliset hiihtokilpailut, jotka olivat yhté kidutusta.

Paivi: Hiihté4 en jaksanut. Vihasin ja pelkasin jokavuotisia pakollisia hiih-
tokilpailuja, silla jannitin katsomaan tullutta yleisda ja pelkdsin pahaa
oloa, joka hiihtamisesta seurasi. Muistan erdan kilpailun, jonka jékeen
maaliin tultuani oksensin jatoisen valdhdyksen, kun istun kesken kilpailun
metsan siimeksessa hangessa sydmassa lunta odottaen myohemmin léhte-
nytta ystavéani, joka e lohdutuksekseni ollut niitd hiihtgista kovimpia
Y stéavani, joka kyseisen tapauksen paremmin muistaa, kertoi minun otta-
neen sukset kokonaan jalastani. En siis ole noissa kisoissa yrittanytkaan
suoriutua parhaalla mahdollisella tavalla. Jalkeenpé&in minun on vaikea sa-
noa, miké& sai minut vihaamaan hiihtoa: oliko syy siing, etta siind mina en
parjannyt vai siing, etta siitd tuli aina niin huono olo; oksetti ja henkeé ah-
disti? Sittemmin minulla todettiin rasitusastma - hengenahdistus |ahti
la8kkeilld mutta hiihtoa kohtaan tuntemaani inho ei. Se havida edelleen
vain niind harvinaisina hetking, kun saan hiihtéa k&velyvauhtia auringon

pai staessa pil vettomata taivaalta.

Olemme huomannest, etté kilpailuista puhuttaessa esille nousee jalleen kerran pakotta-
minen. Ihmiset, jotka ovat nauttineet kilpailuista ja osallistuneet niihin vapaaehtoisesti,
eivét niista yleensa puhu. Useimmat kil pailukokemukset kuulostavat 18hinna traumaatti-
siltajamonesti olemme kuulleet esimerkiksi kommentin, ettd ” kun pakollisesta hiihdos-
taja hiihtokilpailuista koulun jélkeen pdésin eroon, en ole suksiajalkaani laittanut”.

Ala-asteella olivat pakolliset kilpailut kuten hiihto ja yleisurheilukilpailut
vuoden kamalampia hetki&. Itse olen pienesta pitéen ollut pieni ja huono
liikkumaan verrattuna ikatovereihin. Ei ollut kiva jaada kilpailuissa aina
viimeiseksi. (P/59)

Toisenlaisiakin esimerkke a kuitenkin 10ytyy, vaikkakin harvemmin:
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Ala-asteelta lahtien olen ollut hyva koululiikunnassa. Ala-asteella olin
luokkani paras tytdista, ja vain yksi poika oli minua parempi. Koulukiso-
jen jalkeen seisoin aina ylpedna korkeimmalla korokkeella. Ylaasteella
menestykseni jatkui. Kisoja e enaa ollut, mutta kaksinumeroinen arvosana
loisti todistuksessani. Liikunta kiinnosti ja olin hyvin aktiivinen. Pitkan
matkan juoksu jannitti, koska siind minulla oli kova vastus. Lopputul ok-
sena juoksin ylpedna, jalat maitohapoilla maaliin ensimmaisena. MIKA
FIILIS (T/50)

Tama tyttd on selkeasti mindsuuntautunut eli han saa tyydytystd muiden voittamisesta
(vrt. s.43). Siita kertoo sosiaalinen vertailu muihin oppilaisiin ja muun muassa se seik-
ka, ettd han muistaa jo ala-astegjoilta vain yhden pojan olleen hanta parempi. Voittami-
nen on ollut télle tytdlle todella téarkedd, samoin muutenkin péteminen litkunnan avulla.
Siita kertovat vahvat muistikuvat korkeimmalla korokkeella seisomisesta seka kympin
arvosanan arvostamisesta. L ukiessamme tété ainetta emme voi olla miettimétts, kuinka
suuri merkitys tyton ilmeisella liikunnallisella kyvykkyydella on sille, ettei hén pane
kilpailuja pahakseen? On hel ppoa pitéa kil pailuista, jos |6ytéa itsensd aina koulukisojen
jalkeen korkeimmalta korokkeelta. Olisiko tama tyttd yhta innostunut kilpailemisesta,
jos hén joutuisi yhtakkia vertaisryhmaan, jossa olisi vaikkapa useimmiten mitalikolmi-
kon ulkopuolellatai jopa viimeinen?

L 6ytéessdmme ainekirjoituksista edella mainitut kaks toisilleen vastakkaista muistoa
huomasimme, ettd suhtaudumme itsekin kilpailuihin hieman eri tavalla Péivi eaytyi
ensmmaisen muistelijan kokemuksiin hiihtokilpailuista vuoden kamalimpina hetking,
kun taas Anu puolestaan kertoi pitdneensa kilpailuista kouluissa. Me molemmat olimme
litkuntaryhmissdmme taitavimpien joukossa, mutta silti kokemuksemme kilpailuista ja

niiden heréttamista tunteista poikkeavat toisistaan.

Péaivi: En yleensd osallistunut vapaaehtoisesti kilpailuihin, vaan valitsin
2 ylesurheilulgia, joissa olisi pitanyt kilpailla. Tosin yks vaahdyk-
senomainen muisto on erdista kisoista, joissa voitin korkeushypyssa oman
sarjani ennétyksellani. Vaikka kilpailut olivat yhta paingjaista, niin silti

niissd parjddminen tuotti hyvan olon. Toinen mieleeni tuleva tapaus on
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yl8asteella pelattu pesdpallo-ottelu lukio vastaan yl8aste. Muutama koulun
pesdpalloa paljon pelanneista pojista — joista erés heista oli silloinen suuri
ihastukseni - pyysi minua pelaamaan, silla osasin heittéa hyvin. Muistan,
kuinka kutsun kuultuani olin yhta aikaa hirvittévan imarreltu ja onnellinen
ja kuitenkin samaan aikaan sisdlani velloi suunnaton paniikki. Halusin
tottakal pelata onnistuneen ottelun ja samalla tehd& jonkinlaisen positiivi-
sen vaikutuksen noihin sopoihin poikiin, mutta samalla tgjusin, etté vaiku-
tuksen tehdékseen olisi myds onnistuttava. Onnistuminen vaatisi pelaamis-
ta, jossa kuitenkin olisi suuri riski epgonnistua ja menettdd kasvonsa — el
vain néiden poikien, vaan koko koulun edessa. Pelata en mielestani osan-
nut ja luvatessani osallistua otin samalla itselleni suunnattomat paineet
onnistumisesta. Jannitys ja paniikki iskivat minuun tdméan jalkeen valitto-
méasti fyysisend pahana olona, joka e hellittanyt ennen kuin viikkoa myo-
hemmin pelattu ottelu oli ohi. Silloin se muuttui hdpe&ksi huonosti pelatun
ottelun johdosta.

Anu: Me emme koskaan ilmoittautuneet itse koulujen valisiin kilpailuihin.
Ryhmassdmme opettaja valitsi kisoihin ne oppilaat, jotka parjasivét kysei-
sissa lgjeissa tunneilla ja ainakin minusta tuntui etuoikeutetulta tulla vali-
tuksi kisoihin. En siis itse koskaan varsinaisesti pyrkinyt kisoihin, mutten
myodskaén koskaan kokenut kilpailuihin |ahettédmista ahdistavana, pakot-
tamisesta puhumattakaan. Olin ennemminkin ylpea siitd, koska en kuiten-
kaan ollut niin hyv, etté olisin aina tullut valituksi kaikkiin kilpailuihin.
En koskaan my@sk&an kokenut voittamista niin tarkeéna kuin edelld mai-
nittu tyttd. En muista, ettd minulla olis ollut paineita muiden voittamisesta
tal varsinaista menestymisen tarvetta, vaikka tottakai parjéaminen oli aina

mukavaa.

Kuten huomaamme, edell& olevat oppilaat seké& me itse olemme keskendmme erilaisia
jollakin muistikuvissa on ik&va muisto viimeisesta sijasta hiihtokilpailuissa, toisella
verenmaku suussa samoissa kisoissa vaikkakin paremmalla sijoituksella. Joku on ollut
aina palkintopallin korkeimmalla paikalla ja toinen on kilpaillut mielell&&n huolimatta
sijoituksestaan. Asenne kilpailuja kohtaan perustuu vertailuun: kilpailut eivét olisi kil-

pailuja, ellei niissi oppilaita laitettais suoritustensa perusteella jonkinlaiseen parem-
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muugjarjestykseen. Tama sama asetelma toistuu my6s arvioinnissa, johon liikunnan

numeron antaminen perustuu.

4.5.3 Arviointi latistaa liikunnan ilon

"Koululiikunnan keskeisin péamaéra on liikunnallisen el@mantavan edistaminen ja siina
motivaatio ja erityisesti sisdinen motivaatio liikuntaan on avainasemassa.” (Telama
1999, 8). Liikunnanopettgjan tavoitteena olis siis saada jokainen oppilas |0ytamaan
litkunnanilo seka "oma lginsa’, jotta liikunnan harrastaminen jatkuis my6s vapaa-
gallaja koulugan jalkeen. Loytadkseen jokaisen oppilaan vahvuudet ja sitd kautta h&-
nelle mielekasta toimintaa, tulisi opettajan pystya tarjoamaan eldamyksellisia kokemuk-
sia mahdollisimman monista lgjeista. Opettagjan pitdis tdhan pyrkiessdan pystya haven-
tamadan oppilaan epduuloja omaa osaamattomuuttaan kohtaan seka poistaa oppilaan

pelkojaniin lgjin, kuin oman epdonnistumisenkin suhteen.

On hyva jos opettaja saa motivoitua oppilaat tekemaan erilaisia juttuja,

eikd aina niita joissa oppilas tietédd olevansa hyva. (T/26)

Tama on kuitenkin helpommin sanottu kuin tehty. Opettgjan haasteena on motivoida
oppilaat harjoittelemaan taitoja, joissa ndméa ehka ovat heikkoja ja sen vuoksi nimen-
omaan tarvitsevat harjoitusta. Téta haastetta vaikeuttavat koululiikuntaan liittyvéat arvi-
oinnin ja pakottamisen elementit, joita e omaehtoisesti harrastettaessa esiinny. Koulu-
liikunta on kuitenkin oppiaine muiden joukossa, ja oppilaan on suoritettava hyvaksytysti
oppiméérénsa tai ansaittava todistuksensa numero. Tahan arviointiin liittyy nékemyk-
semme mukaan se tosiasia, etta arviointi vaatii tietyt kriteerit, jotka oppilaan on taytet-
tava. Tama taas johtaa siihen, ettd oppilaan on mahdollisesti osallistuttava esimerkiksi
kuntotesteihin ja tietyn numeron saadakseen vielgpa suoriuduttava niista hyvin. Niinpa
monet oppilaat joutuvat mielestddn kokemaan pakottamista, mika luonnollisesti véhen-
taéé liikkumisen iloa ja sen vapaaehtoi suutta.

Mina en pysty liikkumaan jos tiedan, ettd minua katsellaan arvostelevasti.
Lenkkipolullakin juoksen vain jos kukaan e néde. Osa kyvyttomyyttani on
tietysti uhmaa. En tee kuntotesteja kunnolla koska ne ovat turhia. Niita tu-
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lis teettdd vain vapaaehtoisilia, silla huonokuntoiset tulevat niista vain
vihaiseksi. (T/8)

Ylaasteen riesana olivat kuntotestit. Urheilijan oli helppo selviytya niista,
kun omissa harrastuksissaan oli itselleen pohjakunnon saanut. Kavereis-
tani monet, jotka harrastivat vain pianonsoittoa ja ” hengailua” , yrittivat
valtella opettajan tiukkoja huomautuksia kunnon kohottamisesta ja tiu-
koista kuntotestiarvioista. (T/53)

Toisaalta kuntotestien ei tulisi kattaa koko arviointia, vaan opettgjan pitais ottaa huo-
mioon my0ds oppilaan asenne ja motivaatio liikuntaa kohtaan. Joidenkin oppilaiden mie-
lesté opettaja painottaa pelkkia kuntotekijoita tai esimerkiksi suosii hdnen oman lempi-

lginsataitgia:

Jos opettaja siis opettaa minihameessa telinevoimistelua ja arvostelee
(minusta) epaoikeudenmukaisesti e tunneilla ole mukava olla! 10 saami-
seen riitti taydellinen eritaso nojapuusarja. Sis vain ja ainoastaan se.

Asenne, yritys ja kdytos olivat hanelle aika turhia asioita. (T/10)

Suomi on vapaa maa ja silti koululaisia pakotetaan johonkin typeralle
juoksuradalle, ettd saataisiin selville miten hyvia he ovat juoksemaan.
Mutta mita talla tiedolla tehddan? Annetaan sen lojua jossain arkistokaa-
pissa ja sitten heitetddn hatusta joku numero todistukseen. Ihmisten ja
myo6s lapsien pitaisi pystya itse paattdmaan liikkua vaiko ei? (T/11)

Oppilaiden kirjoituksissa tuli esille, etta opettgan suosiman lgjin taitaminen toi hel posti
Kiitettavan arvosanan, vaikkel oppilas muuten liikunnassa lahjakas ollutkaan. Toiset

kuitenkin huomaavat opettajan arvostavan myas yrittamista:

Lukiossa opettaja on kylla huomannut keta litkunta kiinnostaa ja keta ei!
Oppilaat arvostellaan sen mukaisesti, kuka todella yrittad, elka vain sen

perusteella, kuka on loistava joka lajissa. (T/53)
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Keskeista positiivisen ilmapiirin luomisessa on opettgjan oma innostus seka positiivinen
palaute oppilaille. Opettgan tulee kannustaa oppilaita tasapuolisesti ja mielelldan
kommunikoida jokaisen oppilaan kanssa sanallisesti. Tosin on my6s muistettava non-
verbaalisenkin viestinnan merkitys - taputus olalle onnistuneen suorituksen jalkeen ker-
too oppilaalle huomiosta (Heikinaro-Johansson ym. 1999, 25). Tiedamme itsekin, etta
oppilaalle jo opettajan hyvaksyva katse voi olla todella suuri asia. Muistamme selvasti
hetkia omilta tunneiltamme, jolloin opettgja on vain nyokannyt hyvaksyvasti, ndyttanyt
peukaloa tai vaikkapa taputtanut suorituksillemme. N&ma ovat suuria ja térkeitéa huo-
mionosoituksia, jotka jd8vat mieleen — etenkin jos kyseinen opettga el yleensa turhia
kehujajakele.

Tahan mielestamme liittyy se térked asia, etta opettajan kehujen sekd kannustavuuden
merkitys sailyy ainoastaan silloin, kun oppilas tuntee ansainneensa positiivisen palaut-
teen sekd tietéda opettgjan olevan kehuissaan vilpiton. Opettaja el saa siis kehua oppilaita
kehumisen vuoksi; e edes silloin, kun tietéa oppilaiden pitédvan kannustavasta opettajas-
ta. Vilpittdmyys ja aitous valittyvét varmasti oppilaalle aivan samoin kuin epéaito ja
mitéan tarkoittamaton, jatkuva ” hyvan” viljeleminen. Kannustavuuden idea havi&a tay-
Sin, jos opettgja ottaa asiakseen kehua jokaista oppilasta yhta paljon, jokaisesta asiasta
jajokaisella tunnilla. Positiivisen palautteenannossa tulisi siis mielestdmme myos aina
perustella, mika suorituksessa oli hyvaa. Talléin myds oppilaan realistinen kuva omista
taidoistaan sdilyy ja kehittyy. Tata samaa tavoitetta edistéa my6s palautteenantotapa,
jossa opettgja ikaén kuin piilottaa rakentavan osan positiivisen palautteen siséan. Murs-
kaava kritiikki voi murtaa oppilaan itsetunnon eiké néin ollen palvele ketéén. Sen sijaan
rakentavasti annettu palaute antaa oppilaalle ensinndkin tunteen siité, etta opettaja todel -
la haluaa hénen kehittyvan ja oppivan ja siten lisdd hénen motivaatiotaan kehittya suori-

tuksessaan.

4.5.4 Huutojaot jattavat traumoja

Monille oppilaille yksi piinallisimmista ja noloimmista hetkistd on varmasti liikuntatun-
nilla suoritettu joukkueako, jossa pahimmillaan liikuntatunnin parhaimmisto suorittaa
"huutojakoja’ ja viimeisiks jdavistéa "heikoista yksiloistd” yritetdan valita pienempi
paha. Nain on kaynyt tyt6ille, jotka kirjoittivat kokemuksestaan seuraavasti:
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En ole ikin& ollut mitenk&an turhan hyva liikassa. Meita oli ala-asteella
kaksi melkein taysin samanlaista tyttoa: pienid, eika kovin innostuneita
mistéan pallopeleista. Joukkueet valittiin aina niin, etta kapteenit vuorot-
tain valitsivat pelagjat. Sella mind aina nokétin viimeisena. Jos meita
kaikkiaan oli pariton maara, jompikumpi joukkue sai sekd minut etta ka-

verini, koska ” vastasimme yhta kunnon pelaajaa” . (T/17)

Myds tapa, jolla joukkueet pelissd muodostettiin oli aika kamala. Yleensa
" luokan suosituimmat” valitsivat joukkueensa huutamalla vuoronperaan
sen nimen, kenet joukkueeseensa halusivat. Tietyt oppilaat jaivat aina vii-
meiseksi tyyliin ” mé en haluu tota, ota sa se” . (T/33)

Haastattelemamme Anna eléytyi myés viimeisiks valittujen tunteisiin:

H1: No mita varten niista [huutojaoista] e oikein niiku tykata?

A: No ehka se, ettd sinne jaa just niinku viimeset, jotka itekin tietdd niinku
olevan niité heikoimpia (hmm) ja sit ku muutkin tietdd sen ja sit se ehka
tuntuu noyryyttavaltd. En mé ite oo kokenu sita ku mé nyt oon ollu sella-
nen keskiverto-oppilas litkunnassa, mutta etta sellasta... Ne on sit huudet-

tu viimesena....

Kosonen kirjoittaa samasta hdpedstd, pahasta mielesta sekd ndyryytyksesta viimeksi
valittujen osalta. Huutojaot tapahtumana on verrattavissa vanhan gjan hépedpaal uran-
gaistukseen: huonoksi tuomittu el pé&se pakenemaan noyryyttavaa tilannetta mihinkaan,
vaan on ik&an kuin sidottu paaluun. Siten pilkka ja halveksunta on vain kestettava luok-
katovereiden ja ulkona pel attaessa myds ulkopuolisten katsojien edessi. (Kosonen 1998,
103.)

Muistellessamme omia kokemuksiamme huutojakotilanteista, huomaamme jéleen niis-

aina joko huutamassa itsellemme joukkuetta tai ainakin ensin valittujen joukossa. Vaik-

ka ensi kuulemalta huutajan rooli voi joistakin kuulostaa helpolta, sitd se e todellakaan
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syytokset; tajusimme omien valintojemme alheuttavan vaistdmatta joillekin luokkatove-
reillemme mielipahaa. Se e tuntunut hyvalta etenkin, kun riski saada ndiden oppilaiden
vihat niskoilleen oli suuri. Silti muistamme, ettd enssmmaisena valitsmme selkeasti
juuri ryhman taitavimmat oppilaat joukkueeseemme, mutta siirryttdessa ” keskikastiin”
ja sen dapuolelle pelilliset taidot menettivat merkitystéan. Sen sijaan valitsemisperus-
teiksi nousivat sosiaaliset suhteet: omalle puolelle valittiin parhaimpia kavereita pelkas-
tédn solidaarisuuden vuoksi, e niinkaan fyysisten ansioiden takia. Jossain vaiheessa
(etenkin ala-asteella) litkunnallisilla taidoilla e ollut juurikaan merkitysta, vaan térke-
ampaa oli omien kavereiden saaminen omalle puolelle. Vaikka téllainen tietoinen gjatte-
lutapa tuntuu nyt muistellen hullulta aa-asteikéisell§, silloin riviin saivat jaada huomat-
tavasti taitavammat oppilaat; kaveria e jétetty. Taustalle olivat niin epaitsekkaét kuin
itsekk&&tkin syyt: oma kaveri haluttiin sé8stéa mahdolliselta ”viimeiseks j&&misen hé&
pedltd’ ja toisadta haluttiin sdilyttdd kaverisopu ja oma arvo kaverin silmissa valitse-

malla hdnet monen lahjakkaamman joukosta.

Vaikka gattelimme (ja gattelemme edelleenkin) olleemme téllaisina valitsijoina mah-
dollissmman solidaarisia, empaattisia ja reiluja, tuo haastateltavamme Anna esille my6s

toisen nakokulman;

A: ... Mun mielesta huutojako nyt ei siind hyvin toimi ja muutenkaan niista
joukkueista el tuu tasaset silla tavalla, koska varsinkaan jos ne huutajat on
semmoset, jotka e ajattele periaatteessa... ne haluaa kaverit vain siihen
ryhmaan (hmm) silla tavalla, etté ne ei kato mitaan taitoja taikka ihmisten
tunteita tai téllai ku etta...

H2: No mita sa sitten luulet, ettéq huutojacissa. .. voisko ne huutajat taval-
laan ahdistua sit siitd omasta roolistaan, et ne joutuu valitsemaan sielta,
et ajatteletko sie koskaan sita, etta ne ketka siella huutaa, et niisté voi olla
tos ahdistavaa, etta kun huomaa, et okei vaistaméattahan joku sinne jaa
viimeseks...?

A: Muistan et oon huutanu jossain ja se on silla tavalla, siihen tulee sella-

nen, ettd ma nyt ottasin, kenet ma nyt ottasin ja tai sellanen et siind tulee...
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Koska sitten tietdd, etta jos sad nyt aattelet etta ma nyt otan silleen, ettei
jollekin tuu paha mieli, niin toinen ottaa sitten ton hyvan tosta ja meijan

joukkue on huonompi...

Annan vastauksesta on luettavissa toive joukkueiden tasavakisyydestd, mika on koko
huutojakojen tavoite. Tahén e kuitenkaan hdnen mukaansa p&astd, jos huutgjat eivét
pysty g attelemaan valinnoissaan puhtaasti pelillisia taitoja. Kuitenkin hanen komment-
tinsa ne haluaa kaverit vaan siihen rynmaan (hmm) sillé tavalla, ettd ne ei kato mitéan
taitoja taikka ihmisten tunteita.... siséltéd meidan nakokulmastamme paradoksin: kave-
reiden valinta huolimatta heidan taidoistaan voi olla nimenomaan heidén tunteidensa
huomioimista. Kaverisuhteiden pohjalta tehdyt valinnat tekevét kuitenkin joukkueista
epédtasavakiset, jolloin tavallaan kaikki karsivét. Annan vastauksesta huomaamme, etta
hén tajuaa téhan pyrkimykseen sisdltyvan ristiriidan: jos gjattel ee empaattisesti muiden
oppilaiden tunteita ja valitsee mielipahaa vélttddkseen "heikompia’ joukkueeseensa,
toisen joukkueen valitsija pagsee valitsemaan taitavampia pelagjia ja saa siten itselleen
vahvemman joukkueen.

Joissakin tapauksissa voittaminen olikin niin térkedd, ettel valittaessa juurikaan gjateltu

tunteella, vaan puhtaasti jarjell&

En muista sdélineeni niita, joita e haluttu omaan joukkueeseen. Nyt saali-
sin. Slloin oli paiva pilalla jos oma joukkue havisi pelin, mutta en pitanyt

sité silloin typerana. (T/8)

Itse muistamme sddlineemme ja tunteneemme mydtétuntoa viimeisimpien joukkoon
jéavia oppilaita kohtaan huolimatta siitd, olimmeko itse valitsijoita tai enssimmaisina
valittujen joukossa. Varmistettuamme oman paikkamme tunsimme edelleen rivissa sai-
sovien oppilaiden mielipahan ja hdpedn oman " kel paamattomuutensa” johdosta ja myos
meille tuli paha mieli. Myds Kosonen huomasi aineistonsa pohjalta valitsijan kadehdi-
tun roolin olevan loppujen lopuksi védra mielikuva: "Valitsjalle tarjoutuu tilaisuus
kéyttda valtaa ja enssimmaiseks valituille nauttia nakyvyydestéén. Kuitenkaan en 16yta
nyt aineistostani yhté&an muistoa vallasta tai nékyvyydestd nauttimisesta.” (Kosonen
1998, 103).
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Ihmiselld on tarve kokea ympariston hyvaksyntéa (mm. Aho & Laine 1997, 33), halu
tehda vaikutus toisiin seka kontrolloida sité, kuinka muut yksilon ndkeva (Tice & Bau-
meister 1990, 443-464; Leary & Kowalski 1990, 34-47). Rechardtin & Ikosen (1994)
mukaan h&peén tunne ilmenee, kun tdma hyvéksyvaa vastavuoroisuutta hakeva, onnis-
tuvaks oletettu pyrkimys epdonnistuu. Tama hyvaksynnan hakeminen edellyttdd ndh-
dyks tulemista, mika tarkoittaa Sitd, ettd vuorovaikutuksessa ihminen altistaa itsensa
aina hapean kokemukselle (Kosonen 1998, 106). Kun vuorovaikutuksen toinen osapuoli
el vastaa toivotulla tavalla hyvaksynnan hakemiseen, on seurauksena vélitoén hapeéro-
mahdus. Talléin maailma tuntuu romahtavan ja "kuolen hdpeastd”’ -tyyliset ilmaukset
kuvaavat yksilon olotilaa (Rechard & Ikonen 1994, 279-285.)

Huutojaot on joukkueenmuodostustapana koulussa melko perinteinen ja monesti (hyvi-
en) oppilaiden itsensd ehdottama tapa. Pohtiessamme sen tasavékisyystavoitetta omien
kokemustemme ja oppilaiden kommenttien perusteella olemme tulleet siihen tul okseen,
etta tapahtumana huutojaot on liian julma ja raadollinen ollakseen hyvéksyttéva tai ai-
nakaan suositeltava. Ainakin olemme itse sitd mieltg, ettei meidan luonteellamme huu-
tojakoja voida suorittaa niin, ettd kaikki olisivat tyytyvaisia eika ketdan loukattaisi. Jo
Annan vastausten perusteella voidaan paatell 4, etta toimipa huutaja millaisilla motiiveil-
la tahansa, joku loukkaantuu valinnoista aina. Onko ndenndisesti tasavakisyyteen pyr-
kiminen oikeutettua néin julmalla menetelmalla etenkin, kun joukkueet harvoin kuiten-
kaan loppujen lopuksi muodostuvat tasavahvoiksi? Mielestamme karsimys suhteutettu-
na hy6tyyn on kohtuuton, ja sen vuoks joukkueet liikuntatunneilla tulisikin mielestam-

me muodostaa jollakin muullatavalla - tavalla, jokaolisi vBhemman ndyryyttava.

Anu on koulussa ja liikuntakerhoissa kokenut oppilaiden haluavan itse huutojakoja. Han
on toteuttanut oppilaiden toiveita antamalla kapteeneiden valita aluksi muutamia pelaa-
jiaitselleen huutamalla, jonka jélkeen han on itse jakanut jéljelle jaaneet oppilaat mieli-
valtaisesti joukkueisiin. Kuten jo aiemmin totessmme, opettaja vaikuttaa persoonallaan
ja toiminnallaan luokan ilmapiiriin ja téta kautta liikunnan kokemiseen. Opettgja voi
huutojakojen kohdalla vaikuttaa didaktisilla ratkaisuillaan tdman h&peda ja ahdistusta
tuottavan riitin suorittamiseen. Heikinaro-Johanssonin (1999) mukaan opettgja voi estda
oppilaan nolauksen suorittamalla joukkuejaot itse mielikuvitustaan kayttamalla, esimer-
kiksi kayttdmalla jakoperusteena oppilaiden syntymakuukautta, pituusjérjestysta tai
vaikkapa sukunimen alkukirjainta. (Heikinaro-Johansson ym. 1999, 24-25.)
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4.6 Onko suihkuun pakko menna?

Edella kuvasimme, kuinka huutojakotilanteessa oppilas on esilld ja huomion keskipis-
teena tahtomattaan. Toinen huutojakojen kaltainen pelétty ja usein kauhulla muisteltu
koululiikuntaan liittyva tapahtuma on suihkussa kaynti. Samalla tavalla kuin huutoja-
oissa, yksilo esiintyy muille sananmukaisesti riisuttuna ja joutuu néin katseiden koh-
teeks - ymmaértadksemme useimmiten halujensa vastai sesti.

Omat kokemuksemme liikuntatunnin jalkei sesta suihkussa kdymisesta eroavat siten, etta
Anulla suihku on ollut pakollinen ala-asteen kolmannelta luokalta |8htien jatkuen aina
lukion viimeiseen luokkaan. Paivilla el aa-asteella suihkupakkoa ollut. Niinpa ylaas-
teelle tullessa opettagjan valvovan silméan ala suoritettu peseytymisrituaali oli uusi asia,
joka e aluksi milldan tuntunut kuuluvan itsestéan selvand asiana liikuntatunnin lop-
puun. Kuten jo aiemmin " Pukuhuoneessa’ -luvussa kirjoitimme, muistamme koulugoil-
tamme tytt6ja, jotka valttivat tunnin paétteeksi suihkua hinnalla milla hyvansa: ellei
opettaja huomannut, mentiin vaivihkaa pyyhkeen kanssa vessaan ja pestiin mahdollises-
ti korkeintaan kainalot. Kasvot eivét ainakaan olleet vetta ndhneet, sillé siihen pyrittiin,
ettéd meikissi ja hiuksissa olisi mahdollisimman vahan korjailemista tunnin jélkeen. Hi-
koilun minimointi oli olennainen osa téssa pyrkimyksessa ja toisaalta mitéa véhemman
oli hikoillut, sitd véhemman oli syytda menna suihkuun. Ndiden muutamien hikoilua
karttaneiden lisdksi pukuhuoneessa tuskailimme me muut: enemman tai véhemman hi-
kisind ja meikattuina, mutta silti suihkussa kdymisen ainakin jossain maérin epamiellyt-
tévana kokevina.

Nyky&an peseytyminen litkkumisen péétteeks ei ole ainoastaan selvi; se on suorastaan
nautinto, joka kruunaa fyysisen ponnistelun jalkeisen euforisen olon. On vaikea ymmar-
téd, ettd suihkurituaali oli joskus jotain niin vastenmielistd, kun siind nykydan ei néde
mit&an inhottavaa. Lukiessamme lukiolaisten kirjoittamia aineita huomasimme, etteivét
gat pesuhuoneessa ole juurikaan muuttuneet. Mika siis on syyna siihen, ettd murros-

iké&inen kapinoi tétéa kaikin puolin suositeltavaa tapaa vastaan?
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4.6.1 Alaston ja vieraassa ruumiissa?

Murrosién sukupuolinen kehitys hdmmentda aikuisuuden kynnyksella olevaa nuorta,
joka el tunne olevansa enda lapsi, muttei viela aikuinenkaan. Tama vaikea ja arka kehi-
tygakso on herkka saamaan kolhuja ympériston taholta, mika heijastuu nuoren minaké-
sitykseen ja itsetuntoon. Kuten Terhi-Anna Wilska (2001) kirjoittaa, ”Nuoruudessa ra-
kennetaan paits késitysta omasta itsestd myos oletusta siitd, mik& on muiden kasitys’
(Wilska 2001, 66). Tolonen (2001, 74) kertoo ruumiillisten ominaisuuksien, ulkondon ja
liikkeiden olevan visuaalisesti esilla katseiden ja tarinoiden kohteina koulumaailmassa.
Han viittaa koulun k&ytaviin, pihoihin ja vaitunteihin. Liikuntatunti suorituksineen
muodostaa uhan paljastaa kaikille tama tyttojen erityinen hédpeadn aihe; ”vartalo, joka ei
koskaan sovi sille maaréttyihin ” standardeihin”.” (Kosonen 1998, 97). Suihkussa paljas-
tuminen voi tuntua nuoresta vielékin raaemmalle, silla silloin nuoret ovat toistensa
edessd ilman vaatteita; alasti oman vartalonsa kanssa, joka el vattamétta edes tunnu
omalta. Ta jos se tuntuukin kuuluvan itselle, se e silti vattamétta ole sellainen kuin
toivois tai ainakaan tayta niita mittoja, joita lansimainen kulttuurimme ihannoi. Ei siis
ihme, jos ahdistaa. Téta mielta oli myds haastateltu Anna:

H: ...No mitd s& luulet, ettd mik& siind (suihkussakaymisessd) on semmo-

nen juttu, etteli se 0o niinku...

A: No sg, ettel 00 sinut vartalonsa kanssa tai niiku e pida siitéa tai muuta,
niin onhan se ihan ymméarrettavaa, etta se on inhottavaa ja silla tavalla, et
vaik muut e ajattelis mitéan, niin... Kaikkihan sielléa on niinku samassa

asemassa periaatteessa, mutta etta. ..

naisille tietynlaisia mallgja, mittoja ja ihanteita etenkin oman ulkomuodon ja -n&bn suh-
teen (vrt. Tolonen 2001, 87; Vadimaa 2001, 105; Wilska 2001, 62, 65). Nama mitat
téd. Tama luo mielestamme véaristyneita kasityksid omasta kehosta ja luo paineita mah-
tua ihailtuun, jopa sairaalloiseen laihaan ruumiinmuottiin etenkin tytéille (vrt. Véaimaa
2001, 89-106; Kinnunen 2001, 127). Kéasityksemme mukaan nainen leimataan helposti

ndiden ulkoisten mittojen perusteella: jos ndkee vaivaa padastdkseen mallimittoihin ja
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kéayttda ulkondk6onsd muutenkin niin rahaa kuin aikaakin, leimautuu helposti pinnali-
seks ja itsekkaaksi. Jos taas luottaa siihen, ettd on hyva juuri sellaisena kuin on, eika
yritékdan mahtua kokoon C34/36, on laiska, mukavuudenhaluinen, selkérangaton ja
itsekuria vailla oleva nainen (vrt. Valimaa 2001, 105). Siis lansimaisen, kapitalistisen

tyotajayrittgyytta ihannoivan yhtei skunnan huono jésen.

Ulla Kosonen kirjoittaa osuvasti samasta asiasta: ” Kun kulloisenakin aikana on olemas-
sa jokin mittapuu, jolla sopiva ja kelpaava naisruumis mitataan, [6ytyy tuskin ketdan,
jokatayttais naméa mitat. Niinpa jokainen tyttd ja nainen on viallinen jossakin mielessa.
Jos tyttblaps e ole kodin piirisséd huomannut, ettd han el tayté kauneusstandardeja, kou-
lussa viimeistdan vertailujen ja palautteiden kautta han tulee huomaamaan ” ongelma-
kohtansa’. Jos e ole "l&ski”, |10ytyy sitten jokin muu kohta.” (Kosonen 1998, 77.) Nai-
den "ongelmakohtien” paljastuminen alheuttaa hdpeda ja niinpa niita pyritdan piilotte-
lemaan vaikkapa pukeutumalla juuri omalle vartalotyypille sopiviin vaatteisiin. Kun
suihkussa joudutaan riisumaan tama viimeinen "suojapuku’, e hdpedn tunteelta voi
enda piiloutua. Kari E. Turunen (1990) kuvaa hdpeda ahdistuksen ja tyhjyyden ohella
eksistentiaalisena tunteena, jotka ilmentévat ihmisen kipe&a riippuvuussuhdetta maail-
maan. Sosiaalisena aistina hdpeén kokeminen liittyy ympéristéon jailmenee silloin, kun
yksilo jollain lailla poikkeaa ympériston totutuista normeista. (Turunen 1990, 22, 24-28,
55.) Jokainen meisté tietéd omasta kokemuksestaan, ettéa ihminen pyrkii vattamaan ha-
pedd (ks. myos Turunen 1990, 22; Rechardt & lkonen 1994, 279). Jos oppilas kokee
h&peda joka kerta, kun astuu muiden joukossa suihkuun, e hanta voi moittia suihku-
k&yntien valttdmisesta tai ainakin niista ahdistumisesta.

Kun naiset yleensdkin joutuvat tasapainoilemaan "hoikka-lihava® - eli karrikoidusti
"hyvéhuono”-aksdlilla, joutuvat murrosikaiset tytét jo koulussa vastakkaisen sukupuo-
len silmissa arvioiduksi ”madonna-huora’ -asteikolla (ks. mm. Vaimaa 2001, 96-97;
Wilska 2001, 65-67). Vaikka suihkussa tytot eivét olekaan poikien arvioivien katseiden
kohteena, tulee tilalle tyttdjen keskindinen vertailu: olenko laithempi vai lihavampi kuin

tuo toinen, kenelld on isoimmat rinnat tai pienin takamus, hoikimmat reidet jne.

Koululiikunnan uintitunnit ovat kaikista inhottavimpia. Kun itselldan el

ole mik&an nétti vartalo niin on ahdistavaa menna alasti suihkuun ja sau-
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naan tyttjen keskelle, jotka katselevat kenell& on isoimmat ja pienimmat
rinnat jne. (T/12)

Alastomana joutuu toisten arvioitavaks ja tulee vertailluksi suhteessa vallitseviin ihan-
teisiin jamyds muihin oppilastovereihin. Olemme sitd mieltd, ettel vertailua voi suihku-
ja saunomistilanteissa valttéa. Vertailu kuuluu l&nsimaiseen kulttuuriin toimien monesti
kehityksen motiivina ja toisaalta etenkin suomal aisessa yhtei skunnassa esiintyvéa perika-
teus parempiosaista naapuria kohtaan on juurtunut niin syvalle, ettd itsensa vertaaminen
muihin tulee luonnostaan. Meidan mielestdmme toisten arvostelu ja ylemmyydentuntoi-
nen kritisointi - tuomitsemisesta ja haukkumisesta puhumattakaan - on vaarin ja pahek-
suttavaa. Silti emme voi estédd mielessdmme vilahtavia gjatuksia toisten ihmisten ole-
muksista, olivatpa ne sitten positiivisia tai negatiivisia. Automaeattisesti mieleen tulevat
gatukset ovat kuitenkin ohimenevid, elvdtka ne tarkoita mitéan pahaa. Silti niille on
ominaista usein jonkinlainen vertailu itseen tyyliin "onpa laiha tyttd - lathempi kuin

min&” jne.

4.6.2 Poikien ihannevartalo saavutettavissa, tyttdjen ei?

Huutojaot ja suihkussa kdyminen siséltavéat tapahtumina vertailua. Havaitsimme néiden
ole huutojakoja tai suihkukokemuksiaan maininneet. Johtuuko tdma sitten siita, etteivat
pojat koe huutojakotilanteen vertailua ja ”arvottamista’ niin syvasti itsedén koskettava
na ja loukkaavana eivatka samoin mydskaan ahdistu suihkussa vartalonsa paljastamises-
ta katseille? Jos néin on, onko syyna se, ettei pojille mainonnan ja muutenkaan yhteis-
kunnan puolelta aseteta samanlaisia - mahdottomia ja epéterveellisia - vaatimuksia kos-
kien ruumiinmuotoa ja -rakennetta? Vai voiko syyna olla se, etteivét pojat kerta kaikki-

aan arvostele ja vertaile toisiaan niin kriittisesti ja avoimesti kuin tytot?

Mielestdmme ulkon&dlliset ihanteet, joita pojille annetaan, ovat léhempéana tervetta
ruumiinkuvaa kuin naisten "ideaaliset" mitat. Mielikuvamme mukaan myos pojat voivat
tuntea paineita ulkonddstéan vertailemalla itsedén mainosten lihaksikkaisiin ja vahéras-
vaisiin malleihin, mutta naisnékokulmastamme katsottuna miesvartal oihanteelle el ase-
teta niin tiukkoja rajoja ja vaatimuksia kuin naisen ihannevartalolle. Kun pojat ovat par-
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haimmillaan normaalipainoisia ja lihaksikkaita, naiset ovat karrikoidusti mallimitois-
saan anorektisen kuihtuneita torréttavine kylkiluineen. Pojat voivat pyrkidihanteeseensa
terveilla eldmantavoilla ja liikunnalla, kun taas tyttéjen pyrkimys alipainoiseen tavoit-
teeseensa vaatii jatkuvaa sydmisen kontrollointia ja ylenmaaraista liikuntaa. Lisaksi
tyttdjen tiimalasin muotoinen ihannevartalo vaatii tietyn tyyppistd ruumiinrakennetta,
johon geenit jaetaan hedelmdityksesss, eika siihen ole siten edes mahdollisuutta itse
vaikuttaa. Niinpa el toisaalta ole ihme, jos pojat ovat ehka itseensd tyytyvaisempia ei-
véatka siten koe ahdistusta muiden edessa. Kosonen (1998) gjattelee taman juontavan
juurensa jo psykologisista kehitysteorioista, joiden mukaan ruumiilla ja sen kehittymi-
sella on keskeisempi merkitys tyton kuin pojan kehityksessa. Tytot ottavat ruumiiseen
kohdistetut huomautukset huomattavasti henkil6kohtaisemmin ja vakavammin kuin
esimerkiksi vihjailut heidan aynlahjoistaan. (Kosonen 1998, 78.)

Jos tytot pelk&&vatkin muiden tyttojen arvostelevan itseddn, on samalla mahdollisuus
joutua myos opettgjan arvostelun kohteeksi. Erés tyttd kirjoitti vartalon arvostelusta

tunnilla

I1ked Terttu-ope (nimi muutettu) on ruma anorektikko. Han on myos niin
itsekeskeinen, ettéd han antaa huonon kuvan liikuntaa harrastavista ihmi-
sistd. Jotkut kaverini, joilla on muutama liikakilo, ovat joskus puhuneet
Tertun Kkatselleen heité ilkeasti ja arvostelevasti. (T/8)

Muut kokemukset on sijoitettu suihkuun:

Perinteisesti tytothé&n eivét pida suihkusta tunnin jalkeen. No, opettajam-
me teki siité helvetin ja pakkopullan. Han tuli seisomaan pukuhuoneemme
ovelle ja tarkistamaan, etta varmasti kaikki kayvat suihkussa. Jos joku ei
mennyt han rupes mollaamaan tata jollain tavalla, pyoreydesta, ulko-
naosta, mitd ikind keksikin. No, tdman asian me kylla kdvimme rehtorille
sanomassa ja se auttoi ...jonkin aikaa, kunnes kaikki taas alkoi. Meihin tyt-
toihin iski paniikki ja joka tunnin jélkeen juoksimme alakertaan, siella si-
jaits pukuhuoneemme, lukitssmme oven ja vaihdoimme vaatteet omassa
rauhassa. Jos joku e kerinnyt mukaan niin hanen piti koputtaa oveen ja
sanoa tunnussana tai oma nimi ja irvistéad ikkunaan ettd naimme kuka oli

tulossa. Opettaja yritti aina paasta sisélle, mutta olimme nyt ovelia. Usein
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han jai oven ulkopuoléelle huutelemaan ja kun viimeinen/viimeiset olivat
l&hdGssa han meni tarkistamaan, ettd oliko kukaan kaynyt suihkussa.
Usein teimme jalan jalkia, méarkia, lattiaan. Aina myos joku kavi suihkus-
sa, mutta siitd oli myo6s tullut tapa, ettéd kukaan ei halunnut kdyda siella,
silla opettaja oli tehnyt siitéa niin ” ison asian” ! (T/48)

Meidan mielestémme kyseinen opettagja on mennyt liiallisuuksiin. My6s Kosonen on
vaitoskirjassaan esitellyt muutaman mielenkiintoisen 8éritapauksen liittyen suihkuta-
poihin (ks. Kosonen 1998, 73, 99). Kososen keréamét suihkumuistot ovat ymmart&aak-
semme vanhempien sukupolvien muistoja, kuin oman aineistomme lukiolaisten. Kui-
(1998, 73, 99) kuvaamat kokemukset suihkujen alla juoksemisesta seké oppilaiden suo-
ranaisesta vainoamisesta ovat mielestdmme aarimmasid essmerkkea tasta traditiosta.
Kuitenkin suihku koetaan epamiellyttavéks paikaks myos silloin, kun siihen e liity
edellisien kaltaisa kokemuksia. Pelkka opettgjan vahtiminen ja suihkussa kéymisen

pakollisuus riittavét ahdistamaan ja pel ottamaan oppilaita:

Ei riittanyt etta tunnin jalkeen kaytiin pesemassa kainalot ja jalat, vaan pi-
ti kyda kokosuihkussa. Opettaja tuli kaiken huipuksi katsomaan etta jo-
kainen varmasti kdvi kunnolla suihkussa. Oppilaat joutuivat aina paniik-
kiin ja yrittivdt mahdollissmman nopeasti kdyda suihkussa ennen kuin
opettaja tuli. Joskus kastelimme suihkuhuoneen lattiat, jotta luultaisiin et-
td olismme olleet suihkussa. Liikunta tuntui silloin epamiellyttavalta ja

minua pelotti menna tunneille. (T/37)

Olemme tulleet siihen tulokseen, ettd huutojaot, suosikkiasetelma seka suihkussa kay-
minen ovat niita asioita, jotka eivéat koululiikunnan maailmassa tunnu muuttuvan miksi-
k&an aikojen saatossa. Uskomme néiden eri ikéluokkia edustavien oppilaiden yhteisten,
traumaattisten suihkukokemusten olevan osoitus siitd, ettei suihkupakon kamaluus liity
tiettyyn ailkaan. Se on kamalaa sen vuoksi, etta kokijat ovat murrosikdisia nuoria, joille
oma vartalo voi ollaihmetyksen ja kauhistuksen ldhde ilman sen toisten katseille paljas-
tamistakin. Opettgjalle voismme lohdutukseks sanoa, ettei oppilaiden kapinointi pe-
seytymista kohtaan ole kapinaa opettajan auktoriteettia vastaan vaan vilpitonta ahdistus-

taja pelkoa muiden arvostelua kohtaan. Eri asia on tietysti, jos opettaja menee vahtimi-
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sessaan aarimmaisyyksiin, kuten edella T/48 tapauksessa. Kuitenkin tdma ahdistus -
niin kuin murrosikakin - kestdd aikansa ja menee gjallaan ohi. Aatonen (2001) lainaa
omasta aineistostaan eraan tyton kirjoitusta, joka osuvasti tiivistéd myds meidan g atuk-
semme: " Ahdistavuus puolestaan vahenee, kun nuori on tullut sinuiks itsensé ja oman
kehonsa kanssa ja ” kasvanut henkisesti hyvaksymaan itsensa sellaisena kuin on”.” (Aal-
tonen 2001, 115.)



5 JALKI-ISTUNTO

Nyt onkin sitten aika miettig, mita sitd oikeastaan onkaan tullut tehdyksi. Kun alussa
mietimme gradumme aihetta, oli tarkoituksenamme tutkia oppilaiden negatiivisia koulu-
litkuntamuistoja. Mit& pidemmaélle alhetta pohdimme, sitd enemman olimme neutraalin
aihevalinnan kannalla. Vaikka emme etukdteen muotoilleetkaan spesifia tutkimuson-
gelmaa, halusimme tietda millaisia asioita oppilaat nostavat itse esille. Ajattelimme, etta
mahdollissmman vahéalla aiheen rajauksella oppilaat kirjoittaisivat juuri niista asioista,
jotka he kokevat tarkeimmiksi. Vaikkemme ohjanneet kirjoitusten otsikolla oppilaita
tietoisesti Kirjoittamaan sen enempaa negatiivisista kuin positiivisistakaan asioista on
mahdollista, ettd otsikointi ("Kokemuksiani koululiikunnasta -nolaustilanteita vai tahti-
hetkid?’) on ohjannut kirjoittamaan ensisijaisesti negatiivisista kokemuksista. Toisaalta
olemme sita mieltg, ettd vaikka oppilaat olisivatkin kirjoittaneet enemman kielteisista
kokemuksistaan, e se vahenna heidan kokemustensa elkd mydskddn meidan tyémme

arvoata sen luotettavuutta.

Aloimme lukea ainekirjoituksia avoimin mielin ilman " ratkai suhakuisuutta” etsien tiet-
tyj& vastauksia, koska meilld oli vain epaméédrdisia ennakkokasityksia spesifien tutki-
musongelmien sijaan. Luettuamme aineita kerta toisensa jélkeen huomasimme tiettyjen
teemojen nousevan pikkuhiljaa esille. Pa&atimme edeta analyysissamme kronol ogisessa
jarjestyksessa niin, etta aloitimme pohdiskelumme pukuhuoneesta tunnin valmistautu-
misen yhteydessa, jonka jadlkeen siirryimme tunnille opettgjan ”tydhuoneen” kautta.
Tunnin paatyttyd palasimme takaisin pukuhuoneeseen ja suihkuun. Vaikeutena huo-
masimme tassd valinnassamme, etta joitakin teemoja oli todella vaikea sijoittaa joh-
donmukaisesti tiettyihin paikkoihin, silla teemat eivét olleet toisensa poissulkevia.
Kaikki tuntui liittyvan kaikkeen ja paisuvan sitd mukaa, mitéd enemman asioita kasitte-
limme. Niinpa oli valittava tiettyja asioita, joita otimme tarkempaan anayysiimme mu-
kaan. Nama olivat teemoja, joita oppilaat olivat eniten aineissaan kasitelleet ja jotka
heréttivat eniten omia gatuksiamme. Naista teemoista |16ysimme myds kirjallisuudesta

gjatuksiamme tukevaa teoriatietoa.
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Monet esiin tulleet seikat poikivat mielenkiintoisia keskusteluja, joissa vertailimme ko-
kemuksiamme seka keskendmme etta myos tutkimiemme lukiolaisten kanssa. Vaikka
olimme tulkinnoissa samaa mieltd, luimme kuitenkin kirjoituksia erilaisina yksilina.
Poikkeavista taustoistamme johtuen huomasimme kiinnittédvémme huomiota hieman
erilaisiin asioihin, joista aineissa oli kirjoitettu. Tulkintojemme pohjana olevien tausto-
jemme erilaisuus tuli mielestdmme tuoda selkeasti esille. Taman vuoksi olemme kirjoit-
taneet tekstiin omilla nimillamme kappaleita, jotka kasittelevat kyseisessa kohdassa
jotakin henkiltkohtaisesti térkedd asiaa. Télla tavoin olemme pyrkineet esittelemaan
lukijalle itsemme ”koululiikkujina’, jotta han voisi lukea tulkintojamme tietéden taustat,
johon ne perustuvat. Vasta silloin hanelld on mahdollisuus arvioida tulkintojemme luo-
tettavuutta ja myds ymmartéd meidan subjektiivisia mielipiteitdmme tutkijoina. Koska
meitd on tutkimuksen toteuttamisessa niin aineiston keruussa kuin sen analysoinnissa ja
tulkinnassakin ollut kaksi, on tutkimuksessamme toteutunut tutkijatriangulaatio (vrt.
Hirgarvi ym. 2001, 215).

Tutkimuksemme luotettavuutta olemme pyrkineet lis88maan sijoittaen tekstiin oppilai-
den kirjoituksista suoria Sitaatteja perustelemaan joko teoriaa tai omaa tulkintaamme.
Projektiseminaareissa tuli liséks esiin toive saada mukaan enemman oppilaiden omia
kommentteja, kuin silloisessa tyéssdmme oli. Koska sitaatit [uotettavuuden lisdksi my6s
elaviittavat tekstia, ne pikemminkin liséévét tyon luettavuutta kuin vahentavét sita.

Olemme kuitenkin pyrkineet valttdmaan sitaattikokoelman muodostumista.

Keskeisimpiné asioina esille nousivat esil|a oleminen ja epaonnistumisen pelko, vaiku-
tus- ja valinnanmahdollisuudet tunneilla seka opettajan kannustavuus ja oikeudenmu-
kaisuus oppilaiden kohtelussa ja arvioinnissa. Lisdksi kerroimme myds pakottamisesta,
kilpailuttamisesta seké jonkin verran tietyista lgeista. Aikaisemmin lukemamme kirjal-
lisuuden seka omien kokemuksiemme perusteella osasimme odottaa jossain méarin tal-
laisia kokemuksia. Arvelimme, etté oppilaat nostavat esille muunmuassa huutojaot, kil-
pailuttamisen ja testauksen seka suihkussa kdymisen. Meitd e siis ylléttényt ndista asi-
oista kirjoittaminen. Sen sijaan emme osanneet odottaa, ettd suihkussa k&ymisesta ja
huutojaoista kirjoittaisivat vain tytét. Taman gattelemme johtuvan siitd, etta tyttojen
ulkonakoon kohdistetaan nyky-yhtei skunnassa enemman paineita ja siten riisuutuminen
jasuihkussa kédyminen tuntuvat ahdistavalta (vrt. esim. s. 58-59). Huutojakoihin puoles-
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taan liittyy pelko julkisesti "huonoksi” tuomitsemisesta, mika on itsetunnolle kova ko-

laus.

Se, etteivét pojat koe huutojakotilannetta pelottavana ja ndyryyttévana (tai eivat aina-
kaan siitd kirjoita) voi johtua siitd, ettd mielestdmme pojat kestévat paremmin kritiikkié.
Poikien on ehk& helpompi myontda suoraan seka omat helkkoutensa ettd myos vahvuu-
tensa kuin tyttGjen. Tata emme voi tietenkaan yleistéa kaikkiin, mutta téllainen mieliku-
va meille on tullut niin opettajakokemuksemme kuin harrastustoimintammekin kautta.
Anu muistaa miespelinjohtgansa joskus todenneen, ettd mieheltd voi kysya suoraan
"miks p-leessa menit tekem&an tuollaisen ratkaisun?’, kun taas naiselle sama asia on
muotoiltava paljon kauniimmin. Miehill& tuntuu olevan taito ottaa kritiikki vastaan ja
kasittéa se asiaa, @ ihmistd, koskevana. Kuitenkin on huomattava, ettei |éansimainen
kulttuurimme juurikaan tue miesten tunteiden ndyttamista ta herkkyyden tunnustamista.
Martti Silvennoinen (2001) tutki liikunnanopiskelijamiesten ja —naisten kirjoituksia
pohtien, kuinka paljon molemmilla sukupuolilla on ruumiissaan kollektiivista muistia,
joka sanelee, mita kirjoittgjalta sukupuol ensa edustagjana odotetaan. Silvennoinen viittaa
Krohniin, joka epéilee, etta myytti miesten kyvyttdmyydestd puhua tunteistaan onkin
naisten yllapitama ja aistamisen véline. (Silvennoinen 2001, 59.) Onko kulttuurimme
siis miesten tunteellisuutta halveksiva ja tukahduttava? Jos néin on, e toisaalta ole ih-
me, efteivét pojat kirjoituksissaan ole osoittaneet loukkaantuvansa samoista asioista
kuin tytot. Ehk& siis tasté johtuen pojat eivét ole kirjoittaneet jd8vansd murehtimaan
huutojakojen viimeisimpien joukkoon jéamistéan. Voi myos olla, etté he jattavat soli-
daarisuuden valinnoissaan véhemmaélle ja yleensa tyttoja kilpailuhenkisempand suku-
puolena gjattelevat ainoastaan pelillisia seikkoja pyrkiesséan voitokkaaseen joukkuee-
seen.

Ainoastaan pojat olivat Kirjoittaneet Kilpailemisesta positiivisessa valossa, tyt6illa kil-
pailullisuus herétti pelk&stédn negatiivisia tunteita. Jos palataan gjassa takaisin lapsuu-
teen ja pohditaan lasten leikkikulttuuria, on selkedsti huomattavissa ero tyttdjen ja poi-
kien leikkien valill& tytot leikkivat kahdestaan nukeilla, kun taas pojat puuhailevat mie-
luiten suurempana ryhmana pelaillen tai keskendan kisaillen. Voisiko olla, etta erilaiset
kilpailut kuuluvat poikien kasvuun sen luonnollisena osana meidan kulttuurissamme?
Né&in ollen kilpailuhenkisyys kéasitetéén poikien kohdalla positiivisena asiana, jota pide-

taén luonnollisena myos koululitkunnan yhteydess&? Voisiko tdma olla myds syy siihen,
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ettd miesliikunnanopettajat suosivat opetuksessaan yleisen kasityksen mukaan naisia
enemman Kilpailullisuutta? Tosin myds jotkut pojat olivat hairiintyneet liian totisesta
pel aami sesta ja kilpailuhenkisyydestd, joten ei tatakdan ominaisuutta voi pitda sukupuo-
len, vaan yksilon piirteena. Késittelemadmme teemat (mm. suihku- ja nolauskokemukset,
kilpailuhenkisyys) ovat tunteita herattavia tapahtumia ja ominaisuuksia, jotka ilmenevét
eri ihmisissa eri tavoin ja myds synnyttavét jokaisessa erilaisiatuntemuksia. Siks emme
voi lopullisena totuutena tyypitella poikia tyttdja kilpailuhenkismmiksi tai vain tyttgja
kriittisiks vartalonsa suhteen. Suurella aineistolla ndin voidaan varmasti yleispétevasti
todeta, mutta silti téytyy pitdd mielessa se, kuinka paljon ihmiset uskaltavat itsestéan
paljastaatal mita jatetdan kertomatta.

Aineistostamme nousseiden sukupuolten valilla vallitsevien kilpailuasenteiden erojen
liséks tyttojen ja poikien Kirjoitustyylit poikkesivat toisistaan. Pojat kayttivét Kirjoituk-

sissaan huumoria ja sarkasmia, kuten seuraavista muistoista on luettavissa:

Kevaalla suunnistimme. Apunamme oli puhelinluettelon kartan kopion ko-
pio. Meidan piti etsid metsasta rastegja ja merkata niilta |0ytyneitd kirjai-
mia paperille. Reput, kynat yms. piti jattdd kouluun eik& opettajakaan
suostunut antamaan kynia mukaan " koska niiden terét saattoivat katke-
ta” . Ja tietenkin porukka sai jalki-istuntoa koska kukaan e ollut voinut to-
distaa kayneensa rasteilla. Viikko ennen koulun loppumista opettaja |ahti
" hermolomalle” . Tuon opettajan takia vihaan kaikkia liikunnanopettajia.
Tuolle opettajalle e voinut edes sanoa mitadn koska siita sai jalki-
istuntoa. Yhden vuoden saldo oli 60 oppilaalta 120 jalki-istuntotuntia, 5
murtunutta luuta, 30 nyrjahtanytta nilkkaa ja paljon kirjallisia valituksia
rehtorille ja kouluvirastolle. (P/24)

" Repan” (nimi muutettu) lempilaji oli futis, koska olihan han sentdan
XXX:n ex-valmentaja. Futista pelailtiin aika usein. Repa karautti hippok-
sen nurmikentan viereen vuoden-80 1,3 | Nissan Sunnylla (merkki muu-
tettu) ja huuti kentén laidalta ” jako kahtia ja peli pystyyn” . Repa lahti ai-
na joskus luukuttel ee Nissaniansa kesken liikuntatuntien, ajeli vahan kau-
emmaks rookille. Kun Repa oli poissa, 16ss meni puhumaan shittia vaih-
toaitioon. (P/38)
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Téallainen tyyli on ehka pojille tyypillisempaa ja kirjoituksissa olikin huomattavissa poi-
kien humoristisempi kirjoitusote. Tama e kuitenkaan vie poikien kertomuksilta kohe-
renssia eli uskottavuutta, sill& ne ovat tarinoita eldvéasta elamasta ja ainutlaatuisia, ar-
vokkaita kokemuksia. Vaikka tekstit sindnsa tuntuvat epauskottavilta tdsmalisine lu-
kuineen, niiden kirjoittgjilla on ollut motiivinsa kirjoittaa omalla tavallaan ja heidan
tarkoituksensa on selkeasti luettavissa. Emme voi vaheksya mitéén aineistomme  ker-
tomuksista, vaikka niista saatu tieto el olekaan yleistettavissa lagjalla aineistolla tehdyn
kvantitatiivisen tutkimuksen tavoin.

Tulkitsemiemme tytt6jen suuremman kritiikkiherkkyyden seka esilla olemisen pelon
my6tad jaimme pohtimaan, onko nais- ja miesopettajilla tyttissa ja pojissa erilainen ope-
tettava aines? Pitadko tyttdjen opettajien huomioida nuorten naisten suurempi herkkyys
arvostelulle niin ulkonadn kuin taitojenkin suhteen? Olemme sitd mieltd, ettd opetettava
aines on erilaista, silld sukupuolten valilla on seka fyysisia ettd psyykkisia eroja. Kui-
tenkin mielestamme tulis riittéd, ettd opettgja pyrkii toiminnalaan lisédmaén sisaista
motivaatiota, miké rajaa jo toiminnan ulkopuolelle huutojaot ym. epamiellyttavét tilan-
teet. Opettgjan oppilaan ulkond&kdon tai muihin henkilékohtaisiin ominaisuuksiin koh-
distuva arvostelu on mielestdmme asia, jonka ei tulis tapahtua missdan olosuhteissa.
Opettajan tehtdvéa on puuttua oppilaiden toisiinsa kohdistamaan arvosteluun ja torkeyk-
siin, vaikka jokaisen oppilaan pitéisi pystya kohtelemaan oppilastovereitaan oikeuden-
mukaisesti. N&in ollen tyttGjen opettgjien e tarvitse kohdella tyttdja silkkihansikkain,
vaan noudattaa ammattietiikkansa mukaista opetusfilosofiaa. Nain opettajan tulee luon-

nollisesti toimiamyds poikien kohdalla.

Sukupuolierojen liséks on havaittavissa my6s yksiloiden vailla eroja siséisen ja ulkoi-
sen motivoitumisen suhteen. Jotkut oppilaat ovat selkeasti kilpailuhenkisia (vrt. T/50 s.
48), jataidoiltaan helkommat ja enemman sisaisesti motivoituneet oppilaat kérsivéat néi-

den oppilaiden kanssa samoissa peleiss&

Nyt lukiossa on ruvennu havaitsee, et pitais olla jokaisesta liikuntaryh-
masta erillédn ” paremmat ja huonommat” . Joskus siella litkunta tunnilla
huomaa olevansa litkunnan liian vakavasti ottavien jannujen kanssa, mis-
td4 on mahdotonta nauttia ku ne vaa juoksee hampaat irvelld ja naamat

vihreind esim. sahlypallon perdssd vaan nayttdakseen opettajalle kuinka
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etevid ne on gind lajissa. Liikuntaa pitais harrastaa silla maximi-
antaumuksella mista itse nauttii, eik& vetaa itteesa piippuun vaan numeron
takia. (P/21)

Joka litkuntaryhméssa on aina sellaisia ihmisig, jotka haluavat pelata to-
sissaan ja ovat hyvia lajissaan. Itse en ole sellainen ja mieluummin pelai-

len ihan rauhassa kavereiden kanssa. (T/16)

Nama heilkommat tuntevat ensinndkin jéavansa taitavampien jalkoihin ja kokevat vield
suurempaa alemmuutta ja ahdistusta verratessaan taitojaan taitavampien kanssa. Ei ole
ihme, ettd ndma taitamattomammat oppilaat menettdvét motivaationsa edes yrittdd, jos
tuntevat olevansa vain " parempien” pelissd muiden tiella Taitavampien kommentit tyy-
liin ” etkd sind saatanan paskapda osaa edes pelata?!” (P/59) elvédt varmasti juurikaan
rohkaise. On luonnollista, ettéd suuret taitoerot vaikeuttavat liikuntatunneilla yhteistoi-
mintaa etenkin joukkuepeleissi. Taitavat oppilaat turhautuvat, jos heidan ponnistelunsa
tavallaan valuu hukkaan heikompien oppilaiden "mokaillessa’, vaikkei ”heikompien”
kanssa pelaaminen valttamatta pelaamisen nautintoa viekdan. Toisaalta taidoiltaan vaa-
timattomammat oppilaat turhautuvat katsellessaan sivusta lahjakkaampien oppilaiden
keskindista pelailua jdaden ulkopuolisiksi tai tuntevat nahoissaan jokaisen tekemansa
virheen. On myds mahdollista, etta taitavammat pelagjat voivat imaista heikompitasoi-
set peliin mukaan, jos jaksavat heita neuvoa ja kannustaa. Ei kuitenkaan ole ihme, etta

nama kaksi oppilasjoukkoa haluaisivat tulla eriytetyiks liikuntatunneilla.

Tulevina litkunnanopettajina me olemme miettineet ammattimme haasteita, joista eriyt-
tdminen on varmasti yksi suurimmista. Y mmarramme toki, ettd taitotasojen mukaan
jaetut ryhmét palvelisivat parhaiten kaikkien tarpeita: oppilaat nauttisivat oppimisestaan
enemman saadessaan edetd oman tasonsa mukaan ja toisaalta tdma helpottaisi myos
opettgjan vaativaa tyota. Kuitenkin tama ideaali tuskin tulee toteutumaan, silla resurssit
ovat rgjaliset niin rahan kuin gjankin suhteen. Myo6s oppilaiden luokittelu ja jakaminen
eri tasoisiin ryhmiin saattaa olla jossakin maérin eettisesti arveluttavaa ja oppilaiden
oman arvon tuntoa alentavaa. Koska taitojen mukaan jaetut ryhmét tuskin ovat mahdol-
lisia, olisi tunneilla pyrittdva huomioimaan néiden kahden ryhman erilaisia tarpeita esi-
merkiks jakamalla heité pienryhmiin. Tdmé e ole helppo tehtava, sillé jo liikuntatilat

ovat monesti liian ahtaita. Emme siis tassa tarkoita eriyttamisella oppilaiden siirtémista
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eri tunneille ik&&n kuin A- ja B-luokan kansalaisiksi vaan jakamalla oppilaita tunnin

sisdlld oman tasoisiin ryhmiin jatarjoamalla jokaiselle omien taitojen mukaisia tehtavia.

Toisaalta olemme myos sitd mieltd, ettd liikunta on erinomainen aine opettaa oppilaita
yhteisty6hon ja suvaitsevaisuuteen. Niin litkuntatunneilla kuin muutenkin el@massa on
joka tapauksessa osattava puhaltaa yhteen hiileen ja pelata samalla pallolla yhteiseen
maaliin, olipa ympérilla minkédaisia ihmisia tahansa. Jokaisen |dhtokohdat ja ominai-
suudet tulee ottaa huomioon ja niita pitdd myos kunnioittaa, vaikka ne omistamme
poikkeaisivatkin. Niinpa olisi suotavaa, etta myos liikuntatunneilla kannustettaisiin yh-
teistybhon ja opetettaisiin hyodyntamaan jokaisen oppilaan vahvoja puolia ja toisaalta
tuettaisiin heilkompien kehittdmisessd. Varmasti néin monissa kouluissa onkin, mutta
tutkimamme oppilaat eivét olleet juurikaan padsseet nauttimaan téllai sesta ilmapiirista.

Monet oppilaat olivat kirjoittaneet pitdvansa koululiikuntaa mukavana tai kamalana
lahinna opettgjan mukaan. Opettgjan oma asenne ja persoona vaikuttavat hyvin paljon
siihen, kuinka oppilaat kokevat ilmapiirin ja motivoituvat toimintaan tunneilla. Kuten
eradt tytot kirjoittivat,

Koululiikunnan viihtyvyys riippuu paljon opettajasta. (T/12)

Opettajalla on kylla tarkea asema tunneilla ja muutenkin siind minkal ai-

sen kosketuksen saa litkuntaan. (T/26)

Tama oppilaiden nékemys siitd, etté opettgja on nédin ratkaisevassa asemassa liikuntaan
suhtautumisessa, tuo meille liséa vastuuta. Meidan tulis olla tydhomme motivoituneita,
kaikkia tasapuolisesti kannustavia ideanikkareita, jotka pystyvét keksimdan monipuoli-
sia tuntgja kaikkien taidot huomioiden. Haaste e kuulosta helpolta, mutta sisdltaa toi-
saalta lohdullisenkin puolensa: on paljolti kiinni meista itsestdmme ja persoonastamme,
ovatko oppilaat motivoituneita toimimaan tunneillamme.

Taman tutkimuksemme suurin anti meille tutkijoille onkin ollut saatu tieto siitg, millai-
nen opettaja motivoi oppilaita litkkumaan ja toisaalta millaisena koululaiset nykyaan
koululiikunnan kokevat. Tydmme myéta huomasimme, ettei koululiikunnan maailma

suurilta linjoiltaan ole meidan goiltamme muuttunut, mutta opettgjan auktoriteetti on
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vahentynyt viime vuosien aikana. Lisdks oppilaat tuntuvat vaativan opettgjalta enem-
mén kuin meidan kouluvuosinamme. Lukiolaisten kirjoittamat aineet ovat osoittaneet
meille, etté hyvinkin pienet asiat voivat olla oppilaalle merkityksellisia Erés tyttd muis-
teli ala-asteen sahlypelissi tekeméadnsa maalia, jatotes itsekin, etté

... Se @ ehka kuulosta niin mahtavalta nyt, mutta muistan miten ihana het-
ki seali. (T/4)

Koska tapahtumana jokin hyvinkin pieni asia voi olla tarked positiivisessa mielesss, se
voi olla sita myos kielteisesti; pahasti sanottu sanatal vaikkapa huutojaoissa viimeiseks
jéaminen voi syopya mieleen loppuidksi. Niinpa opettajalla kuten myds oppilailla on
vastuu siitd, millaisia muistoja oppilas koululiikunnasta mukanaan vie. Niiden tulisi olla
positiivisia, jotta koululiikunnan tavoite koko eldman kestavan harrastuksen 16ytamises-

tatoteutuis.

Tulostemme yhdensuuntai suus Ulla K ososen vaitéskirjassaan tutkimien koulumuistojen
kanssa tuo analyysillemme lisda tukea ja sitd kautta hieman yleistettévyyttd, vaikkei
talaisia kokemuksia laadullisen tutkimuksen luonteen mukaisesti voikaan yleistda. Ko-
sonen oli tutkinut kolmen eri sukupolven edustajien muistoja, meill& puolestaan kaikki
tutkittavat olivat samaa ikéuokkaa. VVaikka K osonen olikin analysoinut samaa aihepiiria
kuin me, emme kuitenkaan |6ytaneet toista omaamme vastaavaa tutkimusta, jossa oppi-
lailta itseltd8n olisi suoraan kysytty heidan koululiikuntakokemuksistaan. Siks emme
saaneet hyvaks todettua, valmista mallia tutkimuksemme toteuttamiseen, vaan jou-
duimme luomaan sen itse. Huomasimme, etté valitsemallamme menetelméalla (ainekir-

joituksillajateemoittelulla) saimme hyvin |agjaa tietoa monesta eri asiasta.

Jatkossa mahdollisesti aihepiiristamme kiinnostunut tutkija voisikin menna syvemmaélle
johonkin tiettyyn ilmidon (esim. ruumiillisuuteen tai huutojakoihin) ja siten rajata tehté-
vanannossaan oppilaiden kirjoittamista tai tehda esimerkiks teemahaastattelun. Jatko-
tutkimusaiheina mielenkiintoisia olisivatkin muun muassa oppilaiden suihkukokemuk-
set ja niiden kokeminen molempien sukupuolten osalta seka erityiset nolaustilanteet

liikuntatunneilla. Niille tuntuu olevan siellatilaa.
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Voimme siis lopuksi todeta, etta pddtutkimustehtédvamme selvittda nuorten térkeina pi-
tami& asioita toteutui. Opettajan merkitys tuli selkeasti esille ja my6s joitakin eroja su-
kupuolten vélilla. Samoin kavi ilmi, ettd koululiikunnasta nauttivat enemman taitavat
oppilaat, ja taitamattomat pitavét liikunnasta [ahinnd koulun ulkopuolella. Lukiolaiset
olivat perustelleet ndkemyksidan eivéatka vain kirjoittaneet koululiikunnan puutoslistaa.
Siten paésimme ongelmien taakse paremmin, kuin jos he olisivat vain todenneet liikun-
nan olevan koulussa kivaa tai kamalaa. Saimme tydstamme sen, mita siitd lahdimme
hakemaankin: arvokasta tietoa suoraan oppilailta itseltddn siitd, kuinka mahdollisuu-

temme tulla hyviks opettgjiks kasvavat ja kuinka voimme valttda suurimpia karikoita.
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LITE1.

Arvoisarehtori, hyvét opettajat!

Olemme kaksi liikuntapedagogiikan opiskelijaa Jyvaskylan yliopiston liikuntatieteelli-
sesta tiedekunnasta. Teemme pro gradu- tutkielmaa oppilaiden koululiikuntakokemuk-

huonoja koululiikuntakokemuksia.

Hankimme aineistoa tdhan laadulliseen tutkimukseemme kerd@malla ainekirjoituksia
lukion 11- luokkalaisilta kolmesta eri koulusta. Koulut olemme valinneet satunnai sesti
Jyvéskylan seudulta. Kiitokseks tutkimukseen osallistumisestanne, |ahetdmme koulul -
lenne kopion pro gradu- tyostdmme sen val mistuttua.

Y htei sty6sta iittaen,

Anu Kulmala Péivi Valkeapda
lilk.yo liik.yo
P p.

Opinndytetyon ohjagja
Maarit Y[6nen

Y liassistentti (ma)
Jyvaskylan yliopiston
liikuntakasvatuksen laitos

Annamme suostumuksemme tutkimuksen suorittamiseen

lukiossa.

rehtori

litkunnanopettaja liikunnanopettaja

didinkielen opettaja
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LIITE 2.

"KOKEMUKSIANI KOULULIITKUNNASTA”
- nolaustilanteita vai tahtihetkia?

Sinulla on aikaa kirjoittaa kokemuksistas noin tunti. Mieti ja kirjoita
aivan rauhassa. Kirjoita selvalla kasialalla ja merkitse paperin yla-

kulmaan sukupuoles (t/p).

Voit kirjoittaa kaikista kokemuksistasi — niin nolaustilanteista kuin
tahtihetkistakin - koko koululiikuntahistoriasi ajalta. Voit kuvailla yk-
sittdisia tapahtumia ja/tai kirjoittaa yleisesti. Halutessas voit myds ku-
vailla luokkatovereittes seka litkunnanopettajas toimintaa kyseisissa

tilanteissa tai yleensa litkuntatunneilla.

Muista, etta voit kirjoittaa avoimesti ja rehellisesti, silla kirjoitukset
kasitellaan luottamuksallisesti. Jos kuitenkin olet valmis mahdolliseen

haastatteluun, laita aineen loppuun nimesi ja puhelinnumeros.
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LIITE 3a

Negatiiviset kokemukset

L uokiteltuamme esiinnousseet kokemukset teemojen alle huomasimme, etta negatiiviset
muistot ovat aineissa positiivisia paljon suuremmassa roolissa. Epamiellyttavia asioita
listassimme kaksi kertaa niin paljon kuin positiivisia. Teemalistoistamme ndmme sel-
vasti, etta tietyista asioista kirjoitetaan enemman kuin muista. Huomasimme mygs, etta
sukupuolten valilla on eroja muutamista teemoista kirjoitettaessa. Esimerkiks " pakot-
taminen” -teeman alle listasmme negatiivisten mainintojen osalta pojilta vain yhden
kohdan alle olemme kirjanneet negatiivisia lainauksia. Pojista 15.8 % ja tyt6ista 45.0 %
oli maininnut tastd. Murrosikda koskevia mainintoja on puolestaan kieltei sessi sdvyssa
pojilla10.5 %: llajatyt6iltd 25.0 %. Tytot ovat lisdks kiinnitténeet kieltel sessa valossa
enemman huomiota epaoikeudenmukaisuuteen oppilaiden kohtelussa kuin pojat. Tyt6t
ovat my0s kirjoittaneet mm. arvostelusta, huutojaoista, sekaryhmistd, suihkussa kaymi-
asioita lainkaan puheeksi. Poikien aineissa negatiivisen savyn saivat sellaiset asiat kuin
litka kilpailuttaminen (21.1 %), opettgjan ammattitaidottomuus (21.1 %) ja eriyttdmisen
puutteellisuus (15.8 %). Lisaksi pari poikaa oli kiinnittényt huomiota liikunnanopettajal -
le sopimattomaan terveyskayttdytymiseen tyttdjen jattédessa taman seikan kokonaan

huomiotta.
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LIITE 3b.

Positiiviset kokemukset

Kuten kielteistenkin asioiden kohdalla, my6s myonteisissi teemoissa on erotettavissa
asioita, joita oppilaat nostavat muita useammin esille. Oppilaat ovat muistaneet positii-
vista palautetta antaneita opettgjia, joista on kirjoittanut 20.0 % tytoista ja pojista 15.8.
Opettgan kannustavuus nahtiin yleisesti ottaen erittain téarkeand asiana, mik& korostui
my0®s negatiivisissa kokemuksissa esim. oppilaita vahéttel evista opettajista. Tarkeimpa-
nd asiana pidan kumminkin ettd on kannustava ja iloinen opettaja, josta oppilaat pité-
laat kokevat myds monipuolisuuden, vaihtoehdot sek& omat vaikuttamismahdollisuu-
tensa tuntien suhteen erittdin térkednd, silléa pojista 15.8 % jatytdista 45.0 % on kirjoit-
tanut luokittelumme mukaan tasta Eri kouluasteiden litkunnan mukavuudesta positiivi-
sessa merkityksessa vertailua on tehnyt pojista 15.8 % ja tytdista 42.5 %. Lukiossa lii-
kunta osoittautui kuitenkin paljon mukavammaksi. (P/59) Vapaa-gjan harrastuksista ja
Kilpailutaustasta ovat kirjoittaneet seké pojat (10.5 %) etta tytét (25.0 %), samoin myos
patemisen mahdollisuudesta liikunnan avulla (5.3 % ja 27.5 %) seka erityisesta lgjirak-
kaudesta tai —vihasta (5.3 % ja 22.5 %). Sen sijaan sukupuolierot tulevat esille jalleen
tyttojen kirjoittaessa huutojaoista (5.0 %), pakottamisesta (7.5 %), sekaryhmista (12.5
%) seka rohkeudesta ja itsensa ylittamisesta (20.0 %), kun pojat puolestaan eivét ole
néi sté teemoi sta kirjoittaneet.
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LIITE 3c.

TAULUKKO 1. Teemojen esiintymisprosentit oppilaiden ainekirjoituksissa. (HUOM!

Taulukon lukemisessa on otettava huomioon, etté osa teemoista on sijoitettu useampaan

eri kohtaan.)

Yksittaiset teemat

Positiiviset kokemukset
Tytét n=40 Pojat n=19

Negatiiviset kokemukset
Tytét n=40 Pojat n=19

Tuntien suunnitteleminen 45.0 % 15.8 %
Liika kilpailuttaminen 53% | 5.0% 21.1%
Eriyttdminen 25% 25% 15.8 %

Testaaminen 7.5% 15.8 %

Opettajan epdoikeudenmukaisuus 325% 15.8 %
Arvostelu 25% 53% |[125%

Opettgjan ammattitaito 12.5% 105% |15.0% 21.1%

Opettajan antama palaute 20.0 % 158% | 25% 10.5%

Pakottaminen 7.5% 50.0 % 53%
Opettagjan huono malli terveyskayttaytymisessa 10.5%
Rangai stukset 15.8 %
Oppilastovereiden arvostelu 12.5% 10.5%
Huutojaot 5.0% 17.5%

Tuntien sisdltéon vaikuttaminen 52.5 % 26.3% | 7.5% 21.1%
Vakavuus, liian tosissaan pelaaminen 25% 53% |10.0% 5.3%
Liikunnan erot eri kouluasteilla 425 % 158% | 25% 21.1%
Sekaryhmét 125% 10.0 %

Y htei shenki 5.0 % 53% | 25% 5.3%

Liikunnan asema suhteessa muihin aineisiin | 12.5% 31.6% | 5.0%

L oukkaantumiset ja niiden pelko 5.0% 5.3%

Liikuntatilat 5.0 %

Varusteet 7.5 %

Julkiset yksildsuoritukset 5.0%

Epéonnistumisen pelko 25% 15.0% 5.3%

Harrastaminen vaikuttaa arvosteluun 25.0 % 105% |125% 5.3%

Patemisen mahdollisuus 27.5% 53%

Rohkeus, itsensd ylittdminen 20.0 % 25%

Lajirakkaug/-viha 225 % 53% |10.0%

Murrosikd, kapinointi, lintsaaminen 25% 25.0% 10.5%
Suihkussa/saunassa kdyminen 20.0 %

Ruumiin esilld oleminen, ruumiillisuus 25% 15.0%




