\l/

OULUN
YLIOPISTO

Henna Lohi ja Julia Paavola

Vallan prosessit litkuntatuntien sosiaalisissa rakenteissa —

’séd et 0o niinku yhta hyva ku mai”

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
KASVATUSTIETEIDEN TIEDEKUNTA
Luokanopettajan tutkinto-ohjelma

2021



Oulun yliopisto

Kasvatustieteiden tiedekunta

Vallan prosessit liikuntatuntien sosiaalisissa rakenteissa — ’sdi et oo niinku yhtd hyva ku
mid” (Henna Lohi ja Julia Paavola)

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma, 63 sivua

Toukokuu 2021

Kiusaamista on totuttu méérittelemédin yksilokeskeisen patologisoinnin kautta. Téllaisten maa-
ritelmien mukaan kiusaaminen nidhdéén kapeasti yksilon persoonallisuuden piirteiden ja kay-
toksen summana, ja se jittdd huomiotta esimerkiksi siithen liittyvét yhteiskunnalliset ja sosiaa-
liset rakenteet. Tutkimuksessamme olemme pyrkineet laajentamaan tatd ndkokulmaa kohti mo-
nipuolisempaa késitystd kiusaamisesta. Olemme tuoneet esiin kiusaamiskeskustelun ulkopuo-
lelle jddvid sosiaalisia rakenteita ja prosesseja, jotka osaltaan mahdollistavat kiusaamisen syn-
tymistd. Niitd rakenteita ja prosesseja ovat muun muassa valta-voima -suhteet, hierarkiat ja

poissulkeminen.

Olemme tarkastelleet tutkimuksessamme ylld mainittujen rakenteiden ilmenemistd nimen-
omaan liitkuntatuntien kontekstissa. Liikuntatunneilla kehollisuus, sukupuoli ja kilpailullisuus
ovat erityisessd roolissa verrattuna muihin oppitunteihin. Nama tekijdt voivat osaltaan altistaa
kiusaamiselle ja epdoikeudenmukaiselle kohtelulle. Liikuntatuntien onkin todettu toimivan

paikkana, jossa kiusaamista esiintyy enemmaén kuin muissa oppiaineissa.

Tutkimuksemme aineisto on kerétty ryhméhaastatteluiden avulla 4.-luokkalaisten tyttdjen lii-
kuntaryhméssi. Tutkimuksemme pohjaa feministiseen tutkimusotteeseen, joka korostaa sensi-
titvisyyttd ja pyrkii tuomaan marginaali-ilmiot ndhdyksi ja kuulluksi. Tutkimuksemme tulokset
osoittivat, ettéd liikuntatunneilla on nihtdvissd hierarkioita, suosiojdrjestelmid ja poissulkemista.
Oppilaat kokivat sukupuolen mukaan jaetut litkuntaryhmaét turvallisempana kuin sekaryhmiit.
Sukupuoli ja sen merkitykset nousivat voimakkaasti esiin oppilaiden kokemuksista. Kaverisuh-

teet ja kavereiden olemassaolo liikuntatunneilla ndhtiin merkittdvina tekijoina.

Lasten dénet ja kokemukset eivit ole olleet kiusaamistutkimuksessa kovin vahvasti esilld hei-
dén itsensd esittiminiddn. Haluamme tutkimuksemme avulla vastata tdhdn puutteeseen, ja siksi
kidytamme aineistonamme juuri lasten omia kokemuksia ja kidsityksid liikuntatuntien turvalli-
suudesta ja turvattomuudesta. Myo0s aikuisten ja lasten ndkemykset kiusaamisesta poikkeavat

toisistaan, miké osaltaan lisdd tarvetta tuoda esiin juuri lasten ndkdkulmia ja kokemuksia.

Avainsanat: kiusaaminen, liikunta oppiaineena, hierarkiat, poissulkeminen, feministinen tutki-

musote, sukupuoli
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1 Johdanto

Saatamme ajatella kiusaamistutkimuksen olevan tdysin irrallista koulujemme arjessa tapahtu-
vasta kiusaamistoiminnasta. Asia ei suinkaan ole ndin. Se, miten kiusaaminen kasitetdan tie-
teellisen tutkimuksen kentélld, vaikuttaa vahvasti myos siihen, millaisia interventioita ja tapoja
reagoida kouluissamme harjoitetaan. Mikili kiusaamistutkimus miérittdd kiusaamisen pelkés-
tadn yksildiden toimintana ja kdytoksend, on myds interventioilla vaarana pyrkid muuttamaan
vain yksilon toimintaa hyvaksyttavimpéain ja toivottavampaan suuntaan. Télldin huomiotta jaa-
vt kaikki ne rakenteet ja arvopohjat, joiden kriittisestd arvioinnista ja muokkaamisesta todella

olisi hyotyi, mikali pyrkimykseni on saada aikaan pysyvdmpédd muutosta kiusaamisen suhteen.

Kiusaamista on tutkittu jo useamman vuosikymmenen ajan. Kiusaamistutkimus keskittyy paa-
osin késitteleméédn ilmiotd samaan henkiloon toistuvasti kohdistuvana, tarkoituksenmukaisena
vihamieliseni toimintana, jossa kiusaamistapahtumaan osallistuvien henkildiden eri roolit ovat
perinteisesti ndkyvésti esilli. Perinteisin kriteerein tunnistettavissa oleva kiusaaminen on kui-
tenkin vain jadvuoren huippu, jonka alapuolelle asettuu lukuisia erilaisia vallan prosesseja: kiu-
saamistutkimus ei kuitenkaan ylety ndihin monimuotoisiin prosesseihin ja niiden mekanismei-
hin (Huuki, Lehto & Louhimo, 2016, s. 6), joiden tunnistaminen on usein haastavampaa kuin
niiden tekojen ja tapahtumien, jotka olemme perinteisesti tottuneet méadrittimain kiusaa-
miseksi. Pelkistiddn kiusaamiskésitteen alle sijoittuvien tapahtumien, tekojen ja rakenteiden tie-
dostaminen, niihin puuttuminen ja ennaltachkéisy eivéit kuitenkaan ole riittdvid keinoja lapsen
turvallisen oppimis-, kasvu- ja kehitysympéristojen takaamiseksi. Jotta ndiden ympéristdjen
turvallisuuteen voidaan vaikuttaa, on lasten kanssa toimivien ja tydskentelevien aikuisten oleel-
lista ymmartdé juuri niitd asioita, jotka sijoittuvat kiusaamiskasitteen alapuolelle - jadvuoren

huipun alapuolelle.

Kiusaaminen on suhteellisen hyvin méériteltdvissd oleva sarja erilaisia tekoja ja rakenteita,
mutta ennen kuin nimé rakenteet muodostuvat varsinaisiksi teoiksi, on monen asian ja epikoh-
dan ollut mahdollista muotoutua jo pitkdén. Esimerkiksi yhteiskuntamme, historiamme, kult-
tuurimme, poliittiset jarjestelmdamme sekd jokaiseen ajanjaksoon sitoutuneet tyypilliset kési-
tykset kasvattamisesta ovat osaltaan mahdollistamassa néiden epdkohtien muodostamista, jotka
saadessaan aikaa kehittyd ja tapahtua voivat muodostua lopulta tunnistettavissa olevaksi kiu-
saamiseksi. Jos tilanteeseen reagoidaan vasta siind vaiheessa, kun voidaan puhua kiusaamisesta,

olemme jo myohissd, emmeké keskity varsinaisten ongelmien ratkaisemiseen.



Useat tutkijat, kuten Canty, Stubbe, Steers ja Collings (2016, s. 48) ovatkin kyseenalaistaneet
sen, soveltuuko tdllainen kapeampi yksilollistdva tapa mééritelld kiusaamista endd nykyajan
konteksteihin. My6s Sendergaarden ja Hansen (2018, s. 8) toteavat, etti kiusaamisndkokulmien
tulisi olla jatkuvasti avoimena kehitykselle ja kehittyéd yhteiskunnan kehityksen mukana moni-
puolisemmiksi. Olemmekin tutkimuksemme avulla pyrkineet murtamaan kiusaamisen yksilo-
keskeistd selitystapaa ja huomioimaan nimé kiusaamiseen kuuluvat lukuisat vallan prosessit
osana kiusaamisen maéérittelemistd. Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd, millaisia vallan
prosesseja sekd erilaisia epdoikeudenmukaiselle kaytokselle altistavia rakenteita alakoulujen

litkkuntatunneilla esiintyy.

Emme pyrkineet tutkielmassamme tarkastelemaan kahden yksilon vélisid valtavoimasuhteita
tai kiusaamistilanteita, vaan pyrimme 10ytdmaéén niitd rakenteita ja prosesseja, jotka altistavat
epdoikeudenmukaiselle kdytokselle ja vallan védrinkaytolle litkuntaympéristdssé. Liikuntatun-
nit eroavat muista oppiaineista sisdltdmélld muita oppiaineita enemmaén kehollisuutta, kilpai-
lullisuutta sekd sukupuolittuneisuutta, jotka tekevit osaltaan litkuntatunneista herkemmaén toi-
mintaympériston oppilaille. Peltola (2020, s. 18) linjaakin, ettd liikkuntaharrastukset voidaan
néhda lapsille ja nuorille monella tapaa merkittdvénd ympéristond. Hinen mukaansa liikunta-
harrastuksissa, kuten myds liikuntatunneilla lapset rakentavat kasityksiddn maskuliinisuudesta,
feminiinisyydestd, fyysisestd olemuksestaan, ruumiillisuudestaan seki useista muista sosiaali-

siin suhteisiin liittyvisté asioista.

Aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Jiménez-Barbero ym, 2020) onkin todettu liikuntatuntien
toimivan paikkana, jossa kiusaamista tapahtuu useammin kuin muilla oppitunneilla. Tdméan
myo6td halusimmekin keskittya tutkimuksessamme nimenomaan liikuntatuntien kontekstissa ta-
pahtuviin sosiaalisiin prosesseihin ja rakenteisiin, jotka voivat osaltaan mahdollistaa epdoikeu-
denmukaista kohtelua ja toimintaa. Pdddyimme alkuperdisestd suunnitelmastamme poiketen
tutkimaan ainoastaan tyttdjen kokemuksia liikuntatunneista. Tdméa nékdkulma osoittautuikin
ddrimmaisen hedelmalliseksi tutkimuksemme kannalta. Tutkielmamme avulla halusimme ke-
hittdd omaa ajattelutapaamme ja laajentaa omaa ymmairrystimme kiusaamisesta. Liséksi halu-
simme selvittdd millaista roolia litkuntatuntien erityislaatuisuus oppiaineena esittdd epdoikeu-

denmukaisen kohtelun, kiusaamisen seki vallan prosessien kannalta.

Yksi tarkeimmistd 1dhtokohdista tutkimuksellemme oli se, ettd halusimme ehdottomasti antaa
lapsille ja oppilaille mahdollisuuden saada ddnensé kuuluviin tutkimuksessamme. Aikaisemmat

tutkimukset (esim. Canty, Stubbe, Steers & Collings, 2016; Sendergaard & Hansen, 2018) ovat

5



osoittaneet, etti lasten ja aikuisten kdsitykset kiusaamisesta ja vallan prosesseista saattavat erota
hyvinkin paljon toisistaan. Tdmén vuoksi olisikin merkityksellistd kuunnella juuri lasten ja op-
pilaiden ndkokulmia ja kokemuksia, seké saattaa nditd kasityksid myos tieteen pariin. Olemme
pyrkineet tutkimuksessamme tuomaan juuri lasten ndkdkulman esiin ja vastaamaan siten sithen
puutteeseen, jonka lasten omien kokemusten uupuminen on tutkimuskentélle vield toistaiseksi

jattanyt. Tamén ndkokulman avulla toivoimme tuovamme kasvatusalan ammattilaisille uuden-

kin tuoda esiin my®s kolikon toisen puolen: liikkuntatunneilla turvallisuutta luovat tekijat. Nailla
turvallisuutta luovilla tekijoilld on mahdollista ehkdistd oppilaiden turvattomuuden kokemuksia
ja luoda terveellistd ja hyvinvoivaa liikuntakulttuuria. Turvallisuutta ja turvattomuutta ei suin-
kaan voida pitda toisistaan irrallisina tekijoind, vaan niilld on taipumus vaikuttaa toisiinsa vaa-
jdamattomasti. Sen vuoksi koimmekin merkitykselliseksi tuoda esiin ndméd molemmat nako-
kannat. Kun ndméd molemmat puolet huomioidaan koulun liitkuntatunneilla huolellisesti, on
mahdollista vélttdd kiusaamisen ja epdoikeudenmukaisen kohtelun aiheuttamia traumaattisia
kokemuksia ja kipeitd jélkid. Nédin voidaan vahvistaa lasten myonteistd késitystd liitkunnasta
lapi koko eldmén. Lisdksi uskomme lasten omien késitysten laajentavan entisestdén aikuisten,

kuten kasvatusalan ammattilaisten ja tutkijoiden, késityksid aiheeseen liittyen.

Toteutimme tutkimuksemme laadullisena tutkimuksena ja liitimme sithen feministisen tutki-
musotteen. Feministinen tutkimusote kulki tutkimuksemme mukana sen jokaisessa vaiheessa
luonnollisesti, tdrkednd osana tutkimustamme ja sen ldhtokohtia. Analysoimme aineistomme
mukaillen aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin periaatteita, mutta rikastutamme sitd Jacksonin ja
Mazzein (2013) teorian kanssa ajattelemisen mallilla. Tutkimuksemme l&htokohtana toimivat

seuraavat tutkimuskysymykset:

1. Millaisia kokemuksia oppilailla on turvallisuuden tunnetta mahdollistavista ja uhkaa-
vista tekijoistd liikuntatunneilla?

2. Miten hierarkiat, poissulkeminen ja vertaissuhteet ndyttaytyvét litkuntatuntien konteks-
tissa?

3. Millaisessa roolissa liitkuntatuntien erityispiirteet ndyttiytyvit sosiaalisten prosessien ja

vallan rakenteiden verkostossa liikuntatunneilla?



2 Yksilokeskeisen nikokulman riittiméittomyys nykyaikaisessa kiusaamis-

tutkimuksessa

Useat aikaisemmat tutkimukset ovat keskittyneet mairitteleméén kiusaamista erdénlaisen yksi-
lokeskeisen patologisoinnin nékdkulmasta. Téllaisista nakokulmista tarkasteltuna kiusaamista
selitetdéin usein esimerkiksi yksilon ominaisuuksilla, kuten luonteenpiirteilld, tai kahden yksi-
16n vilisilld voimavalta —suhteiden eroavaisuuksilla. (Esim. Salmivalli, 2010; Roberts, 2006.)
Téllaiseen teoreettiseen viitekehykseen asettuu myds tdmén tutkielman kappale 2.1. Huuki,
Lehto ja Louhimo (2016, s. 6) toteavat lasten vertaiskulttuurien toimivan kuitenkin erdénlaisina
vallan ndyttdimoind, joissa valta koskettaa jokaista lasta. He esittavét kiusaamistutkimuksen jét-
tavén usein huomioimatta néiden vertaiskulttuureiden vallan “vadrinkdyttdmiset” merkittdvana
osana lasten terveyttd ja hyvinvointia. Pyrimme tissa luvussa valottamaan sité, miksi perinteiset
yksilokeskeiset tavat maéritelld kiusaamista ovat riittdméttdmié nykyaikamme moninaisissa so-
siaalisissa konteksteissa. Lisdksi perustelemme, miksi ndmai yksilokeskeiset ndkokulmat ohjaa-
vat my0s interventioitamme keskittymédn pelkéstién oppilaiden persoonallisuuden piirteisiin

ja kayttdytymiseen.

Vaikka koulukiusaamista onkin tutkittu lukuisista erilaisista teoreettisista nakokulmista, julki-
nen keskustelu aiheesta painottuu enimmékseen psykologisiin méadrittelytapoihin, joissa kiu-
saaminen kdsitetddn yksilollisend, patologisena kayttdytymisend (Herne, 2016, s. 256; Sender-
gaard & Hansen, 2018, s. 22; Schott, 2014, s. 37). Mahdolliseksi syyksi téille Sendergaard ja
Hansen (2018, s.10) esittidvit sen, ettd yhteiskunnalla on taipumus tukea tillaisia yksilollisid
selityksid ja ndkokulmia. Jo vuosikymmenten ajan kiusaamistutkimus ja kiusaamisen késitteen
médrittely on noudattanut “Olweuslaista” perinnettd, jonka takana seisoo psykologi Dan
Olweus. Olweus maédritteli kiusaamista yksilolliseen aggressioon pohjaten, ja tdhin viittaavat
kasitykset ovat olleet vallalla kiusaamistutkimuksen kentélld jo pitkdén (Schott, 2014, s. 27).
Canty, Stubbe, Steers ja Collings (2016, s. 50) esittavit, ettd vaikka kiusaamistutkimuksen na-
kokulmat ovat viimevuosina laajentuneet, ovat yksilokeskeiset valtavoimasuhteisiin (Olweus
ym.,) keskittyvét kiusaamisen médritelmdt pysyneet vadjadmattomasti mukana tieteellisessé
keskustelussa ja kisitteenmédrittelyssé vield tdhin pdivddn saakka. Herne (2016, s. 256) mai-
ritteleekin, ettd Olweuksen varhaisissa tutkimuksissa on keskitytty tunnistamaan kiusaaville tai
kiusaamisen uhriksi joutuneille henkil6ille tyypillisid persoonallisuuden piirteitd. Dilemma on,

ettd kiusaaminen on paljon laajempi joukko erilaisia ilmiditd, kuin kapeasti médritelty erittdin



aggressiivisiin poikiin kohdistuva ongelma, kuten Olweuksen tutkimukset ovat asian néhneet

(Canty, Stubbe, Steers & Collings, 2016, s. 55).

My6s Herne (2016, s. 256) painottaa, ettd jo vuosikymmenien ajan valtava mééra tutkimuksia
on pohjannut ndiden kdyttdytymismuotojen ja lasten psykologisten eroavaisuuksien vélisille
yhteyksille. Kirjallisuudessa ja tutkimuksissa on Mitchellin ja Borgin (2013, s. 148) mukaan
kaytetty jatkuvasti termejd kiusaaja ja uhri, luoden erddnlaista kahtiajakoa. Termien kiyttd
tutkimuksessa ja laajemmin julkisesti, viittaa heiddn mukaansa jéilleen yksilokeskeiseen,
psykologiseen malliin, joka leimaa lapsia tehokkaasti joko kiusaajaksi tai uhreiksi. Psykologiset
ndkokulmat ymmaértavat heiddn mukaansa kiusaamistilanteisiin liittyvét voima-valta —suhteet
yksildllisind tapoina kdyttiytyd ja toimia. Taémé vahvistaa edelleen kiusaaja-uhri -kahtiajakoa,
mieltden thmiset yksil6llisind vastuunkantajina ja vahvistaen kasitysta siitd, ettd kiusaamiseen
voidaan puuttua pyrkimilld muuttamaan yksilod ja timén kaytostd (Mitchell & Borg, 2013, s.
148). Hein (2017, s. 1129) painottaa kuitenkin, ettd miéritelmét kiusaajasta ja uhrista eivét ole
merkityksellisid itsessdéin, ennen kuin ne sijoittuvat johonkin systeemiin tai instituutioon, jossa

niille syntyy merkityksii ja tarkoituksia.

Herne (2016, s. 260) toteaa tutkijoiden kritisoivan kiusaamisen perinteisid psykologisia ldhes-
tymistapoja, silld ne jéttdvit huomioimatta kiusaamisen monimutkaiset sosiaaliset ja kulttuuri-
sen ulottuvuudet. Myds Mitchell ja Borg (2013, s. 152) sekéd Schott (2014, s. 30) tuovat esiin
ndkokulman siité, ettd mikéli kiusaaminen ymmarretddn yksilollisend interventioita vaativana
poikkeavuutena, ei kiusaamista voida hahmottaa ihmisten vélisissd suhteissa olevina raken-
teina. Téllaiset kdsitykset eivit myOskéddn heiddn mukaansa edisté kiusaamisen kompleksisten
rakenteiden ymmartdmistd. Walton (2011, s. 131-132) puolestaan kritisoi kiusaamistutkimuk-
sessa hallitsevan diskurssin késittdvan kiusaamisen epésosiaalisena kéyttdytymisend, jossa op-
pilas kayttda valtaansa ja voimaansa toiseen oppilaaseen, esimerkiksi fyysiseen kokoon perus-
tuen. Téllainen toiminta pyritdén hdnen mukaansa kouluissa kylld kitkeméén, mutta Walton
esittdd tdllaisen ajattelutavan myos ongelmalliseksi. Hanen mukaansa useat kiusaamisen vas-
taiset ohjelmat sisdltavit nimittdin késityksen siité, ettd kiusaaminen on ainoastaan kéyttiyty-

mistd, eikd mitddn muuta.

Sendergaard ja Hansen (2018, s. 6) toteavat perinteisen tavan mééritelld kiusaamista ohjaavan
aikuisten katseen pois luokan dynamiikasta, pois lasten monimutkaisista ja vaihtelevista sosi-

aalisista liikkeisti toistensa kanssa ja toisiaan vastaan. Sen sijaan he esittévit aikuisten katseen



suuntautuvan yksittdisiin lapsiin ja heiddn oletettuihin persoonallisuuden piirteisiinsd. Jos ai-
kuiset keskittyvdt kiusaamisessa yksittdisiin persoonallisuuksiin ja kayttivit rangaistuksia ja
sanktioita kiusaamistilanteisiin vastaamisessa, voivat he pahimmillaan aiheuttaa reaktioita,
jotka ovat haitallisia heiddn pyrkimyksilleen véhentdd kiusaamista. (Sendergaard & Hansen,
2018 s. 19). Koulut saattavat siis todenndkdisemmin puuttua kiusaamiseen yksildllisen patolo-
gisoinnin kautta, silld usein yhden oppilaan kédytdkseen puuttuminen on helpompaa kuin muut-

taa koko koulun toimintatapoja (Duncan, 2013, s. 260; Coleyshaw 2010, s. 379).

Muiden tutkimusten mukaisesti my6s Herne (2016, s. 256) linjaa yksilokeskeisten ratkaisumal-
lien pohjautuvan yksinkertaistetuille késityksille valtavoimasuhteista. Tallaisissa késityksissa
ei hdnen mukaansa huomioida, miten voimavaltasuhteet ndyttaytyvét institutionaalisissa tai yh-
teiskunnallisissa konteksteissa. Yksilolliselld tasolla kiusaamiseen reagoivat interventio-ohjel-
mat ovat Ryanin ja Morganin (2011, s. 24) mielestd siind suhteessa jopa vaarallisia, ettd ne
korostavat yksilotasolla tehtévid ratkaisuja ja toimenpiteitd kiusaamiseen puuttumisen suhteen.
Tédmai puolestaan saattaa heiddn mukaansa johtaa syyttdvadan kulttuuriin, jossa seké kiusaajan
ettd kiusatuksi joutuneen toiminta ndhddin kummankin yksilon henkilokohtaisina vajavaisuuk-

sina ja puutteina, ja ndiden puutteiden korjaaminen ndhddin myds olevan yksildiden vastuulla.

Herne (2016, s. 263) summaa viel4, ettd kun kiusaaminen késitetdin enemmaénkin yksilollisend,
psykologisilla tekijoilld selittyvénd tapahtumana, siirtyvit ndma kisitykset helposti myds ke-
hittimiimme interventioihin ja tapoihimme puuttua kiusaamiseen esimerkiksi erilaisten kiusaa-
misvastaisten ohjelmien muodossa. Hén lisdd, ettd ndin ollen myds erilaiset ohjelmat ja inter-
ventiot toimivat yksil6llisten tekijoiden, kuten kéyttdytymisen ja psykologisten tekijoiden tar-
kastelemisen pohjalta. Téllaisten 1dhestymistapojen kyky puuttua monimutkaiseen ja moniker-
roksiseen sosiaaliseen ja kulttuuriseen ilmi6dn on kuitenkin rajallinen (Herne, 2016, s. 263;
Schott, 2014, s. 22) eiké siten onnistuta tekeméén tarvittavia muutoksia institutionaalisella tai
kulttuurisella tasolla (Herne, 2016, s. 263). Herneen (2016, s. 264) mukaan kiusaamiskésitteen
nékokulmien laajentaminen on merkityksellistd siksi, ettd on tarpeen laajentaa niitd malleja,

jotka vaikuttavat tapaamme ajatella ja toimia kiusaamiseen reagoimisen suhteen.

Herne (2016, s. 256) on jaotellut kiusaamistutkimusten siséltdmid kasitteenmairittelyn paa-
suuntauksia neljddn kategoriaan, joita ovat hidnen mukaansa (1.) psykologiset maéritelmét,
joissa kiusaaminen ymmarretddn yksilollisen patologisoinnin kautta, (2.) sosioekologiset kiu-
saamisen madritelmadt, joissa kiusaaminen ndhddin systemaattisena ongelmana, (3.) tulkinnal-

liset mééaritelmit, joissa kiusaaminen mielletdéin sosiaaliseksi ja vuorovaikutteiseksi prosessiksi



ja (4.) poststrukturalistiset kiusaamisen médritelmaét, joissa kiusaaminen késitetddn voima-valta
-suhteiden tuotteena ja subjektiivisten tulkintojen prosesseina sosiaalisissa ja kulttuurisissa ra-
kenteissa. Herne (2016, s. 256) tiivistddkin, ettd vaikka varhaisimmat koulukiusaamistutkimuk-
set ovatkin 1dht6isin psykologisista ndkdkulmista, vuosikymmenten saatossa ndmé kaikki nelja
teoreettista perspektiivid ovat olleet lasnéd tutkimuskirjallisuudessa. Horton (2016, s. 204) on
kuitenkin osoittanut tutkijoiden paésseen enenevissd médrin irti sellaisista ajattelutavoista, joi-
den mukaan kiusaamistapahtumia ja niihin liittyvid yksiloitd tarkastellaan mieltimalld kiusaa-

minen pelkistdin alistamiseksi tai kontrolloimiseksi.

2.1 Kiusaaminen perinteisesti méiriteltyni

Téssd kappaleessa midrittelemme kiusaamisen kisitteen sellaisena, kuin se on perinteisesti to-
tuttu médrittelemadn. Koemme merkitykselliseksi avata myds yksilokeskeisiin ndkokulmiin
pohjaavan tavan madritelld kiusaamista, silld ndma pitkdan kiusaamistutkimuksessa vallalla ol-
leet késitykset muodostavat 1dhtokohdan tutkimuksellemme. Canty ja kollegat (2016, s. 55)
osoittavatkin, ettd kiusaamisen kasite on syytd altistaa kriittiselle uudelleenarvioinnille etenkin

sen suhteen, ettd aikaisempia olemassa olevia teorioita verrattaisiin nykyhetken kokemuksiin.

Kiusaaminen mééritelladn samaan henkildon toistuvasti kohdistuvaksi tarkoituksenmukaiseksi
ja vihamieliseksi toiminnaksi (Salmivalli, 2010, s. 12—13; Roberts, 2006, s. 13; Hamarus, 2012,
s. 22). Roberts (2006, s. 14) esittdd kiusaamisen olevan yhdistelmé seké sanallista ettéd fyysistad
aggressiota ja tahallista drsyttdmistd. Hén lisdd myos tillaisen kéyttdytymisen tapahtuvan kiu-
saajan ja kiusaamisen kohteen vililld siten, ettd kiusaaja ndhddén toimijana ja uhri toiminnan
kohteena. Kiusatun ja kiusaajan vilille muodostuu erdénlainen voimasuhteiden epétasapaino,
jossa kiusattu on kiusaajansa ndhden puolustuskyvyton tai jollain tavalla tétd heikompi (Ladmsa,
2009, s. 60; Salmivalli, 1998, s. 30-31; Hamarus, 2012, s. 22-23; Kumpulainen, 2016, s. 101).
Téhin puolustuskyvyttomyyteen voi vaikuttaa esimerkiksi kiusatun fyysinen heikkous tai nuo-

rempi ikd (Ldmsé, 2009, s. 60; Salmivalli, 1998, s. 30-31; Hamarus, 2012, s. 22-23).

Kiusaaminen voi ilmeti epdsuorana tai suorana kiusaamisena (Hamarus, 2012, s. 38). Holm-
berg-Kalenius (2008, s. 23) ja Ldmsa (2009, s. 60) méérittelevit epdsuoran eli hiljaisen kiusaa-
misen olevan usein sanatonta ja vaikeasti havaittavaa. Heiddn mukaansa se voi ilmeti pelkés-
tadn kehonkielen, katseiden ja ilmeiden avulla, kuten tietdvini katseina, seldn kddntdmisend
kiusatulle tai pelkkdnd vaikenemisena. Hamarus (2012, s. 38) tarkentaa kisitteen mairittelya

vield seuraavalla tavalla: epdsuora kiusaaminen voi olla my6s pahan puhumista toisesta seldn
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takana, kuten epdsuoraa vihjailua ja juorujen levittdmistd. Suora kiusaaminen puolestaan voi
hénen mukaansa ilmeté fyysisend kiusaamisena eli esimerkiksi kiusatun tonimisend, potkimi-
sena tai hinen tavaroidensa tuhoamisena. Hén lisé4, ettd suora kiusaaminen voi olla myds hen-

kista kiusaamista kuten yksiloon kohdistuvaa nimittelyd, haukkumista tai kiristimista.

Salmivalli (2010, s. 13) toteaa, ettd epitasaiset voimasuhteet ovat keskeinen tekijd myos kou-
lukiusaamisen késitettd mééariteltdessd. Han nimedd koulukiusaamisen olevan aggressiivista
kaytostd, jossa on kaksi osapuolta: alistettu ja alistaja. Ndiden ominaisuuksien lisdksi Rigby,
Smith ja Pepler (2004, s. 1) painottavat myds oppilaan persoonallisuuden, perhetaustan, luon-
teenpiirteiden seki ystivyys- ja vertaissuhteiden piirteiden vaikutusta siithen, millaiset oppilaat
joutuvat kiusatuksi, kiusaajiksi tai kiusaaja-kiusatuiksi. Porhold (2011, s. 46) esittdédkin koulu-
kiusaamisen olevan vakava vertaissuhdeongelma. Koulukiusaamisen kontekstissa alistajan roo-
lissa voi yhden lapsen sijaan olla my0s esimerkiksi kokonainen luokka (Salmivalli, 2010, s.

13).

Néiden osapuolien liséksi koulukiusaamisen kontekstissa on erotettavissa erilaisia rooleja (Sal-
mivalli, Kaukiainen, Voeten & Sinisammal 2004, s. 252). Salmivalli kollegoineen (2004, s.
252) nostaa esiin kiusatun ja kiusaajan roolien liséksi kiusaajan avustajien, kiusaajan yllyttéjien,
ulkopuolisten ja puolustajien roolit. Heiddn mukaansa kiusattu joutuu systemaattisesti muiden
hyokkéyksien kohteeksi, kiusaaja ottaa oma-aloitteisesti prosessissa johtajan paikan ja kiusaa-
jan avustajat liittyvét yleensd innokkaasti mukaan kiusaamiseen, silld edellytykselld, ettd joku
muu on aloittanut sen heitd ennen. Kiusaajan yllyttdjét yllyttévit kiusaajaa jatkamaan esimer-
kiksi positiivisen palautteen, yleisond toimisen ja nauramisen kautta ja ulkopuoliset vetdytyvit
Salmivallin ja kollegoiden mukaan tilanteesta tdysin, asettumatta kenenkdén puolelle. Viimei-
sen roolin eli puolustajan roolin Salmivalli ja kollegat (2004, s. 252) médrittelevit seuraavasti:
heidin kdytoksensi on selkedsti kiusaamisvastaista, ja he joko lohduttavat kiusattua tai pyrkivét
aktiivisesti saamaan kiusaamisen loppumaan. Salmivallin (2010, s. 13—14) mukaan koulukiu-
saamista ei siis vélttdmittd ole kahden oppilaan viliset kiistat ja tappelut, vaikka ne olisivat
toistuviakin. Hén selventdi oleellista olevan voimasuhteiden epétasaisuus: jos toistuvasti tap-
pelevat oppilaat ovat voimasuhteiltaan suhteellisen tasavertaisia, tapauksia ei voida mééritelld

koulukiusaamiseksi.
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2.2 Miten kiusaamisen kisitteenméadrittelyi tulisi laajentaa?

Kiusaamisen késitettd on mahdotonta mééritelld globaalisti niin, ettd se ymmadrrettdisiin kai-
kissa asiayhteyksissd validilla ja yhdenvertaisella tavalla — eikd sellaisen maéritelmén 16ytdmi-
nen olisi tarkoituksenmukaistakaan (Schott, 2014, s. 24). Schott (2014, s. 24) painottaakin, ettd
merkityksellisintd olisi pyrkid ymmértaméén erilaisia ldhestymistapoja kiusaamiseen, ja sitéd
kautta laajentaa omia kisityksidamme siitd. Temkon (2019, s.1) mukaan koulukiusaaminen on
laajalti ymmarretty yksilollistdvand ilmiond, eikd ajattelutavassa useinkaan huomioida sitd to-
dellisuudessa hallitsevaa ja yllapitidvad sosiostruktuurista ympéristod. Hinen mukaansa tarkas-
telemalla sen sijaan kiusaamista erilaisten sosiaalisten rakenteiden ndkdkulmasta, voitaisiin
kiusaaminen ndhdé aggressiona, jota voidaan normalisoida ja vahvistaa sosiaalisten instituuti-
oiden ja vuorovaikutuksen avulla. Horton (2016, s. 210) toteaakin, ettd ymmartadkseen kiusaa-
misen kontekstuaalisuutta, tdytyy kiusaamista tarkastella makrondkokulman sijaan laajem-
masta ndkokulmasta, joka tarkastelee myds kiusaamisen sosiaalista, institutionaalista ja yhteis-

kunnallista ndkokulmaa.

Canty kollegoineen (2016, s. 50) osoittaa, ettd perinteiseen kiusaamisen méaritelméén olisi tar-
peen lisdtd sukupuolen, kulttuurin ja internetin mahdollistamat aspektit, ja ndin kiusaamisen
késitteen madritelméstd kayty keskustelu rikastuisi entisestddn. Kiusaaminen ja vallan véirin-
kayttd syntyykin maailmassa, jossa erityiset historialliset, yhteiskunnalliset, aineelliset, biolo-
giset, psykologiset, teknologiset, rakenteelliset ja taloudelliset voimat edistdvat ilmion muodos-

tumista sen eri muodoissa (Sendergaard & Hansen, 2018, s. 11; Huuki ym, 2016, s. 8).

Kiusaaminen voidaan siis kisittdd dynaamisena, alati muuttuvana késitteend, eikd kisite ole
yhtd vakaa tai yksinkertainen, mitd sen perinteiset mééritelmét antavat ehkd olettaa (Canty,
Stubbe, Steers & Collings, 2016, s. 54). Canty ja kumppanit (2016, s. 54) painottavatkin, ettd
muutokset kiusaamisen késitteellisessd kehityksessd luovat tirkeitd kritiikkejd kiusaamisen hal-
litseviin ndkokulmiin ja l&hestymistapoihin. My6s Horton (2016, s. 210) pyrkii laajentamaan
kiusaamiskésitteen mééritelmii osoittamalla, ettd sen sijaan, ettd valtavoimasuhteet ymmarret-
taisiin fyysisten voimien eroavaisuuksina, valtavoimasuhteet tulisi ndhda epévakaina, siirtyviné

ja sitd mydten avoimina kyseenalaistettaviksi.

Sendergaard ja Hansen (2018, s. 23) nostavat esiin sosiaaliset prosessit kiusaamisessa. Heiddn
mukaansa kiusaaminen ja ddrimmadinen syrjdytyminen tulisi ymmartdd ilmiond, joka syntyy

usein sotkuisten ja monimutkaisten sosiaalisten prosessien kautta. Ndma ilmio6t ovat sosiaali-
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sesti tuotettuja, mutta ne koetaan yksildllisesti, tuskallisina ja ndyryyttdvind, ja ovat aina konk-
reettisia kokemuksia mukana oleville yksiloille (Sendergaard & Hansen, 2018, s. 23). Sosiaa-
lisia aspekteja korostavat myos Swearer ja Espelage (2004, s. 3) todetessaan kiusaamisen ole-
van pikemminkin tulosta yksilén ja ympériston vélisestd monimutkaisesta vuorovaikutuksesta,
ja tdhdn monimutkaiseen vuorovaikutukseen siséltyvét heiddn mukaansa niin perheet, vertais-

ryhmat, koulut, erilaiset yhteisot kuin kulttuurisetkin vaikutteet.

Canty, Stubbe, Steers ja Collings (2016, s. 55) todentavat lasten vélisen negatiivisen aggression,
joka aiheuttaa vahinkoa, olevan oikeutetusti niin tutkijoiden, vanhempien, kasvattajien kuin
lapsienkin huoli. Dan Olweus on ollut ensimmadinen kiusaamista tutkinut tutkija, joka on yhdis-
tanyt selkedsti lasten kiusaamisen siithen, miten vanhemmat ovat asennoituneet omaan tehta-
vddnsd vanhempina ja kasvattajina (Hein, 2017, s. 1127), ja tdimd Olweuksen tapa maaritelld
vanhemmuutta kiusaamiskontekstissa on suhteellisen negatiivinen ja syyllistavé (Schott, 2014,
s. 30). Herne (2016, s. 263) onkin todennut, ettd vanhempien nikdkulmiin iskostuneet késityk-
set kiusaamisen vastuusta ja riskeistd ovat seurausta vallitsevasta tavasta méairitelld kiusaami-
nen. Hianen mukaansa ndissé vallitsevissa médrittelytavoissa kiusaaminen késitetdén yksilolli-
send epdsopivana kiytoksend, ja timén epdsopivan kdytoksen ja kehityksen katsotaan usein taas
johtuvan vanhempien epidonnistuneesta kasvatustyostd. Herne lisdé vield, ettd koska kiusaavien
ja kiusatuksi joutuneiden lasten henkilokohtaisia piirteitd on selitetty kehityspsykologisista na-
kokulmista késin, on vanhemmat ja vanhemmuus usein asetettu ratkaisevaan asemaan lapsen
terveen psykologisen kehityksen suhteen. Hanen (2016, s. 264) mukaansa vanhempien asema
kiusaamisen ehkdisyn ja puuttumisen suhteen tulisi mieltd laajempana ja monimuotoisempana,
silld tdimd mahdollistaisi antoisamman dialogin vanhempien ja koulujen vilille. Herneen esit-
tadkin, ettd tdllaisella dialogilla pystyttdisiin pureutumaan paremmin kiusaamiseen ja sen eh-

kédisemiseen.

Kiusaamisdiskurssi on jérjestdytynyt kiusaajan ja uhrin binaarien ympdérille, ja tdmé yllapitaa
jaykkid sukupuolinormeja sekid tukee heteronormatiivisia valtasuhteita (Ringrose & Renold,
2009, s. 590). Viimeaikaiset tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, ettei kiusaajan ja uhrin
rooleja pitdisi endd madrittad toisistaan erillisiksi, silld niiden véliset positiot saattavat vaihdella
hyvinkin nopealla ja mééritteleméttomalld tavalla (Schott, 2014, s. 28). Liséksi kiusaamisdis-
kurssi vaikuttaa merkittévasti esimerkiksi mediaan, ja sitd kautta rakennetaan binaareja, jotka
patologisoivat kiusaajan usein niin sukupuolisesti, rodullisesti kuin yhteiskunnallisten luok-
kienkin mukaan (Ringrose & Renold, 2009, s. 590). Téllaisen mahdollisen kahtiajaon tunnista-

misen lisdksi kiusaamisen ymmartdmiseen vaaditaan aina suhteellisuudentajua: Kiusaaminen
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on aina suhteellista ja tilannekohtaista - toisin sanoen kyseessé ei ole yksilollinen ongelma,
vaan sosiaalisiin ja kulttuurisiin ulottuvuuksiin ylettyva haaste (Danby & Osvaldsson, 2011, s.

255).
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3 Valta, hierarkiat ja poissulkeminen kiusaamista mahdollistavina raken-

teina

Jo lapset pystyvit arvottamaan asioita hierarkkisesti ja muodostamaan ndiden arvojirjestelmien
perusteella pdédtelmid siitd, mitkd asiat ovat arvostettuja tai tavoittelemisen arvoisia, ja mitkd
taas eivdt (Huuki, Lehto & Louhimo, 2016, s. 10; Cillessen, 2009, s. 82). Huukin ja kumppa-
neiden (2016, s. 10) mukaan tillaisia arvotettavia asioita voivat olla muun muassa ihon viri,
sukupuoli, jokin tietty harrastus tai kouluaine. Téllaiset ajatusmallit toimivat polttoaineena suo-
siosta ja vallasta kamppailulle, ja edelleen myds muita vahingoittavalle toiminnalle (Huuki,
Lehto, Louhimo, 2016, s. 10). Kun tillaisia suosiojérjestelmid muodostuu, on jonkun lapsen
osana aina jaada systeemin alhaisimpaan asemaan, ja usein ndma lapset ovat jollain tavalla tai-
puvaisia erityiselle haavoittuvaisuudelle (Huuki, Lehto, Louhimo, 2016, s. 11). Schott (2014,
s. 42) tarkentaa kiusaamisen rakentuvan erdadnlaisen vastakkainasettelun kautta: han kuvaa, etta
ne lapset, jotka ovat onnistuneet saavuttamaan sosiaalisessa systeemissdén paikan sisépiirissi,
méidrittdvat itsensd niiden lasten kautta, jotka ovat poissuljettuja. Siihen, sijoittuuko yksild so-
siaalisessa systeemissd sisépiiriin vai joutuuko hédn poissuljetuksi, vaikuttaa hdnen mukaansa

voimakkaasti kaikki ne asiat, joita lapset alati arvottavat hierarkkisesti.

Tasavertaisen kaverillisen toiminnan ja vahingoittamiseen pyrkivén toiminnan ero on toisinaan
vaikeasti havaittavissa (Huuki, Lehto, Louhimo, 2016, s. 14; Demol, Leflot, Verschueren &
Colpin, 2020, s. 2312) ja joskus hienovarainen vahingoittaminen sisiltyy kaverisuhteeseen,
eikd vahingoittaminen ole aina tahallista: se voi linkittya lasten vélisiin valtakamppailuihin tai
verhoutua hauskanpitoon (Huuki, Lehto, Louhimo, 2016, s. 14). My6s Schott (2014, s. 29) tuo
esiin tahallisuuden ja sen yhdistimisen kiusaamiseen: hinen mukaansa on kovin haastavaa
maidirittdd, milloin kiusaaminen tai epdoikeudenmukainen kohtelu on tahallista, ja sitd, kenelld
on valta médrittdd jonkun tapahtuman tahallisuus tai tahattomuus motiiveineen. Huuki kolle-
goineen (2016, s. 14—15) midrittelevét tdllaisina vahingoittamisen keinoina toimivan esimer-
kiksi sosiaaliset pelit, huiputtaminen, toisen vapauksien rajoittaminen, toisen suostutteleminen
tekeméén jotain sellaista, mitd tima ei ldhtokohtaisesti haluaisi tehdé tai huumoriin verhottu
pahantahtoisuus. Sendergaard (2017, s. 48) huomauttaa huumorin ja pilkkaamisen olevan yksi
keino, joilla oppilaat pystyvit vaikuttavat keskindisiin hierarkioihinsa ja asemiinsa luokassa.
Hin lisdd pilkkaamisen ja pilkan kohteeksi joutumisen olevankin pelitty asia lasten keskuu-

dessa.
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Jos kiusaamista kuvattaisiin jidvuorena, ndméi edelld mainitut asiat olisivat Huukin ja kollegoi-
den (s. 15) mukaan jaddvuoren huipun alapuolelle asettuvia, piiloisia rakenteita, joiden havait-
seminen ei ole niin yksiselitteistd kuin vahingoittamisen suorien muotojen havaitseminen.
My®0s Schott (2014, s. 27) huomauttaa, ettei kaikkea kiusaamista voida méaarittdé fyysisen tai
ndkyvin toiminnan kautta: hinen mukaansa kiusaamiseen liittyy myds esimerkiksi loukkaava
elehdintd ja poissulkeminen. Niitd ndkyméttomid kiusaamisen muotoja, joissa ei tapahdu ni-
kyvaa fyysistd kiusaamista, ei mydskaédn késitelld lainkaan kiusaamisen ehkdisyn politiikassa,
silld kiusaamisen vdhentdmiseen tahtddvét toimet keskittyvit usein ainoastaan nékyviin kiusaa-

mistapauksiin (Borgwald & Theixos, 2013).

Poissulkeminen on yksi hierarkioista ja arvojirjestyksistd johtuva vaarallinen ilmid, jossa suo-
siojdrjestelmissd ylempéna sijaitsevat lapset uhkaavat alempana jérjestelméssi sijaitsevia lapsia
poissulkemisella ja ulkopuolelle jattdmiselld (Huuki, Lehto & Louhimo, 2016, s. 4, 12). Pois-
sulkeminen ndyttdd myods olevan vddjadmaton osa lasten vertaissuhteita (Nergaard, 2020, s.
226), ja sen on osoitettu sisdltyvin lasten sosiaalisiin prosesseihin jo esikouluidstd ldhtien
(Hwang & Markson, 2020, s. 166). Hwang ja Markson (2020, s. 167) miérittavét poissulkemi-
sen olevan perusteetonta ja epdoikeudenmukaista silloin, kun sen syyni on esimerkiksi suku-
puoli tai etninen tausta. On myos huomioitava, ettd jokaisen ryhmén sosiaalisiin suhteisiin si-
saltyy médritelmat ja kasitykset siitd, ketkd sisédltyvdt ryhmain, ja ketkd puolestaan ovat pois-

suljettuja (Schott, 2014, s. 29).

Schott (2014, s. 41) puhuu myos ryhméédn kuulumisesta ja sen ulkopuolelle jattdmisen systee-
meistd. Hinen mukaansa mukaan ottamisen ja poissulkemisen rakenteet ovat vadjadméaton osa
ryhmien toimintaa, ja usein yksilon sijoittuminen joko ryhmaén sisélle tai sen ulkopuolelle saat-
taa my0s vaihdella ajoittain. Schott painottaa kuitenkin, etté silloin kun yksilon sijainti ryhmén
tai yhteison ulkopuolelle muuttuu pysyviksi, hinet ikdan kuin “toiseutetaan”, ja hdn menettia
samalla mahdollisuutensa kuulua ryhmain. Kun téllaista tapahtuu systemaattisesti ja jatkuvasti,
se voi tuntua jopa henkiseltd kidutukselta (Schott, 2014, s. 41). Demol, Leflot, Verschueren ja
Colpin (2020, s. 2323) huomauttavat, ettd kiinnittiméalld huomiota poissulkemisen rakenteiden
kitkemiseen, pystyttdisiin suoraan vihentdméén kiusaamista ja toisen yksilon vahingoittamista.
Poissulkeminen néyttdd my0s lisddvéan lasten riskid myohemman eldmén negatiivisille vertais-
suhdekokemuksille (Stenseng, Belsky, Skalicka & Wichstrom, 2015, s. 212). Vertaisten pois-
sulkeminen koetaan usein stressaavana, emotionaalisesti kivuliaana prosessina, joka vaikuttaa
lapsen sosiaaliseen itsetuntoon ja aiheuttaa esimerkiksi ahdistuneisuutta ja surua (Nergaard,

2020, s. 239).
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Sendergaardin (2012, s. 368) mukaan kiusaaminen, hiirintd ja konfliktit voidaan ndhda strate-
gioina ylldpitda ja toistaa sosiaalisia jérjestyksid ottamalla joitain yksilditd mukaan, ja samalla
vahvistaa ryhmén vaatimuksia ja normeja. Hinen mukaansa lapset neuvottelevat ehdoista liit-
tyen sosiaaliseen osallistumiseen ja ryhmén vaatimuksiin. Téllainen prosessi voikin toimia hé-
nen mukaansa yhtend syrjiytymisen mahdollistajana. Myds hylkddmiselld voidaan Sendergaar-
din mukaan néhdé olevan erityinen luonteensa lasten vilisissd suhteissa. Hén esittddkin, etti
hylk&ddminen voidaan kokea prosessina, joka sisdltdd useita erilaisia kiusanteon keinoja. Yksilo
voidaan tdlloin kiusanteon keinoin jérjestdd hénelle “sopivaan” paikkaan yhteisossd (Sender-

gaard, 2012, s. 368.)

Sendergaard (2012, s. 360) nostaakin esiin yksinjddmisen pelon késitteen. Hén toteaa yksinjda-
misen pelon olevan vahvasti yhteydessd ryhméén kuulumiseen ja yksinjdémisen pelko voidaan-
kin ndhdi ilmenevin aina, kun ihmiset ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. Héin esittdd, etta
aina kun yksildiden ajatellaan tulevan osaksi ryhmié, nousee uhka sille, ettd jasenen asema
ryhmaéssé kyseenalaistetaan. Talloin yksild voi kokea epdvarmuutta ryhmédén kuulumisesta ja
pelétd syrjdytymistd. Schott (2014, s. 41-42) tuo esiin ndkdkulman vallasta kiusaamisen kon-
tekstissa: hdn huomauttaa, ettd sen sijaan ettd keskittyisimme tunnistamaan, kenelld yksilolld
on kulloinkin valtaa, olisi merkityksellisempéé pyrkié tunnistamaan niité rakenteita ja yksiloité,
jotka ovat alttiita ja haavoittuvaisessa asemassa joutua voimattomiksi ja vaille mahdollisuutta
kayttad valtaansa. Schottin mukaan jokaisella ryhmén jdsenelld on paine pysyd mieluisassa si-
jainnissa omaan sosiaaliseen systeemiinsd nahden, ja ndistd asemista taisteleminen voi ajaa lap-

sia kohti kiusaamisen dynamiikkoja.

Lapset madrittelevit kiusaamiseksi hyvin moninaisen kirjon asioita ja tekoja, ja ndmé maédritel-
miét eivét aina kohtaa niiden tapojen kanssa, joilla tutkijat ovat tottuneet perinteisesti méadritte-
leméén kiusaamista (Canty, Stubbe, Steers & Collings, 2016, s. 48). Tdma miiritelmien risti-
riita vaikeuttaa osaltaan sité, etteivét tutkimukset aina pysty tdysin kohtaamaan lasten koke-
musmaailmaa siitd, miten he kiusaamisen kokevat (Canty, Stubbe, Steers & Collings, 2016, s.
48). Sendergaard & Hansen (2018, s. 11) toteavat, ettd tutkittaessa kiusaamista aikuisen nako-
kulman sijaan lapsen ndkokulmasta tutkijat saavat mahdollisuuden néhdé, mitké aikomukset ja
motiivit vaikuttavat aktiivisesti kiusaamistilanteissa. Lisdksi voidaan ndhda, kuinka tdma kaikki
syntyy kattavammassa ja monimutkaisemmassa vuorovaikutuksessa sosiaalisten, diskursiivis-

ten ja aineellisten voimien valilla (Sendergaard & Hansen, 2018, s. 11).
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Horton (2016, s. 210) esittdékin, ettd tutkijat keskittyvét liian tarkasti kiusaamisessa mukana
oleviin lapsiin yksildllisesti. Hinen mukaansa on mahdollista pysy4 tarpeeksi ldhelld kiusaami-
sessa mukana olevia yksiloitd, tarkastellen kuitenkin samalla laajemmin heidin koko ryhménsa
vuorovaikutusta ja toimintaa. Han huomauttaakin, etté tutkijat saattavat nahda lapset konteks-
tista irrotettuina hirvidind, jotka harjoittavat satunnaisia negatiivisia toimintoja. Meidén tulisi
kuitenkin nidhd4 lapset “hirvididen’’ sijaan tavallisina yksildind, jotka yrittdvit suunnistaa val-
tavoimasuhteiden kentélld, sosiaalisessa, institutionaalisessa ja yhteiskunnallisessa konteks-
tissa, johon heilld on itselldén vain olematon kontrolli (Horton, 2016, s. 212). Canty ja kollegat
(2016, s. 55) lisddvit vield, ettd lasten tietoisuuden huomiotta jattdminen aiheuttaa riskin heiddn

ongelmiensa vadrinymmartimiselle, ja harhauttaa kiusaamisen interventioita vadraan suuntaan.

Téllaiseen viitekehykseen asettuu myods oman tutkimuksemme tapa késitelld oppilaiden vilisid
sosiaalisia rakenteita ja vallan prosesseja. Pyrimme kiinnittiméain koulun litkuntatunneilla ta-
pahtuvia ilmi6ité laajempaan tapaan ymmartié kiusaamista, johon siséltyvit muun muassa hie-
rarkiat, vallan prosessit ja poissulkeminen. Tavoitteenamme onkin tuoda liikuntatuntien tapah-
tumat laajemman ja kriittisemman tarkastelun alaisiksi sen sijaan, ettd niitd analysoitaisiin pel-
kastddn yksilokeskeisistd 1ahtokohdista kdsin. Seuraavassa luvussa tarkastelemme litkuntatun-
teja oppimisymparistond sekd sitd, millaiset rakenteet voivat tuottaa liikuntatunneilla turvalli-
suuden- ja turvattomuuden tunteita. Nama turvallisuutta ja turvattomuutta edistévit tekijit vai-
kuttavat osaltaan sithen, millaisia mahdollisuuksia hierarkioilla, vallan prosesseilla ja poissul-

kemisella on toteutua ja tapahtua litkuntatunneilla.
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4 Koulun liikuntatunnit

Vaikka koululiitkunnan kisitteen alle mielletédén tavanomaisesti koulutetun opettajan ohjaamaa
ja suunnittelemaa, 1dhinnd oppituntien aikana tapahtuvaa liikuntaa (Saikslahti, 2012, s. 5), saa-
tetaan se joissain asiayhteyksissd mieltdd kasittdméén laajemminkin kaikkea koulukontekstissa
tapahtuvaa litkunnallista toimintaa. Téllaisiksi toiminnoiksi saatetaan mieltdd esimerkiksi vali-
tunnit, litkkuntatapahtumat ja koulumatkat (Laakso, Nupponen & Telama, 2007, s. 50). Koska
keskitymme tutkimuksessamme pédasiallisesti koulun liikuntatunneilla tapahtuviin toimintoi-
hin, emmek niinkdan muuhun koulun kontekstissa tapahtuvaan liikuntaan, olemme péétténeet

selkeyden nimissd puhua koululiikunnan sijaan koulun liikuntatunneista.

Kisittelemme tdsséd luvussa koulun liitkuntatunteihin tiiviisti liittyvit késitteet ja teoreettiset vii-
tekehykset. Esittelemme, millaiset tekijit vaikuttavat liikuntatuntien turvattoman ilmapiirin
syntymiseen. Turvattomuuden yhteydessé tarkastelemme aikaisempien tutkimusten kautta ly-
hyesti myds sitd, miten kiusaamista, vékivaltaa ja hdirintdd on ndyttdytynyt liikunnan parissa
yleiselld tasolla. Lisdksi avaamme myds sosiaaliseen turvallisuuteen liittyvid ndkokulmia lii-

kuntatuntien kontekstissa.

Jaakkola, Liukkonen ja Séékslahti (2017, s. 14) esittévét liikuntapedagogiikan kahdeksi paita-
voitteeksi kasvattamisen liikuntaan sekd kasvattamisen liikunnan avulla, ja myds Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2014, s. 273) tuovat esille nimé kaksi 1dahto-
kohtaa. Kasvattaminen liitkuntaan voidaan Jaakkolan ja kollegoiden (2017, s. 15) mukaan ndahda
litkkunnan harrastamisen sekd omaa hyvinvointia edistdvien tietojen ja taitojen opettamisena.
Kasvattamisen liikunnan avulla he taas méérittelevit olevan liikkunnan kéyttdmistd apuna lapsen
persoonallisuuden terveen kasvun ja kehityksen tukemisessa. Lapsille voidaan liikuntatilantei-
den avulla opettaa heiddn my0s tunne- ja vuorovaikutustaitoja (Jaakkola, Liukkonen & Sédks-

lahti, 2017, s. 15; Gano-Overway, 2013, s. 104).

Sadkslahti ja Lauritsalo (2017, s. 505) toteavat liikuntakasvatuksen tavoitteena olevan myds
oppilaiden kokonaisvaltaisen kasvun, kehityksen ja oppimisen tukeminen. Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2014, s. 273) mukaan liitkunnan tehtdvéni on taas
tukea kokonaisvaltaisesti oppilaiden fyysisti, sosiaalista sekd psyykkistd toimintakykyé ja nii-
den liséksi tukea oppilaan myonteistd suhtautumista omaan kehoonsa. Séékslahti ja Lauritsalo

(2017, s. 511) sekd Lyyra, Heikinaro-Johansson ja Paloméki (2019, s. 93) kokevat kuitenkin
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yhden alakoulun liikuntakasvatuksen tirkeisté tavoitteista olevan myds oppilaiden sosioemo-

tionaalisten taitojen harjoittaminen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014, s. 273) todetaan, ettd
litkuntatunneilla on vahvasti esilld oppilaiden kehollisuus, fyysinen aktiivisuus sekd yhdessa
tekeminen. Yhdenvertaisuutta, tasa-arvoa sekd yhteisollisyyttd pyritddn opetussuunnitelman
mukaan tukemaan muun muassa litkunnan avulla. Liséksi liikunnalla pyritdén edistiméén sen
mukaan myds kulttuurista moninaisuutta. Liikuntakasvatus on Hillsin (2007, s. 317-318) mu-
kaan dynaaminen sosiaalinen tila, jossa oppilaat kokevat ja tulkitsevat fyysisyyttd vertaissuh-
teiden ja kehollisuuden kontekstissa. Hin huomauttaakin liikuntatuntien edustavan poikkeavaa
aluetta kouluissa, silld litkuntatunnit keskittyvit erityiselld tavalla kehoon, fyysisiin taitoihin ja
ne luovat oppilaille ainutlaatuisia mahdollisuuksia vertaisten kanssa kdytdvddn sosiaaliseen
vuorovaikutukseen. Gano-Overway (2013, s. 104) puolestaan havainnollistaa liikuntatunnin
paikaksi, joka auttaa nuoria kehittdméén fyysisesti aktiivisia eldméntapoja, jotka osaltaan pa-

rantavat yleistd terveyttd ja hyvinvointia.

4.1. Turvattomuutta tuottavat rakenteet liikuntatunneilla

Koulukiusaaminen tapahtuu usein ruokatunneilla, kiytavilld ja vélitunneilla eli sellaisina ai-
koina ja sellaisissa paikoissa, joissa opettaja ei ole ldsnéd (Ldmsa, 2009, s. 62; Hamarus, 2012,
s. 10; Mintyl4, Kiveld, Ollila & Perttola, 2013, s. 34). Jos kiusaaminen tapahtuu oppitunneilla,
on todennikoisempéd, ettd se tapahtuu taito- ja taideaineiden parissa kuin teoreettisten aineiden
oppitunneilla (Ldmsi, 2009, s. 63). Liikuntatunneilla litkuntasali ja koulun piha ndhddin usein
kiusaamisalttiina paikkana, mutta vield niitdkin useammin kiusaamista tapahtuu todellisuu-
dessa pukuhuoneissa (Jachyra, 2016, s. 133). O’Connor ja Graber (2014, s. 404) toteavat edel-
leen yhdeksi syyksi sille miksi kiusaamista tapahtuu usein pukuhuoneissa olevan se, ettd oppi-
laat kokevat opettajan olevan harvoin paikalla todistamassa kiusaamistapahtumia, miké taas

tekee kiusaamisesta helpompaa.

On pystytty my0s osoittamaan, ettd juuri litkunta on koulun kontekstissa sellainen oppiaine,
jonka parissa kiusaaminen on todenndkdisempdd kuin muilla oppitunneilla (Jiménez-Barbero
ym, 2020, s. 95). My6s O Connor ja Graber (2014, s. 398) toteavat liikuntatuntien toimivan
usein tilanteena, jossa julkinen ndyryytys nousee joillekin oppilaille todelliseksi uhaksi. Lii-

kuntatunneilla erityisid huomioitavia asioita ovat esimerkiksi oppilaiden motoriset taidot, fyy-

20



sinen ulkondkd, vammaisuus ja sukupuolien eroavaisuudet, ja ndmai tekijdt altistavat myds kiu-
saamiselle ja epdoikeudenmukaiselle kiaytokselle (Jiménez-Barbero ym, 2020, s. 93). Liikunta-
tuntien sisdltimat aktiviteetit luovatkin Fullerin, Gulbransonin ja Herman-Ukasickin (2013, s.
4) mukaan hedelmaillisen pohjan kiusaamisen esiintymiselle. Lisdksi liikuntatunneilla esiintyy
usein tehtdviin kuuluvaa fyysistd kontaktia, minkd vuoksi opettajan on erityisen vaikeaa tun-
nistaa, mika fyysinen kontakti on todella kiusaamista (Fuller, Gulbranson & Herman-Ukasick,

2013, 5. 4)

Janciauskasin (2012, s. 23) tutkimuksen tuloksien perusteella voidaan todeta, ettd vaikka oppi-
laat kokevat litkkuntatunnit innostavina paikkoina, heiddan halukkuuteensa osallistua liikuntatun-
neille saattaa kuitenkin vaikuttaa negatiivisesti muiden oppilaiden aggressiivinen ja epdoikeu-
denmukaisen kéytos. Kiusaamisen ja negatiivisen kdytoksen poissulkemiseksi nuorten oppilai-
den keskuudessa tulee hdnen mukaansa liikuntatunneista luoda oppilaille turvallisia ja toimivia
oppimisympéristdjd. Téllaisessa oppimisympéristdssé oppilaiden viliset suhteet seké opettajan
suhde oppilaisiin on hdnen mukaansa tarkoin vaalittu asia. Lisdksi hdn huomauttaa, ettd oppi-
laiden kdytostd vertaisiinsa tulisi pyrkid ohjaamaan inhimilliseksi ja ihmisarvoja kunnioitta-
vaksi. Oppilaat voivat opetella oikeanlaista toimintaa ja kédytostd vertaisiaan kohtaan esimer-

kiksi osana leikkisid pelejd (Janciauskas, 2012, s. 23).

O’Connor ja Graber (2014, s. 403) havaitsivat, ettd kun oppilaita pyydettiin kuvaamaan, min-
kélainen oppilastyyppi joutuu useimmiten kiusatuksi tai hdirityksi litkuntatunneilla, useimmat
paljastivat havaittujen erojen johtuvan oppilaan fyysisestd koosta, yleisestd ulkoniddsté ja hy-
gieniasta, itsensd ilmaisemisesta, seksuaalisuudesta, vammasta tai fyysisestd kyvykkyydesta.
Seka opettajat ettd oppilaat mainitsivatkin heiddn mukaansa fyysisen kyvykkyyden olevan yksi
syy, joka usein saa aikaan héirintdd litkunnantunnilla. My6s Berg ja Kokkonen (2016, s. 404)
toteavat litkkunnan ja urheilun kontekstissa tapahtuvan syrjinnan perustuvan usein sukupuoleen,
yhteiskuntaluokkaan, etnisyyteen, ikdén ja seksuaalisuuteen. Mooney ja Gerdin (2018, s. 761)
ovat tutkimuksessaan tuoneet esiin, ettd yhi on olemassa sellaisia poissulkemisen rakenteita ja
kulttuureita, jotka antavat joillekin pojille sekd maskuliinisuudelle tiettyja etuoikeuksia muiden

kustannuksella.

Fuller kollegoineen (2013, s. 4) nostaa esiin, ettd opettajat eivét ole aina tarpeeksi sensitiivisié
oppilaiden vilisen sosiaalisen aseman ja vertaisten aiheuttaman paineen esiintymisen suhteen,

jolloin he voivat jopa huomaamattaan auttaa oppilaita kdyttimain valtaansa muihin nihden.
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Tété voi heiddn mukaansa tapahtua esimerkiksi joukkueiden jakamisessa, tai esimerkiksi joi-
denkin pelien fyysisen luonteen johdosta. O’Connor ja Graber (2014, s. 407) toteavat aikuisten,
niin vanhempien kuin opettajienkin, edistidvin joissain méérin vertaishdirinnin kulttuuria oman
toimintansa tai toimimattomuutensa avulla. He mainitsevat, ettd liikunnanopettajien erilaiset
valinnat oppituntien aikana voivat toisinaan toimia tarkoituksettomasti kiusaamista edistdvéana
toimintoina. O Connorin ja Graberin mukaan on myds tarkedd huomioida, ettd liikuntakasvat-
tajat keskustelevat usein vertaishéirinnén vaaroista, mutta he eivét usein tunnusta tosiasiaa siité,

ettd heidén itse luokkaansa luoma kulttuuri voi edistii luokassa tapahtuvaa aggressiota.

Liikuntatuntien rakennetta tutkiessa on tarkedd ymmartdd, ettd litkuntakasvatus on yksi haa-
voittavaisimmista oppiaineista, silld oppilaiden on vaihdettava vaatteita, hikoiltava ja oltava
fyysisessd ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ikdistensd oppilaiden kanssa koko ajan (O’Con-
nor & Graber, 2014, s. 407). Yhteiskunnassamme ja kulttuurissamme vallalla olevat ihanteet ja
kasitykset tuovat omat vaikutuksensa myos liikuntatuntien konteksteihin. Harjusen (2016, s.
157, 173—175) mukaan hoikkaa vartaloa pidetdén lansimaisessa kulttuurissa voimakkaana ihan-
teena, ja sitd vahvistetaan niin terveydenhuollon kuin erilaisten julkisten keskusteluiden ja me-
dioidenkin my6td. Tdmin takia erityisesti naisen ylipainoiseksi mielletty vartalo on hdnen mu-
kaansa jatkuvan tarkkailun alaisena, ja timin tarkkailun kohteeksi joutuminen on darimmadisen
kipea tilanne esimerkiksi liikkuntaa harrastettaessa, silld silloin oma vartalo on erityisen voimak-
kaasti esilld. Harjunen huomauttaa myos, ettd ylipainoisilta henkil6iltd vaaditaan kohtuutonta
pelonsietokykya ja henkistd pédattaviisyyttd esimerkiksi silloin, kun liikkkuminen tapahtuu va-
héisissd ja oman ruumiin paljastavissa vaatteissa, kuten vaikkapa vesiurheilussa. Kulttuurimme
luomat odotukset siitd, miltd liikkkuvan kehon tulisi ndyttds, ovat hinen mukaansa ddrimmaiisen
vahingollista, silld se leimaa kaikki muut paitsi hoikat ja atleettiset vartalot automaattisesti sai-

raiksi ja liikkkumattomiksi, ja liséksi vahvistaa heihin kohdistuvaa moraalista viheksyntaa.

Kansainviliset tutkimukset ovat osoittaneet, ettd urheilun ja liikkunnan konteksteissa naiset jou-
tuvat miehid todennikoisemmin héirinnén kohteeksi (Kokkonen, 2019, s. 53). Sukupuolten
vélistd epétasa-arvoa painottaa my0s Peltola (2016, s. 41) todetessaan, ettd liikuntaharrastusten
parissa ohjaajan aiheuttamat vakivaltakokemukset olivat selkedsti yleisempid poikien kuin tyt-
tojen keskuudessa. Opettajilla on usein tahaton taipumus opettaa myos litkuntatunneilla eri
lailla tyttdjé ja poikia: opettajalla saattaa olla alitajuntainen taipumus valita poikia demonstroi-
maan jotakin taitoa tyttdjd todennidkoisemmin, tarjota pojille tarkempaa palautetta ja huomioida

poikia enemmén kuin tyttdja (AAUW, 1994; Wright, 1995, viitattu 1dhteessd Shimon, 2005, s.
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8). Bergin (2016, s. 88—89) mukaan sukupuolten perinteiset rajat ndkyvat yhi selkeésti esimer-
kiksi litkuntaharrastusten parissa, ja niitd pyritddn jopa tietoisesti vahvistamaan siten, ettd fe-
ministisid piirteitd ja tyttoyttd pidetddn automaattisesti heikkoutena tai sellaisena maskuliini-
suuden ominaisuutena, jota ei litkunnan kontekstissa pidetd edullisena. Kokkonen (2018, s.
101) on tutkinut seksuaalivihemmistdjen kokemaa hiirintdd joukkuelajien ja liikkuntaryhmien
parissa ja osoittanut, ettd homoseksuaaleja oli tdssé kontekstissa vaheksytty ja loukattu seksu-
aalissdvytteisesti useammin, kuin muiden seksuaalisten suuntautumisten edustajia. Peltola
(2016, s. 41) linjaa myds maahanmuuttajataustaisten lasten ja nuorten altistuvan todennikoi-

semmin ohjaajan aiheuttamalle vikivallalle litkunnan kontekstissa.

Liukkonen ja Jaakkola (2017, s. 295) esittdvit opettajan arvioinnin toiminnan onnistumisessa
ja epdonnistumisessa vaikuttavan liitkuntatuntien viihtyvyyteen. He toteavat oppilaiden viihty-
vyyden heikkenevin liikuntatunneilla, jos opettaja arvostelee ja moittii oppilaiden persoonalli-
suutta. Jan¢iauskas (2012, s. 19) huomauttaakin tirkedksi asiaksi litkuntatunnilla sen, ettd jo-
kainen oppilas tuntee olonsa luokassa turvalliseksi ja kokee muiden vilittdvan hénesti. Opetta-
jan tuki ja positiivinen palaute vaikuttikin positiivisesti tyttdjen asennoitumiseen liikuntatun-
neilla (Casey, Eime, Payne & Harvey, 2009, s. 881) Janciauskas (2012, s. 19) lisd4, ettd jos
oppilasta kohdellaan negatiivisesti opettajan ja muiden oppilaiden toimesta, voi hénelle toden-
ndkodisemmin kehittyd ahdistusta sekd epdonnistumisen pelkddmisté liikuntatunnilla. O’Connor
ja Graber (2014, s. 405) nostavat esiin vertaissuhteiden sekd opettajan aseman lisdksi myds
vanhempien roolin osana oppilaiden epdoikeudenmukaista kohtelua toisiaan kohtaan. He ovat
myo0s todenneet oppilaiden saavan vanhemmiltaan ristiriitaisia odotuksia kayttdytymiseensé
liittyen: vaikka oppilaat tiedostivat huoltajiensa odottavan heiltd ystévillistd ja asianmukaista
kaytosti, tiesivét he kuitenkin huoltajiensa hyvéiksyvian myds itsensd puolustamisen kiusaamis-
tilanteissa, vaikka se johtaisi fyysiseen konfliktiin. Tdma ristiriita saattaa heiddn mukaansa olla
hyvinkin haastavaa prosessoida, ja selittdd osaltaan myos sitd, miksi liikuntatunneilla saattaa

esiintyd kiusaamista.

Opettajan liikuntatunneilla antamien ohjeistusten laatuun ja tasa-arvoisuuteen vaikuttaa myds
se, mitd sanamuotoja opettaja kdyttdd ohjeistusta antaessaan ja mité opettaja tekee ohjeistuksen
aikana (Shimon, 2005, s. 8). Shimon (2005, s. 8) toteaa myds erilaisten demonstraatiotilantei-
den, joissa opetellaan esimerkiksi jotakin uutta liikunnan taitoa tai pelin séddntdjd, sensitiivisyy-
den olevan merkityksellistd. Hinen mukaansa opettajan tulisi olla ddrimmaéisen tietoinen siit4,
etteivit kaikki oppilaat opi samankaltaisen demonstraation kautta, ja ettd jokaisen oppilaan ym-

mirryksen varmistaminen esimerkiksi erilaisten demonstraatioiden ja opetustyylien kautta olisi
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tarkedd. Han huomauttaa, ettd demonstroinnin sensitiivisyydessé tulisi ottaa huomioon muun
muassa sukupuolen vaikutus, mahdolliset soveltavat ja eriyttivit vilineet ja tarvikkeet. Hinen
mukaansa tulisi myds huomioida mahdollinen tarve tehtivdnannon muokkaamiselle, osallistu-
vien henkildiden lukuméérin lisddminen tai vahentdminen seka yleisesti tarpeeksi tarkan, hen-
kilokohtaisen ohjeistuksen ja palautteen antaminen. Emme useinkaan huomaa, kuinka eri su-
kupuolten viliset suhteet vaikuttavat opetustilanteissa, ja kuinka tiedostamatta kdyttimamme
epdtasa-arvoistavat opetusmenetelmit vaikuttavat litkuntatuntien oppimisympaéristoihin (Shi-

mon, 2005, s. 6).

4.2. Turvallisuutta tuottavat rakenteet liikuntatunneilla

Téssd kappaleessa tuomme esiin, millaiset rakenteet tuottavat litkuntatunneilla turvallisuuden
tunnetta. Sosiaalisella turvallisuudella tarkoitetaan yksilon tunnetta siité, ettd hdnesta vélitetdan
ja ettd hin kokee rauhoittavaa, limmintd yhteen- ja joukkoon kuulumisen tunnetta (Gilbert ym.,
2009, s. 136). Kelly, Zuroff, Leybman & Gilbert (2012, s. 818) liittdvét sosiaaliseen turvalli-
suuteen myos kokemuksen hyvéksytyksi tulemisesta. Kokkonen (2017, s. 199) toteaa liikun-
nanopettajan tunne- ja ihmissuhdetaitojen olevan merkittdviassa roolissa liikkuntatuntien viihty-
vyydessd sekd siind, millaisia kokemuksia koulun liikuntatunnit oppilaille luovat. Ruokonen,
Kokkonen ja Kokkonen (2014, s. 49) esittidvitkin liikuntatuntien turvallisuuden parantuvan,
kun opettaja tukee oppilaiden sosiaalista yhteenkuuluvuutta. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (Opetushallitus, 2014, s. 275) tuodaan esiin kannustavan ja hyvéiksyvin ilma-
piirin ensisijaisen tidrked merkitys liikunnanopetuksen tavoitteiden saavuttamisessa. Sen mu-
kaan opettajan tuleekin ottaa opetuksessaan huomioon oppilaiden yksil6llisyys, turvallinen
tyoskentelyilmapiiri sekd organisoinnin selkeys. Jokaiselle oppilaalle tulee tarjota onnistumisen
kokemuksia ja heidén sosiaalista yhteenkuuluvuuttaan tulee tukea sopivilla tehtivilld sekd kan-

nustavalla palautteella (Opetushallitus, 2014, s. 275).

Sadkslahti ja Lauritsalo (2017, s. 511) tuovat my0s esiin, ettd litkkunnanopettajan tulisi luoda
tunneille mahdollisimman paljon sellaisia tilanteita, joissa oppilaat kokevat onnistumisen tun-
teita. He mainitsevat my0s liikuntatuntien kilpailullisuuden nousevan esiin pelien ja leikkien
kautta, joissa oppilaat kokevat hidviditd ja voittoja. Ndma tilanteet herattavat alakouluikédisissa
lapsissa paljon voimakkaita tunteita, mutta opettavat oppilaille hdvidmisen sietdmistd, omien

tunteiden ilmaisemista sekd muiden huomioonottamista (Sadkslahti & Lauritsalo, 2017, s. 511).
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Opettajan kannattaa ndhdd vaivaa etenkin oppilaiden keskindisten suhteiden toimivuuteen, ja
tassd hinen tulee kannustaa oppilaita avoimeen ilmaisuun ilman, ettd oppilaan tarvitsee pelété

toisten oppilaiden halveksivan tdmin tunteita. (Ruokonen, Kokkonen & Kokkonen, 2014, 53.)

Lyyra, Heikinaro-Johansson ja Paloméki (2018, s. 93) esittévit liikuntatuntien tarjoavan ainut-
laatuisen tilaisuuden harjoitella sosioemotionaalisia taitoja, kuten yhteistyo- ja vuorovaikutus-
taitoja. Opettajan tehtdvind on heiddn mukaansa edistdd liikkuntaryhmaissé turvallista ja hyvék-
syvad ilmapiirid, jossa sosiaalisia ja emotionaalisia taitoja voidaan harjoitella. Hyvélld opetuk-
sen suunnittelulla voidaan Lyyran ja kollegoiden mukaan vélttda esimerkiksi se, ettd kiusalliset
ryhméjakotilanteet jaisivit padllimmaiseksi muistoksi koululiikunnasta. Liukkonen ja Jaakkola
(2017, s. 295) nostavat oppilaiden ryhmittelyyn parhaaksi tavaksi heterogeenisen ryhmienjaon
suosimisen, jossa ei huomioida oppilaiden kokoa, sukupuolta tai taitoja, silld esimerkiksi ryh-
miin jakaminen oppilaiden taitotason mukaan synnyttdd helposti oppilaiden vilille sosiaalista
vertailua. Heiddn mukaansa téllaisen ryhmittelyn avulla voidaan vilttyd ryhmissé tapahtuvalta
sosiaaliselta vertailulta ja tukea samanaikaisesti oppilaiden sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tun-
netta. Tdma taitotasojen mukaan ryhmiin jakaminen johtaa heiddn mukaansa siihen, ettd oppi-
laat havaitsevat, ketkd oppilaista kuuluvat parhaiksi ja ketkd ovat huonoimpia liitkunnallisilta

taidoiltaan.

Kapteenivalintatilanne voidaan ndhdé haavoittavana tilanteena ja erdéinlaisena valtakuviona lii-
kuntaryhmén sisélla (Berg, 2010, s. 122). Berg (2010, s. 127) toteaakin oppilaan liikunnallisten
taitojen, ystivyyssuhteiden seké hierarkioiden olevan yhteydessa liikuntatuntien pelaajavalin-
noissa ja titd myotd ne voivat usein vaikuttaa myos ulossulkemiseen tai mukaan ottamiseen
litkuntatunneilla. Yhdessa tekeminen, yhteisollisyyden tunne ja mydnteisten litkuntakokemus-
ten saaminen ovat tavoitteita, joita myds oppilaat arvostavat. (Lyyra, Heikinaro-Johansson, Pa-

loméki, 2018, s. 93).

Liukkonen ja Jaakkola (2016, s. 290) toteavat liikuntatuntien tarjoavan oppilaille suotuisia lii-
kuntakokemuksia todenndkdisemmin, jos tunneilla korostetaan itsearviointia, yrittdmistd sekd
uuden oppimista sosiaalisen vertailun sijasta. He erottelevat toisistaan tehtdvisuuntautuneen-
sekd mindsuuntautuneen motivaatioilmaston ja vertailevat ndiden vaikutusta liitkuntatunneilla.
Tehtdvasuuntautuneessa motivaatioilmastossa he nostavat esille parhaansa yrittimisen, yritta-
misen jatkamisen virheistd huolimatta sekd yhdessi tekemisen. Mindsuuntautuneessa motivaa-

tioilmastossa oppilaat puolestaan kilpailevat suorituksissa toisiaan vastaan ja pyrkivit olemaan
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parempia kuin muut, eivétkd he ole yhté kiinnostuneita yhdessa tekemisestd (Liukkonen, Jaa-
kola, 2017, s. 290-291). Ruokonen kollegoineen (2014, s.53) tuovat esiin, etti erityisesti tytto-
jen liikkuntatunneilla mindsuuntautuneen motivaatioilmaston vahentdminen ja tehtdvasuuntau-
tuneen motivaatioilmaston tukeminen lisdd oppituntien psykologista turvallisuutta. Ruokonen
kollegoineen havaitsivatkin tyttdjen kokevan liikuntatunnit psykologisesti turvallisemmaksi

sekd vihemmén mindsuuntautuneeksi kuin pojat.

Wallace, Buchan ja Sculthorpe (2020, s. 236) tutkivat tyttjen aktiivisuutta ja viihtyvyyttd ko-
ripalloa pelatessa, kun vertailun kohteena olivat pelkkid tyttdjd sisdltdvasséd liitkuntaryhmaéssé
pelaaminen sekd sekaryhméssd pelaaminen. Wallacen ja kumppaneiden tutkimus osoitti, ettd
tytot olivat huomattavasti aktiivisempia sekd nauttivat koripallon pelaamisesta enemmin, kun
he pelasivat sitd pelkéstidn tyttdja sisdltdvissd ryhmassd. Tutkimukset ovat myds osoittaneet,
ettd tyttdjen suhtautumiseen litkuntaa kohtaan vaikuttaa myds se, saavatko he olla liikuntatun-

neilla omien ystdviensd kanssa (Casey, Eime, Payne & Harvey, 2009, s. 881).
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5 Tutkimuksen toteutus

Toteutimme tutkimuksemme laadullisena tutkimuksena. Tésséd luvussa esittelemme aineiston-
keruuseen liittyvit valinnat, sekd kuvaamme aineistomme analyysin ja sen taustalla vaikutta-
neet metodologiset 1dhtokohdat. Luvun péatteeksi pohdimme vield tutkimuksemme eettisyy-

teen ja luotettavuuteen vaikuttavia tekijoit.

Lichtmanin (2013, s. 4) mukaan laadullisessa tutkimuksessa keskioon nousee ihmisten tark-
kailu ja kuunteleminen heidin luonnollisessa ympéristossdén. Valitsimme tutkimukseemme
laadullisen eli kvalitatiivisen menetelmésuuntauksen, silld pddmédrandmme on tarkastella ni-
menomaan oppilaiden kokemuksia heiddn luonnollisessa ympéristdssddn liitkuntatunneilla.
Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2009, s. 161) nostavat laadullisen tutkimuksen lahtokohdaksi
todellisen eldmén kuvaamisen niin, ettd tutkittavaa asiaa tarkastellaan kokonaisvaltaisesti. Py-
rimmekin tutkimaan asiaa kokonaisvaltaisesti huomioimalla oppilaiden eridvit ndkdkulmat ja

kokemusmaailmat seki erilaiset litkuntatunneilla vaikuttavat rakenteet.

Laadullisessa tutkimuksessa tdrkednd pidetdén ihmisten vuorovaikutuksen ymmaértamisté, ko-
kemusta seké erilaisia sosiaalisten ilmididen ymmarrystd (Lichtman, 2013, s. 4). Teoreettisen
viitekehyksemme avulla olemme kaisitteellistdneet oppilaiden vélistd vuorovaikutusta, sosiaa-
lisia ilmiditd sekd kiusaamiseen liittyvid ndkokulmia ja liittdneet ndma liikuntatuntien konteks-
tiin. Tdm& on osaltaan kasvattanut tietoisuuttamme sosiaalisista ilmidistd ja rakenteista lasten
ndkokulmasta katsottuna. Vaikka pyrimmekin olemaan objektiivisia tutkimuksessamme, on
tutkijan mahdotonta irtautua tdysin arvoldhtokohdistaan, silld ne méérittelevét sitd, kuinka ym-

mirrdmme tutkittavaa ilmiotd (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 161).

Olemme valinneet tutkimuksemme l&hestymistavaksi feministisen ndkokulman. Feminististd
ndkokulmaa kasvatustieteiden tutkimuskentdlld pidetdén arvostettuna ja tuotteliaana tutkimus-
suuntauksena, silld se on saattanut tutkimusten piiriin uudenlaisia ndkdkulmia niin sukupuo-
lesta, seksuaalisuudesta kuin kasvatukseen ja koulutukseen liittyvéstéd vallankdytostdkin (Ylita-
pio-Mintyl4, Vattovaara, Jauhiainen & Lahelma, 2017, s. 143). Ylitapio-Méintyldn, Vattovaa-
ran, Jauhiaisen & Lahelman (2017, s. 145-146) mukaan kasvatuksen ja koulutuksen nikdkul-
masta tutkimussuuntaus nostaa esiin myds erilaiset marginaalisuuteen ja osallisuuteen liittyvét

kokemukset, ja pyrkii purkamaan vallan ndkokulmasta sellaisia odotuksia ja oletuksia, jotka
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kohdistuvat sukupuoleen tai muihin eroavaisuuksiin ja eriarvoisuuksiin. Heiddn mukaansa fe-
ministinen tutkimus voidaan nihdé ennen kaikkea mahdollisuutena katsoa toisin ja saada aikaan

tarvittavia muutoksia osallisuuteen ja marginaalisuuteen liittyen.

Feministisen tutkimusasetelman kautta voidaan saada monipuolista tietoa esimerkiksi valtasuh-
teista koulutuksen ja kasvatuksen konteksteissa, kun tutkimuksen kohteeksi asetetaan esimer-
kiksi oppilaiden kohtaamiseen, keskindiseen vuorovaikutukseen sekd opettajien toimintaan liit-
tyvien tekijoiden aspektit sekd ndiden tekijoiden yhteisvaikutus (Ylitapio-Méntyld ym., 2017,
s. 147-148). Ylitapio-Méntyla kollegoineen korostaa feministisen tutkimusasetelman mahdol-
listavan ihmisten toiminnan analysoinnin siten, ettd se ndhdd4dn muuttuvana ja yhteiskunnallis-
ten rakenteiden ja odotusten raamittamana ilmidné, johon liittyvdt myds erilaiset yksildiden
véliset suhteet. Heiddn mukaansa tutkimussuuntauksen merkittdva kannanotto on ollut myos
sen pyrkimys osoittaa eroja ja hierarkkisten valtasuhteiden olemassaolo erilaisissa kategori-
oissa. Liséksi kasvatuksen ja koulutuksen kontekstiin kiinnittyvé feministinen tutkimus pyrkii
tuomaan esiin sitd, miten oppilaita, opiskelijoita, lapsia tai opettajia sijoitellaan erilaisiin kate-
gorioihin esimerkiksi ién, sukupuolen, etnisyyden, ulkondon tai yhteiskunnallisen aseman pe-
rusteella (Ylitapio-Méntyld ym., 2017, s. 150). Téllaiset tutkimukselliset lahtokohdat asettuvat

mielestimme hyvin myds oman tutkimuksemme tarkoituksiin.

4.1 Aineiston keruu

Fisette (2013, s. 184) on todennut, ettd vain harvat tutkimukset ovat nostaneet esiin oppilaiden
ja opiskelijoiden omaa &adnté ja kokemuksia litkunnan opetukseen liittyen, vaikka juuri ndiden
oppilaiden omien kokemusten kautta tutkijat ja opettajat voisivat parhaiten ymmaértda, milla
tavoin oppilaat navigoivat aikuisten usein méérittelemissé voiman ja vallan struktuureissa. Néi-
den oppilaiden kokemuksien etsiminen ja esiin tuominen auttaa kehittiméaan sellaisia liikunta-
pedagogisia ohjelmia, jotka olisivat tarkoituksenmukaisia juuri oppilaille ja opiskelijoille itsel-
leen (Fisette, 2013, s. 184). Juuri tima lasten omien kokemusten mieltiminen arvokkaaksi re-
surssiksi, kuten Huuki, Lehto ja Louhimo (2016, s. 32) ovat my0s méérittdneet, on ohjannut
meitd keskittdimadn tutkimustamme juuri lasten omiin kokemuksiin. Halusimme kayttad aineis-
tonamme nimenomaan lasten omia kokemuksia ja kertomuksia. Siksi valitsimme haastatella
tutkimustamme varten juuri tdimén hetken koululaisia ja oppilaita: heitd, jotka ovat asiantunti-

joita siind, miten nykyajan oppilaat kokevat litkuntatunnit. Koemme, etti haastattelemalla esi-
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merkiksi opettajia, vanhempia tai jo aikuiseksi varttuneita entisid oppilaita kouluaikojensa lii-
kuntatunneista, olisimme sivuuttaneet tdssé hetkesséd kouluarjessa toimivien asiantuntijoiden
ajankohtaiset késitykset ja rakenteet, sekd evanneet oppilailta ja lapsilta mahdollisuuden saada
oma ddnensd kuuluviin aiheeseemme liittyen. Lasten kokemukset ja késitykset kiusaamisesta
ovatkin jddneet hyvin véhille huomiolle kiusaamiskirjallisuudessa (Sendergaard & Hansen,

2018, s. 10).

Tutkimushaastatteluumme osallistui Pohjois-Pohjanmaan alueella sijaitsevan koulun 4. luok-
kalaisten tyttdjen liikkuntaryhma, jossa oli 26 oppilasta. Haastateltavan oppilasryhmén 16ytdmi-
nen osoittautui melko haastavaksi: haastetta ryhmén 16ytdmiseen toi osaltaan varmasti vallit-
seva koronavirustilanne, silld kouluihin ei mielelldén otettu ylimdardisid henkilditd. Toteu-
timme haastattelun koronaviruksen vuoksi maskit kasvoillamme. Olemme jélkikéteen pohti-
neet, millaisia vaikutuksia maskien kdyttamiselld seké lyhytaikaisella, kertaluontoisella vierai-
lullamme oli haastattelutilanteeseen ja aineiston keruuseen. Oppilailla ei ollut mahdollisuutta
ndhdé kasvojamme, eiki sitd myotd ilmeitdmme tai eleitimme. Koemme, etti tima saattoi osal-

taan vaikuttaa tilanteen luontevuuteen seké jannitykseen.

Ryhmin liikunnanopettaja jakoi oppilaat pienempiin ryhmiin oman oppilaantuntemuksensa
mukaisesti. Haastateltavia ryhmid muodostui viisi ja jokaisessa ryhméssd oli 5—6 oppilasta.
Haastattelu toteutettiin oppilaiden liikuntatuntien aikana, ja jokainen haastattelu kesti noin 10—
15 minuuttia. Haimme toiseen huoneeseen yhden ryhmin kerrallaan litkuntatunnilta, ja muut
oppilaat jdivét siksi aikaa normaalisti litkuntatunnille. Ndemme liikuntatuntien aikana toteute-
tussa haastattelussa eduksi sen, ettd oppilaat ovat kyseiselld hetkelld tutkimuksemmekin aiheen
kannalta olennaisessa ympéristdssa eli liikuntatunneilla. Tdma voi virittdd oppilaan ajatusmaa-
ilmaa haastattelumme kannalta suotuisaan suuntaan. Toisaalta se voi my0s aiheuttaa sen, ettd
oppilaalla on haastatteluhetkelld padllimmaisend mielessdin enimmédkseen sen hetkiselld lii-
kuntatunnilla tapahtuneet asiat. Kyky ajatella liikuntatunteja kokonaisuutena kaikkine aikai-

sempine litkuntatunteineen ja niihin liittyvine kokemuksineen saattaa olla haastavaa.

4.1.1 Teemahaastattelu

Toteutimme aineistomme keruun teemahaastattelun avulla. Raittila, Vuorisalo ja Rutanen
(2017, s. 321) médrittavat teemoittain etenevin haastattelun olevan hyvd pohja myos lasten
haastattelemiselle. Teemahaastattelussa haastattelu kiinnitetdén tiettyihin teemoihin, ja ndméa

teemat toimivat keskustelun pohjana (Hirsjarvi & Hurme, 2011, s. 47-48). Teemahaastattelulle
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tyypillistd on, ettd haastattelu sisdltdd valmiit aihepiirit eli teema-alueet, mutta haastattelun ky-
symyksilld ei ole tarkkaa muotoa tai jérjestystd (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 208;
Hyvérinen, 2017, s. 21; Leinonen, Otonkorpi-Lehtoranta & Heiskanen, 2017, s. 89). Hirsjarvi
ja Hurme (2011, s. 48) tarkentavat, ettd yksittdisten kysymysten sijaan merkityksellisempad on
se, ettd haastattelu etenee tietyn teeman mukaisesti. Teemahaastattelussa pyritdéin Tuomen ja
Sarajarven (2018, s. 88) mukaan 10ytdmédn merkityksellisid vastauksia tutkimusongelman tai
tutkimuksentehtdvan mukaisesti. Sen avulla voidaan tutkia Hirsjdrven ja Hurmeen (2011, s. 48)
mukaan muun muassa yksilon kokemuksia, ajatuksia ja tunteita. Tietylld tavalla teemahaastat-
telu mahdollistaa heiddn mukaansa myos tutkittavien danen kuulluksi saattamisen, ja huomioi
haastateltavien tulkinnat ja merkityksen annot keskeisind ilmidind. Lisdksi teemahaastattelu
huomioi vuorovaikutuksen tarkoituksen ndiden tulkintojen ja merkitysten synnyssd (Hirsjérvi

& Hurme, 2011, s. 48).

Luokiteltaessa teemahaastattelua struktuurinsa mukaan, sijoittuu se ennemmin strukturoimat-
toman kuin strukturoidun haastattelun kentélle (Hirsjarvi & Hurme, 2011, s. 48). Teemahaas-
tattelun voidaan tarkentaa olevan puolistrukturoitu haastattelu (Hirsjarvi & Hurme, 2011, s. 48;
Leinonen, Otonkorpi-Lehtoranta & Heiskanen, 2017, s. 89), silld haastattelun teemat ovat kui-
tenkin kaikille haastatteluun osallistuville samat (Hirsjarvi & Hurme, 2011, s. 48). Hirsjarven
ja Hurmeen (2011, s. 48) mukaan kysymyksilld ei tarvitse olla tarkkaa jérjestystd tai muotoa,
mutta toisaalta sitd ei voida pitdé tdysin vapaamuotoisenakaan. Hyvérinen (2017, s. 22) méarit-
tdd teemahaastattelun suhteellisen strukturoiduksi tutkijan itse laatiman teemajidsennyksen
vuoksi. Kun teemahaastattelua varten laaditaan haastattelurunkoa, ei ole tarkoituksenmukaista

tehda yksityiskohtaista listaa kysyttavistd kysymyksistd (Hirsjarvi & Hurme, 2011, s. 66)

Hirsjdrven ja Hurmeen (2011, s. 66) mukaan haastattelurunkona voi toimia erddnlainen teema-
aiheluettelo. Heiddn mukaansa nima aiheet ovat usein teoreettiseen viitekehykseen pohjaavia
keskeisid késitteitd ja ilmiditd, ja ne voivat ndyttdytyd haastattelurungossa hyvinkin lyhyini,
yksittdisten sanojen ilmauksina, joiden pohjalta varsinaiset haastattelukysymykset sitten muo-
toutuvat sopiviksi, aina haastattelutilanteen mukaan. Ndiden teema-aiheiden tarkoituksena on
Hirsjarven ja Hurmeen mukaan toimia haastattelun kiintopisteind, mutta toisaalta myos jattaa
tilaa niin haastattelijan kuin haastateltavankin tekemille tarkennuksille aiheisiin liittyen. Ndin
tutkijalla on mahdollisuus pdistd havainnoimaan, miten jokin asia tai ilmid konkretisoituu tut-
kittavan omassa eldméissd ja kokemusmaailmassa (Hirsjarvi & Hurme, 2011, s. 66—67). My0s

oma haastattelurunkomme muodostui yhtendisen teeman ympérille. Valmistelimme valmiit ai-
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healueet, mutta varsinaiset kysymykset muotoutuivat vasta haastattelutilanteessa. Teemahaas-
tattelun vapaus mahdollisti haastattelutilanteessamme sen, ettd osallistujilla oli mahdollisuus
johdattaa keskustelua heille luontaiseen suuntaan, minkd myotéi esiin nousi uusia ndkdkulmia

ja aihealueita.

Kaikki haastattelumme alkoivat niin sanotuilla heréttelykysymyksilld, joiden avulla viritimme
oppilaat aiheeseen. Ndma kysymykset liittyivit sithen, mitd oppilaat yleisesti ajattelevat liitkun-
tatunneista ja millaisin mielin oppilaat litkuntatunneille meneviét. Raittila, Vuorisalo ja Rutanen
(2017, s. 324) kuvaavatkin tdllaisten herdttelykysymysten toimivan tunnelman vapauttajana ja
antavan tutkijalle viitteitd lapselle ominaisista kommunikoinnin tavoista. Ryhmésti riippuen
keskustelu suuntautui vaihtelevassa jérjestyksessé niihin teemoihin, jotka olimme ennalta maa-
ritelleet. Niitd teemoja olivat muun muassa liitkuntatunneilla jénnitysti tai epdmukavaa oloa
aiheuttavat asiat, ilmapiiri, kilpailullisuus, kehollisuus, vuorovaikutussuhteet, opettajan rooli,
sukupuolen merkitys litkuntatunneilla, pukuhuone tapahtumapaikkana ja mahdollista kiusaa-
mista aiheuttavat asiat liikuntatunneilla. Kdytimme haastattelutilanteessa myos esimerkkita-
pauksia késitellessimme herkkid aihealueita kuten kiusaamista. Kysyimme oppilailta esimer-
kiksi, ettd mikali litkuntatunneilla tapahtuisi kiusaamista tai epamiellyttavaa kohtelua, millaista
se olisi ja mistd se johtuisi. Koimme, ettd ndiden esimerkkitapauksien kautta oppilaiden on hel-
pompi kertoa ryhmatilanteessa yleisid ajatuksiaan asioista sen sijaan, ettd he joutuisivat jaka-
maan suoraan henkilokohtaisia kokemuksiaan. Ndiden esimerkkitapausten avulla pdddyimme

kuitenkin my0s kasittelemédn todellisia tilanteita ja oppilaiden omakohtaisia kokemuksia.

4.1.2 Ryhmaéhaastattelu aineistonkeruun muotona

Toteutimme teemahaastattelumme ryhmihaastattelun muodossa. Ryhméhaastattelua voidaan
pitdd tavoitteiltaan suhteellisen vapaamuotoisena keskusteluna, joissa osallistujat tuottavat mo-
nipuolista tietoa ja tuottavat omia havaintojaan tutkimuksen kohteena olevasta ilmidstd (Hirs-
jérvi & Hurme, 2011, s. 61). Hirsjirvi ja Hurme (2011, s. 61) seka Pietild (2010, s. 212) toteavat
ryhméhaastattelun olevan toimiva ratkaisu silloin, kun tutkijat haluavat tietoa ajankohtaisista
kollektiivisista kasityksisti ja haastateltavien yhteisistd sosiaalisista ymparistoistd, eivétkd niin-
kddn osallistujien yksilollisistd ajatuksista. Pietild (2010, s. 215) toteaakin tdmin edellyttavin
sitd, ettd haastattelussa puhujan on otettava huomioon myos toisten haastatteluun osallistuvien

yksildiden mielipiteitd. Koska tutkimuksemme pddmairind on saavuttaa kdsitys siitd, millai-
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sina oppilaat yhteisollisesti kokevat liikuntatuntien rakenteet niin ymparistdineen, tapahtumi-
neen kuin vuorovaikutussuhteineenkin, koimme ryhmihaastatteluiden vastaavan yksilohaastat-
teluita huomattavasti paremmin juuri tdhédn tarpeeseen. Ryhméhaastattelusta mielenkiintoisen
ldhestymistavan tutkimusaiheeseemme tekee mielestimme myds se, ettd haastattelussa yksilot
eivdt osoita kommenttejaan pelkdstdan haastattelijalle, vaan myds koko muulle ryhmélle (Pie-
tila, 2010, s. 217). Pietildn (2010, s. 217) mukaan tdmi antaa vertaisten keskuudessa mahdolli-
suuden jatkokysymyksille, yhtenevien ja eridvien mielipiteiden esittdmiselle, johtaa keskuste-
lua haastateltaville luonnollisiin suuntiin seka korostaa joitain ndkemyksid - tai vaihtoehtoisesti
vaieta joistakin ndkokulmista. Téllaiset ndkokulmat korostavat entisestddan yhdessd muodostet-

tuja merkityksié, ja vastaavat siten hienosti omaan tutkimusasetelmaamme.

Hirsjarvi ja Hurme (2011, s. 61) toteavat my®ds, ettd valitsemalla haastattelun toteutustavaksi
ryhméhaastattelun, pystytdén kohtaamaan paremmin ujoja ja arkoja pienid lapsia, joille asioi-
den kertominen yksil6haastattelussa saattaisi olla jannittdvad. Etenkin kun meitd tutkijoita on
tapauksessamme kaksi, ajattelimme sellaisen tilanteen, jossa kaksi entuudestaan tuntematonta
aikuista haastattelisivat yksittdistd lasta muodostuvan helposti ahdistavaksi. Lisdksi timi saat-
taisi supistaa merkittdvasti mahdollisuuksiamme tuoda ilmi tutkimuksen kannalta olennaisia
mielipiteitd. Ennen kaikkea tima uhkaisi lapsen eettistd kohtaamista timén terveyden ja hyvin-
voinnin ndkokulmasta. Erityisesti ryhméahaastattelutilanteessa kahden tutkijan ja haastattelijan
ldsnédolo on koettu hyddylliseksi, silld tilanteen ohjaileminen on siten helpompaa (Hirsjarvi ja

Hurme, 2011, s. 63).

Hirsjarven ja Hurmeen (2011, s. 61) mukaan ryhméhaastattelussa haastattelijan on huolehdit-
tava siité, ettd keskustelu pysyy valitussa teemassa, ja etté kaikilla osallistujilla on mahdollisuus
saada ddnensd kuuluviin. Téllainen osallistujien aktivoiminen on my®os Pietilén (2010, s. 2016)
mukaan tirkedd keskustelunomaisuuden ja vaihtelevuuden siilyttamiseksi. Koska tutkimuk-
semme haastatteluun osallistui lapsia, korostui haastattelijoiden roolissa jossain méirin puheen-
vuorojen jakaminen ja mielipiteiden kyseleminen sellaisilta oppilailta, jotka tuntuivat jadvan
puheliaampien oppilaiden varjoon. Tutkijan muiksi tehtdavéksi Pietild (2010, s. 213) maérittda
keskustelun rakentamisen, ohjailemisen seké haastatteluun osallistuvien rohkaisemisen. Ryh-
méhaastattelun suurimmaksi haasteeksi Hirsjarvi ja Hurme (2011, s. 63) esittévit sen, ettd haas-
tattelun dénitteen litterointivaiheessa voi olla hyvinkin haastavaa selvittid, kuka haastateltavista
on milloinkin d4nessd. Tdhén haasteeseen tormédsimme itsekin jonkin verran, mutta useamman
kuuntelukerran sekd kahden analysoijan tulkintojen avulla pystyimme selvittiméaéin suhteellisen

hyvin, kuka oppilas oli milloinkin d4nessd. Aineistossamme ei myOskdin kdytetd nimié tai
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muita tunnistetietoja, joten analyysin ja tulosten kannalta ei muutoinkaan ole merkityksellisté

tuoda julki, kenen haastateltavan mielipiteestd kulloinkin on kyse.

4.2 Sisillonanalyysi

Analyysitapamme valintaan on ensisijaisesti vaikuttanut se, ettd olemme pyrkineet sovittamaan
analyysitavan aineistoomme ja tutkimuskysymyksiimme mahdollisimman hyvin. Hirsjérvi, Re-
mes ja Sajavaara (2009, s. 224) ovatkin todenneet analyysin tavan valitsemisessa keskeisinta
olevan parhaiten ongelmaan tai tutkimustehtdvdin vastaavan analyysitavan valitseminen. Si-
sdllonanalyysi mahdollistaa tutkittavan aiheen tarkastelemisen systemaattisesti (Tuomi & Sa-
rajérvi, 2018, s. 117), ja sen pddmddrénd on tiivistdd ja luokitella aineistoa ja saattaa niitd sa-
malla helpommin tulkittavaan muotoon (Salo, 2015, s. 169). Siséllonanalyysin avulla pyritdan
kuvaamaan esimerkiksi haastattelun siséltd sanallisesti (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 119). Li-
sdksi sen kuvataan soveltuvan niin suullisten, visuaalisten kuin kirjallistenkin aineistojen ana-

lysoinnin vélineeksi (Salo, 2015, s. 169).

Sisdllonanalyysi on saanut osakseen kritiikkid keskenerdisyydestddn: sitd on kuvattu menetel-
méksi, jonka avulla tutkijan on kylld mahdollista suorittaa tarkkaakin analyysid, mutta se ei
vield tuota varsinaisia tuloksia tai padtelmid (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 117; Salo, 2015, s.
166). Nédin onnistutaan pelkéstdin esittimain jirjesteltyid aineistoa ja luokittelua, eiké tillainen
ole vield varsinaista tutkimustulosta (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s.117; Salo, 2015, s. 166; Ruu-
suvuori, Nikander & Hyvérinen, 2010, s. 19). Salo (2015, s. 170) nostaa esiin my0s sen, etti
luokittelu saattaa kddntya liiankin suoraviivaiseksi. Ruusuvuoren ja kollegoiden (2010, s. 19)
mukaan aineiston analyysissd merkittdvdé on tuoda aineistosta ilmi jotain sellaista, mika ei ole
sellaisenaan ldsnd esimerkiksi haastatteluiden suorissa lainauksissa. Myos MacLure (2013, s.
662) yhtyy tdhdn ndkdkantaan todeten, ettd pelkélld kategorisoinnilla paddytddn erilaisiin mal-
leihin ja sddntdihin, jotka saattavat muuntaa tutkimuksen kohteena olevan ilmidén jahmetty-

neeksi ja jopa sulkeutuneeksi.

Salo (2015, s. 176—178) toteaa, ettd vain harvoin vuorovaikutus, kieli ja inhimilliset todellisuu-
det muodostuvat selkeiksi kokonaisuuksiksi ja rakenteiksi. Hén liittdd siséllonanalyysiin koo-
daamisen késitteen, ja esittadkin, ettd siséllonanalyysissa tapahtuva koodaamiseksi miellettdva
luokitteleminen pyrkii nimedméén uudelleen jotain sellaista, minké kieli, erilaiset ideologiat ja

symboliset jarjestelmét ja kulttuuri ovat jo itseasiassa koodanneet luonnollisesti. Salon mukaan
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Jjuuri tdmi taipumus koodaamiseen voi etddnnyttéd tutkijaa ja aineistoa toisistaan, ja tdmé saat-
taa hinen mukaansa tarkoittaa uhrauksia aineiston ainutkertaisuuden, monimuotoisuuden ja yk-
sityiskohtaisuuden suhteen. Juuri tdmidn koodaamisen ja aineistosta etdéntymisen suhteen
olemme pyrkineet olemaan tutkijoina ddrimmadisen sensitiivisid. Pyrkimyksendmme on ollut
vaalia alusta alkaen oppilaiden alkuperdisid ilmauksia, ja antaa niille niiden ansaitsemia mah-
dollisuuksia tulla ndhdyksi ja kuulluksi. Vaikka siséllonanalyysissa tuotammekin erilaisia luo-
kitteluita ja jarjestelmid, ajattelemme ndiden tuotettujen systeemien muodostavan vain teemoit-
teluita ja “péadkésitteitd”. Ndiden avulla pystymme selkedmmin ja systemaattisemmin analysoi-
maan sitd, minkd koemme aineistossamme olevan arvokkainta: oppilaiden alkuperiiset koke-

mukset.

Kun aineistona kdytetddn haastattelua, sithen liittyy kertomusten lisdksi my0s esimerkiksi seli-
tyksid ja kuvauksia, ja ndin ollen olisikin aiheellista, ettd tutkija soveltaisi useampia analyysin
tapoja ja pidattiytyisi noudattamasta vain yhtd metodia tai mallia (Hyvérinen, 2010, s. 90).
Téstd syystd olemme pidityneet tutkimuksessamme analysoimaan aineistoamme useammasta
nikokulmasta: noudatamme aluksi 10yhésti aineistolédhtdisen sisdllonanalyysin perusperiaat-
teita, ja viemme sen jdlkeen aineistoa ja analyysia kohti Jacksonin ja Mazzein (2013) esittele-
méé mallia, jossa aineistoa ajatellaan teorian kautta kytkemélld teoriaa aineistoon ja aineistoa

teoriaan.

Hyvirinen (2010, s. 91) huomauttaa, ettd aineistoléhtoisessd analyysissd vaaditaan aina taitoa
hahmottaa eroavaisuuksia erilaisten kertomisen tapojen valilld. Néilld kertomisen tavoilla Hy-
vérinen tarkoittaa sité, ettd haastattelutilanteessa tutkijalla on kéytdssdén ainakin kolme ulottu-
vuutta: kertova teksti eli litteroitu haastattelu, kerronnan tilanne siséltden vuorovaikutuksen, ja
viimeisend tarinan, jolla viitataan haastateltavien kokemuksiin ja ajatuksiin. Myds MacLure
(2014, s. 171-172) tuo esiin analyysin tekoon vaikuttavan moniulotteisuuden. Hén nostaa esiin,
kuinka esimerkiksi eleitd, naurua, hiljaisuutta, pelkoa ja vitsejd on haastavaa sovittaa valmiiksi
muotoiltujen koodien alle. Salo (2015, s. 179) pitdd merkityksellisend sitd, ettd timénkaltaiset
asiat ymmarrettiisiin valttdméttoméni osana ihmisen kielellisyyttd ja ruumiillisuutta. Hén huo-
mauttaa kuitenkin, ettei tarkoituksena tulisi olla ndiden rakenteiden sovittaminen erilaisiin koo-
deihin ja kategorioihin, eikd niille myoskéddn tulisi alkaa etsid sen syvempid merkityksid. Tut-
kijan tulee kuitenkin hdnen mukaansa ymmaértdd myos ndma tekijét osana aineistoa ja analyy-

siprosessia.
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Sisdllonanalyysiin vadjadmattomasti linkittyvad koodaamista ei tulisi MacLuren (2014, s. 164)
mielestd missdéin nimesséd syrjdyttdd analyysimenetelmien kentdltd. Hinen mukaansa mene-
telmé voi yha olla eettisesti kestévid, mikali tutkijalla on kyky olla pitdméttd aineistoa itses-
tadnselvyytend ja olla tekematta liian suoraviivaisia johtopdatoksia siitd. Koska puhtaan aineis-
toldhtodisen analyysin sanotaan olevan kdytdnndssd mahdotonta (Ruusuvuori ym., 2010, s. 19),
emme ole pyrkineetkédédn tdysin sithen. Noudatamme aineistoldhtdisen siséllonanalyysin peri-
aatteita muun muassa painottamalla aineiston merkityksellisyyttd ja ainutlaatuisuutta analyy-
siprosessissa, sen sijaan ettd pohjaisimme analyysimme suoraan teoriaan pohjaavalle sisil-
l6nanalyysille. Avaamme analyysimme kulkua ja tapaamme toteuttaa niin aineistoléhtoisté si-

sdllonanalyysid kuin Jacksonin ja Mazzeninkin (2013) analyysin tapaa seuraavassa luvussa.

4.3 Analyysin kuvaus

Toteutimme aineistomme analyysin mukaillen Tuomen ja Sarajérven (2018) aineistoldhtdisen
siséllonanalyysin mallia sekd Jacksonin ja Mazzein (2013) teorian kanssa ajattelemisen mallia.
Aloitimme prosessin kuuntelemalla kertaalleen haastattelujen dinitteet, ja sen jilkeen siir-
ryimme litteroimaan niiti. Litteroinnissa pyrimme kirjoittamaan #nitteet auki sellaisenaan. Ai-
nitteet sisdlsivit paljon tdytesanoja, silla haastateltavana oli lapsia, mutta koimme aineiston sii-
lyvin aidoimmillaan sdilyttdmélld myds ndma tdytesanat. Litteroinnin jdlkeen alleviivasimme
aineistosta tutkimuskysymyksiemme kannalta olennaiset asiat. Tamén jdlkeen jaottelimme al-

kuperdiset ilmaukset useampaan ryhméan teemojensa mukaisesti.

Jatkoimme analysointiamme luomalla alkuperdisistd ilmauksista pelkistettyjd ilmauksia. Lista-
simme pelkistetyt ilmaukset erilliseen taulukkopohjaan. Tuomi ja Sarajérvi (2018. s. 124) nos-
tavat esiin, ettd yhdestd ilmauksesta voi 16ytdd useampiakin pelkistettyjd ilmauksia. Myds
omassa pelkistimisvaiheessamme yhdestd ilmauksesta nousi esiin useampia pelkistettyjé il-
mauksia ja tdma mahdollisti kaikkien tarpeellisten ndkokulmien séilyttdmisen lépi analyysipro-
sessin. Kun olimme luoneet pelkistetyt ilmaukset, siirryimme klusteroimaan aineistoa. Kluste-
rointivaiheessa ryhmittelimme pelkistetyt ilmaukset samankaltaisiin teemoihin ja muodos-
timme niiden pohjalta alaluokkia. Jatkoimme klusterointia edelleen muodostamalla alaluokista
yldluokkia. Téssd vaiheessa yldluokiksemme muodostuivat seuraavat teemat: Kilpailullisuus,
poissulkeminen, epdoikeudenmukainen kohtelu, erilaisuus, kaverisuhteet, ryhmdn toimivuus,

opettajan rooli, hierarkiat ja sukupuoli. Koko klusteroinnin ajan pidimme huolta siitd, ettd
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alkuperdisten ilmauksien reitit kohti pddluokkia pysyivét jaljitettdvissd. Yldluokista muodos-
timme edelleen pailuokat, joiksi muodostuivat hierarkiat, sukupuoli, vallanprosessit litkunta-
tuntien sosiaalisissa ympdristoissd seké litkuntatuntien erityispiirteet. Kiytimme néitd péa-
luokkia myds teoreettisina kisitteindmme, jotka toimivat tutkimuksemme tulososion teoreetti-

sena pohjana.

“Teoreettiset kisitteet ovat ajattelun apuvélineitd” (Salo, 2015, s. 181). Ndma yll14 mainitut nelja
teoreettista ldhtokohtaa, jotka olemme aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin periaatteita noudat-
tamalla muodostaneet, toimivat meille nimenomaan ajattelumme apuvilineind. Ylitapio-Mén-
tyld ja kollegat (2017, s. 148) huomauttavatkin, etteivit teoria ja késitteet ole koskaan neutraa-
leja, vaan ne sisdltdvit myos ndkdkulmia. Ndiden ndkdkulmien avulla on Ylitapio-Méntylédn ja

kollegoiden mukaan mahdollista tuottaa tietoa ja hahmottaa maailmaa uudelleen.

Kuten aikaisemmin olemme osoittaneet, sisdllonanalyysi on saanut osakseen kritiikkid kesken-
erdisyydestd, ja tdimén keskenerdisyyden pyrimme valttiméaan. Tdma keskenerdisyyden vaiku-
telma on Jacksonin ja Mazzein (2013, s. 261) mahdollista ohittaa seki kytkemalld aineisto teo-
riaan, ettd teoria aineistoon: he kutsuvat titd aineiston ajattelemiseksi teorian kanssa. Jackson
ja Mazzein (2013, s. 261) kuvaavat, ettd aineistoa voi lukea monien teoreettisten viitekehysten
lapi, ikddn kuin kytkien aineistoa teoriaan. Ndin toimimalla he kuvaavat aineistosta saadun tie-
don avautuvan ja lisdéntyvin, sen sijaan ettéd se sulkeutuisi tai yksinkertaistuisi. Néin pystytdin
valttdiméadn myos se, ettd tutkimukseen osallistuneiden henkildiden kokemuksia kuvattaisiin
vain erilaisten teemoitteluiden tai mallien kautta (Jackson & Mazzei, 2013, s. 262). Kytketta-
essd analyysia ja teoriaa toisiinsa, tapahtuu heidin mukaansa konkreettisesti aktiivista uudel-

leenjdrjestdmisté ja yhteen sovittamista.

Kun olimme aineistoldhtdisen siséllonanalyysin periaatteita mukaillen muodostaneet aineiston
pohjalta merkittavimmat teoreettiset 1&htokohdat ja késitteet, aloimme kirjoittamaan tulososiota
nédiden pohjalta. Kirjoittaessamme auki tutkimuksemme tuloksia peilasimme niitd jatkuvasti
omaan teoreettiseen viitekehykseemme. Teoreettisen viitekehyksen liséksi tarkastelimme ai-
heitamme aktiivisesti myos valitsemamme tutkimussuuntauksen, feministisen tutkimusasetel-
man kautta. Télla tarkoitamme sitd, ettd tarkastelimme aineistoamme jatkuvasti myds tutkimus-
suuntauksemme vaatimalla herkkyydelld, keskustellaksemme aineistomme kanssa korostaen
sen moninaisuutta ja tuoden tietoisesti esiin siité sellaisia asioita, jotka saattaisivat jonkun muun
tutkimusasetelman valossa jaada varjoon. Tallaisiksi asioiksi koimme esimerkiksi sukupuoleen,

voimasuhteisiin ja hierarkioihin liittyvét rakenteet.
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Pyrimme my®ds kirjoittamaan aineistosta saatuja tuloksia auki sensitiivisesti: halusimme valttaa
sellaisten johtopaitdsten tekemistd, joihin meilld ei tutkijoina ole oikeutta, ja antaa haastatelta-
vien lausunnoille oikeuden tulla ndhdyksi ja kuulluksi sellaisinaan kuin ne tulivat haastatteluti-
lanteessa julki. Kuljetimme néitd ldhtokohtia koko tulosten auki kirjoittamisen lépi. Tdmén
kautta teoreettiset kédsitteemme muotoutuivat yha uudelleen vastaamaan paremmin tutkimuk-
semme ldhtokohtia. Samalla késitteemme ja teemamme ryhmittyivit uudelleen lépi prosessin,
useaan otteeseen. Vaikka olimme tehneet ryhmittelyd ja teemoittelua taulukoinnilla aineisto-
ldhtoiseen sisdllysanalyysiin pohjaten, toimivat ne lopulta vain ajattelumme apuvélineend tu-

loksien kirjoittamisen prosessissa.

Kuljettamalla teoreettista viitekehystimme mukana lépi prosessin, seké peilaamalla aineistoa
teoriaan etté teoriaa aineistoon, koimme saavamme aineistostamme enemmaén irti. Ndimme pe-
rusteellisen perehtymisen omaan teoreettiseen viitekehykseemme olevan hyddyllistd sen suh-
teen, miten monipuolisesti pystyimme késitteleméén ja tydstimiin aineistoamme ja tuloksi-
amme. Téama4 tarkoitti sitd, ettd pystyimme tuomaan tuloksiimme teoriasta uudenlaista nakokul-
maa, samanaikaisesti kun aineiston pohjalta kykenimme muokkaamaan teoriaamme kattavam-
maksi. Konkreettisesti timd néyttdytyi muun muassa siind, kuinka aineistosta vahvasti esiin
noussut sukupuolen merkitys liikkuntatunneilla suuntasi meita rikastuttamaan myos teoreettista

viitekehystimme vastaamaan paremmin sukupuoleen liittyviin moninaisiin ulottuvuuksiin.

Koemme my®s, ettd pelkkddn aineistoldhtdiseen sisdllonanalyysiin pohjaamalla useat asiat oli-
sivat voineet jdddd meiltd huomaamatta tai ilman syvempid merkitystddn. Téllainen ldhesty-
mistapa ja aineiston analysoiminen tuntui meille luontevimmalta ratkaisulta, ja sen kautta pys-
tyimme ldhestyd sekd aineistoa ettd teoriaamme meille toimivimmalla tavalla. Kuten Hirsjéirvi,
Remes ja Sajavaara (2009, s. 162) ovatkin todenneet, voidaan laadullinen tutkimus ndhda erdin-
laisena véripalettina: tutkija tekee tutkimuksensa omien ratkaisujensa pohjalta, sekoittamalla
vérit omalla uniikilla tavallaan. Koska Ylitapio-Méntyl4 ja kollegat (2017, s. 157) ovat myds
maédritelleet feministisen tutkimussuuntauksen sopivan hienosti erilaisten tutkimusmenetelmien
rohkeaan soveltamiseen, uskalsimme myds me yhdistelld erilaisia tapoja ldhestyd tutkimus-

tamme.

4.4 Tutkimuksen eettisyys

Kun tutkimuksen kohteena ovat lasten tuottamat aineistot, tutkimuksen antoisuuden lisaksi

esiin nousee myoOs erityisid haasteita: tutkimusmetodit on syytéd valita siten, ettd ne tukisivat
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mahdollisimman hyvin lapsille ominaisia kommunikoinnin vahvuusalueita (MacDonald, 2013,
s. 266). Salo (2015, s. 183) méérittdd kielen olevan aina tietylld tavalla vélittynyttd ja huomaut-
taa, ettei se ole aina kaikille osapuolille samoja merkityksid. Salon mukaan kieli myos tuottaa
todellisuuksia, ja ndiden todellisuuksien tuottamiseen osallistuu my0s tutkija itse. Niité kieleen
ja kommunikaatioon liittyvid seikkoja olemme pohtineet tarkoin esimerkiksi suunnitelles-

samme haastattelutilannettamme ja tehdessdmme aineiston analyysia.

Haastattelutilanteessa pyrimme antamaan oppilaille kaikki mahdollisuudet puhua valitsemis-
tamme teemoista heille ominaisin tavoin, emmeké esimerkiksi syottdmélla liiaksi joitain késit-
teitd osaksi keskustelua. Aineiston analyysissa erityistd herkkyyttd puolestaan vaati se, ettd op-
pilaiden kertomuksissa pystyttiin mahdollisimman hyvin sdilyttimdin asiat sellaisinaan kuin
ne oppilaiden kertomina olivat ilmenneet. Kun tutkimuksen kohteena ovat lapset, vaatii koko
tutkimusprosessi mielestimme tutkijoilta erityistd herkkyyttd sen suhteen, ettd meilld on niin
tutkijan- kuin aikuisenkin roolin puolesta valta-asema lapsiin ndhden, ja halusimme tdhén po-
sitioon erityistd huomiota kiinnittdimalld kunnioittaa oppilaiden asiantuntijuutta aiheeseemme
liittyen. Hirsjarvi ja Hurme (2011, s. 128) sekd Raittila, Vuorisalo ja Rutanen (2017, s. 325)
nostavatkin esiin my0s ddrimmdiisen tarkedn ndkdkulman siitd, kuinka aikuinen todella on aina
lasta haastatellessaan valta-asemassa. Heiddn mukaansa haastatteleminen on aikuiselle ominai-
nen tapa olla vuorovaikutuksessa, mutta lapselle se ei ole sitd. Lisdksi aikuisella on haastatte-

lutilanteessa valta miéritelld sen tehtéva ja luonne (Hirsjirvi & Hurme, 2011, s. 128).

Lasten yhteiskunnallinen asema on viime aikoina noussut yha merkityksellisemmaéksi, ja tdméa
on osaltaan nékynyt myds lasten osallisuuden kasvamisena my®os tieteellisen tutkimuksen ken-
talld (Nairn & Clarke, 2012, s. 177; Hirsjarvi & Hurme, 2011, s. 128; Raittila, Vuorisalo &
Rutanen, 2017, s. 312-313). Tatd osallisuutta halusimmekin vahvistaa valitsemalla haastatelta-
viksemme nimenomaan oppilaita, emmeké esimerkiksi koulun aikuisia. Kun tutkimusta teh-
dddn nuorten lasten parissa, on harkinnan alle asetettava kerétyn aineiston lisdksi myds itse
tutkimusprosessi (MacDonald, 2013, s. 255). Aikuisten ja lasten vélisisséd késityksissé liittyen
esimerkiksi yhteisesti jaettuihin ndkemyksiin ja sosiaalisesti rakentuneisiin kokonaisuuksiin on
usein merkittidvid eroavaisuuksia, jotka saattavat vaikuttaa lasten toimivaltaan tutkimuksessa

(MacDonald, 2013, s. 260).

Nairn ja Clarke (2012, s. 194) tiivistdvit lasten oikeudet tutkimukseen osallistumisen suhteen

seuraavasti: heiddn mukaansa lapsilla on oikeus saada mielipiteensé esille tutkimuksen kautta,
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saada aito ja véliton kuvaus tutkimuksen tarkoitusperistd, tulla kohdelluksi yksityisyys ja luot-
tamuksellisuus huomioiden. Heiddn mukaansa ehdottomasti tirkeintd on kuitenkin lasten hy-
vinvointi. Rutanen ja Vehkalahti (2019, s. 17) esittavétkin, ettd nuoriso- ja lapsuudentutkimuk-
sen kentélla toimivat henkilot usein tiedostavat lasten herkkyyden ja suojelemisen ndkokulman,
jolloin tutkimusasetelmia, jotka voivat olla turvattomia lapsille pyritddn automaattisesti valtta-
méén. Talloin tutkimus pyritddn tekemiin eettisesti kestévilld tavalla, jolloin sensitiivistenkin

aiheiden kasittely lasten kanssa on helpompaa (Rutanen & Vehkalahti, 2019, s. 17).

Rutanen ja Vehkalahti (2019, s. 12) nostavat esiin eettisen haasteen koskien itsemadardédmisoi-
keutta, tutkittaessa lapsia tai nuoria. He pohtivat, kuinka idltdéin nuori tutkittava on todellisuu-
dessa kykeneviinen péittdmadn tutkimukseen osallistumisestaan. Yksi eettinen haaste on hei-
dén mukaansa myds néhtivissd siind, ettd mihin asti myds huoltajalla on oikeus osallistua pai-
tokseen lapsen osallisuudesta tutkimukseen. Olemme tutkimuksessamme huomioineet sen, ettad
oppilailla itselldén olisi mahdollisuus péattaa tutkimukseemme osallistumisesta. Rehtorin hy-
viaksymain kaupungin virallisen tutkimuslupahakemuksen lisiksi olemme tiedottaneet vanhem-
pia tutkimuksestamme ja antaneet heille mahdollisuuden ilmoittaa, mikili he toivovat, ettei hei-
dén oma lapsensa osallistu tutkimukseemme. Takasimme vanhemmille myds sen, ettd mikéli
he toivovat, ettei heidén lapsensa osallistuisi tutkimukseen, suorittaisimme haastattelutilantei-
siin siirtymisen sensitiivisesti niin, ettei tilanteesta muodostuisi epdmukavaa lapselle, jonka
osallistuminen tutkimukseemme ei ole toivottua. Nédiden toimien lisdksi ryhmén opettaja oli
tiedottanut oppilaita etukdteen siité, ettd olemme tulossa tiettynéd ajankohtana tekemédin tutki-

mushaastatteluita heidin liitkuntatunnilleen.

Tutkimushaastattelupdivand kokoonnuimme yhteisesti liikkuntatunnin alussa koko ryhmén kes-
ken, ja ndin meill4 tutkijoilla oli mahdollisuus esitelld itsemme yhteisesti, ennen haastatteluiden
aloittamista. Ennen kaikkea pidimme merkityksellisend sitd, ettd vield jokaisen tutkimushaas-
tattelun alussa keskustelimme ryhmén kanssa siitd, mitd tutkimukseemme ja siithen liittyvéddn
haastatteluun osallistuminen tarkoittaa, ja kysyimme vielé oppilailta suullisesti luvan ja hyvak-
synnin tutkimukseen osallistumisesta. Raittila, Vuorisalo ja Rutanen (2017, s. 324) toteavatkin
haastattelun alun olevan luonnollinen tilaisuus kisitelld lapsen kanssa vield kertaalleen ldpi
haastattelun vapaaehtoinen luonne ja prosessin luottamuksellisuus. Tutkimuksen eettisyytté
huomioimme my®ds sdilyttdmailld niin koulun kuin oppilaidenkin anonymiteetin. Jokaisen haas-
tattelun alussa lupasimme oppilaille sdilyttdvimme heididn anonymiteettinsi 14pi tutkimuspro-
sessin. Keskustelimme oppilaiden kanssa siitd, mitd tdmi konkreettisesti tarkoittaa ja toimme

ilmi, ettei esimerkiksi heidédn nimiéén tai muitakaan tunnistetietoja tulla koskaan julkaisemaan
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missddn. Lisdksi painotimme haastatteluiden dénitteiden pysyvin vain meidén kahden tutkijan
hallussa, ja ettd tuhoamme ddnitteet tutkimusprosessin padtyttyd. Raittila, Vuorisalo ja Rutanen
(2017, s. 321) linjaavatkin, etti lasten parissa tutkimusta tehtdessi on ddrimmadisen tirked4 var-
mistaa, ettd lasten anonymiteetti sdilyy lapi koko tutkimusprosessin. Lisdksi he painottavat, ettid
lasten on tirkeda tiedostaa, ettei haastatteluiden dédnitteitd tulla luovuttamaan koskaan muille
toimijoille, ja ettei heidédn mielipiteensd tule koskaan sellaisenaan muiden tietoon. Niistd ylla

mainituista lupauksista ja sopimuksista olemme piténeet kiinni.

Andersson (1998, s. 32-36) on madrittinyt kouluikdisten lasten haastattelussa huomioitavia
seikkoja. Hanen mukaansa on tirkeda kiinnittda erityisti huomiota muun muassa ndihin viiteen
seikkaan: haastattelijan ei tule koskaan pitdi itsestddnselvyytend lapsen ymmarrysté tietoisuutta
kaytettavistd kisitteistd, haastattelijan tulee keskittyd haastattelun ja lapsen kertomaan siten,
ettd haastattelija muistaa lapsen kertomat asiat ja voi sitd kautta keskustella lapsen kanssa tar-
koituksenmukaisesti, ja liséksi haastattelijan on kyettdvd pysyméén tutkijan roolissaan. Tutki-
jan roolilla Andersson tarkoittaa esimerkiksi sité, ettd tutkijan on tiedostettava, ettd vuorovai-
kutus lapsen kanssa rajoittuu haastattelutilanteeseen, eiké sen jilkeen enii tavallisesti olla te-
kemisissd. Muita huomioitavia seikkoja Anderssonin mukaan on haastattelijan ehdoton mielen-
kiinto kaikkea lapsen sanomaa kohtaan, ja haastattelijan kyky sietdé kaikkea kuulemaansa ja

olla painostamatta lasta vastaamaan mihink&én.

Yl1lad ilmenneiden seikkojen lisdksi myos feministinen tutkimusotteemme on ohjannut meité
pohtimaan eettisyyttd voimakkaasti koko tutkimusprosessin lépi. Konkreettisesti se on ndkynyt
esimerkiksi mahdollisimman tarkkaan pohdittuina sanavalintoina tekstissimme, tavassamme
kohdata oppilaat haastattelutilanteessa seké otteessamme analysoida aineistoamme. Ylitapio-
Mintyld kollegoineen (2017, s. 147) méérittadkin syvillisen tutkimuseettisten kysymysten pun-
taroinnin olevan tyypillistd feministisen tutkimusotteen piirissi, ja tdhin syvélliseen pohdintaan
olemme mekin aktiivisesti pyrkineet. Ylitapio-Méntyldn ja kumppaneiden mukaan pohdintaa
on syytd kiinnittdd myds hierarkioihin, valtasuhteisiin ja tiedon tuottamisen mekanismeihin ldpi

koko tutkimusprosessin.
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4.5 Tutkimuksen luotettavuus

Tuomi ja Sarajérvi (2018, s.160) nostavat esiin tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa kohe-
renssin kasitteen. Tutkimuksen luotettavuutta tutkiessa on heiddn mukaansa tirkedd arvioida
tutkimus kokonaisuutena niin, ettd tutkimuksen sisdinen johdonmukaisuus eli koherenssi pai-
nottuu. Téll4 he tarkoittavat sitd, ettd kaikki luotettavuuteen osa-alueet on huomioitu hyvin ja
ne ovat hyvissd suhteessa toisiinsa. Néitd osa-alueita, joiden avulla tutkimuksen luotettavuutta
voidaan lahted tarkastelemaan, ovat muun muassa seuraavien asioiden huomioiminen: Oma si-
toumus tutkijana, aineiston keruu ja tutkimuksen raportointi (Tuomi, Sarajérvi, 2018, s. 163—
164). Tarkastelemme muun muassa nédiden ldhtokohtien valossa oman tutkimuksemme luotet-

tavuutta.

Tuomen ja Sarajérven (2018, s. 163) mukaan tirkedd tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa
on huomioida myds tutkijan oma sitoumus tutkimukseen, eli se minki vuoksi tutkimus on
omasta mielestd tdrkedd, millaisia oletuksia tutkimusta aloittaessa on tehty ja kuinka omat aja-
tukset ovat prosessin aikana muuttuneet. Oma sitoutuneisuutemme tutkijoina on vahva, silld
ensinnédkin ndemme tutkittavan aiheemme erittdin merkittdvini osana koulun jokapdivéisti ar-
kea sekéd toimintaa. Toisekseen olemme uskaltaneet murtaa omia alkuperdisid nakemyksidmme

sekd yleisid madritelmiéd kiusaamisesta vastaamaan paremmin nykykontekstia.

Aineiston keruun perusteella voidaan myos tarkastella tutkimuksen luotettavuutta, kiinnitta-
mélld huomiota sithen, miten aineiston keruu on tapahtunut menetelméni tai tekniikkana ja
millaisia erityispiirteitd tai ongelmakohtia aineiston keruuseen liittyy (Tuomi & Sarajérvi,
2018, s.164). Tutkimuksemme aineisto on kerdtty teemahaastattelulla ryhméhaastattelun muo-
dossa. Koemme, etté tutkimuksemme luotettavuutta lisad se, ettd haastattelemme lapsia, jolloin
padsemme suoraan kiinni heiddn kokemusmaailmaansa. Télloin tulokset tulevat suoraan lap-
sien tavasta kisittdd litkuntatuntien mahdollisia epékohtia ja epdoikeudenmukaisia rakenteita ja

vallanprosesseja.

My0s ryhméhaastattelu tukee osaltaan tutkimuksemme luotettavuutta, silld sen avulla saamme
tietoa nimenomaan ryhmin yhdessd tuottamista kasityksistd sekd merkityksistd. Hirsjérvi ja
Hurme (2011, s. 63) ovat kuitenkin todenneet, ettd ryhmén dynamiikat seka valtahierarkiat ovat
yhteydessa siihen, ketkd ryhmésséd puhuvat ja mistd puhutaan. Taémé voi muodostua ongelmaksi
ryhméhaastattelutilanteessa, silld meillé ei ole ryhmén- tai oppilaidentuntemusta emmeka tiedé
millaiset hierarkiat ryhmaéssé vallitsevat. Toisaalta pyrimme vastaamaan ongelmaan sill, ettd

haastattelemamme ryhmén opettaja jakoi itse oppilaat ryhmiin oman oppilaantuntemuksensa
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mukaan niin, ettd ryhmissé syntyisi mahdollisimman avointa ja monipuolista keskustelua. Hirs-
jérvi ja Hurme (2011, s. 63) tuovat myds esiin ndkdkulman ryhméhaastattelutilanteen ohjaile-
miseen: kahden haastattelijan avulla haastattelutilannetta on helpompi ohjailla. Omassa haas-
tattelutilanteessa ndimme tdmén kahden haastattelijan tilanteen voimavarana. Yhdessd 10y-
simme monipuolisia keinoja ohjata oppilaiden keskusteluja tarvittaecssa teemojemme suuntaan

ja saimme toisiltamme tukea ldpi haastattelutilanteen.

Tutkimusta raportoidessa tulee tehda lukijalle selvéksi, miten tutkimusaineisto on koottu ja mi-
ten se on analysoitu, antamalla lukijalle riittdvasti tietoa siitd, miten tutkimus on tehty, jotta he
voivat itse arvioida tutkimuksen tuloksia (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s.164). Myds Hirsjéarvi,
Remes ja Sajavaara (2009, s. 232) nostavat keskeiseksi ndkokulmaksi laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden tarkastelussa tutkijan tarkan kertomuksen siitd, kuinka tutkimus on toteutettu.
Tédmin tulee heiddn mukaansa nékyd tutkimuksen jokaisessa vaiheessa. Olemme pyrkineet
avaamaan tutkimuksemme toteutuksen vaiheet mahdollisimman avoimesti, huomioiden myos
kriittisen ndkdkulman seka kdyttimiemme menetelmien mahdolliset ongelmakohdat. Olemme
pyrkineet ratkaisemaan mahdollisia ongelmakohtia, kuten siséllonanalyysin kritiikkid samalla

vahvistaen tutkimuksemme monipuolisuutta seké luotettavuutta.

Hirsjarvi, Remes, Sajavaara (2009, s. 233) esittidvit tutkimuksen yhdeksi luotettavuuden tar-
kastelun nakokulmaksi triangulaation, jolla tarkoitetaan, ettd tutkimuksessa kdytetddn monia
menetelmid. Tarkastelemme tutkimuksemme luotettavuutta etenkin tutkijatriangulaation
kautta. Tutkijatriangulaatiolla tarkoitetaan heiddn mukaansa sitd, ettd tutkimuksessa on ollut
mukana useampi tutkija, joko koko tutkimuksen aikaisesti tai ainakin osittain. Olemme koke-
neet tutkijatriangulaation ehdottomasti omaa tutkimustamme vahvistavana asiana. Kéytos-
samme on ldpi tutkimuksen ajan kahden ihmisen keskustelevat ndkdkulmat, joiden myotéd
olemme pidsseet haastamaan omaa ajattelutapaamme ja samalla rikastuttamaan tutkimus-

tamme.

Tutkimuksemme luotettavuutta tarkastellessa voidaan ottaa huomioon myos se, etté haastatte-
luryhmé@mme muodostui ainoastaan tyttdjen liikuntaryhmistd. Toisaalta olemme koko tutki-
muksemme ajan vélttineet yleistimasté tuloksia koskemaan kaikkia sukupuolia. Olemme pyr-
kineet késitteleméén aineistoamme kriittisesti myds tdmén suhteen. Kiinnitimme tutkimukses-
samme myds erityistd huomiota tutkimussuuntauksemmekin mukaisesti sithen, ettemme tutki-
jan positiossamme pyri tekeméén oppilaiden kertomuksista perusteettomia oletuksia tai johto-

paatoksia.
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6 Tutkimuksen tulokset

Seuraavaksi esittelemme tutkimuksemme keskeisimmat tulokset. Avaamme niitd kahden péa-
otsikon avulla, jotka ovat Liikuntatuntien erityispiirteet seki Vallan prosessit litkuntatuntien
sosiaalisissa rakenteissa. Ndiden kahden otsikon alle olemme sijoittaneet tutkimuksemme kan-

nalta keskeisimmaét teemat. Tarkastelemme tuloksiamme tutkimuskysymyksiemme valossa.

5.1 Liikuntatuntien erityispiirteet

Ensimmaéiseksi avaamme tuloksiamme liittyen tutkimuskysymykseemme “Millaisessa roolissa
litkuntatuntien erityispiirteet niyttdytyvét sosiaalisten prosessien ja vallan rakenteiden verkos-

tossa liikkuntatunneilla?”. Nditd tuloksia esittelemme neljdn teeman pohjalta.

5.1.1 Kaverisuhteet

Kaverisuhteet koettiin merkittdvina osana liikkuntatunteja. Omien kavereiden ldsndolo liikunta-
tunneilla vaikutti myds oppilaiden turvallisuuden tunteeseen. Oppilaat kokivat epamukavaksi
sen, jos he joutuivat eri joukkueeseen kuin kaverit. Kdvi myds ilmi, ettd ryhmén sisdlla on ka-

veriporukoita, joiden rakenteet vaikuttavat oppilaiden ajatuksiin ja toimintaan litkuntatunneilla.

Nii ku nyt on ollu vihd sillai ettd niinku on ollu omat niinku kaveriporukat nii sitte jos ei

pddsekkddn samalle.

Kommunikaatio ja vuorovaikutus muun ryhmén kanssa vidheni, kun ryhmassé ei ollut kavereita.
Kun keskustelimme siitd, miltd oppilaista tuntuisi, jos litkuntatunneilla ei olisi yhtdén tuttua
kaveria, kuvasivat he tilannetta epdmukavaksi tai olevansa yleensd vaan hiljaa. Toisaalta oppi-
laat kokivat, ettd he uskaltavat puhua enemmain, jos joukkueessa on tuttuja. Omien kavereiden

kuvattiin my®ds toimivan tukena omissa epdvarmuuden kokemuksissa:

Ndd uskallat niinku olla myds sillee ettd jos ndd et vaikka pdrjdd jossai nii ndd uskallat

puhua niille ja ne kannustaa sua silti.

Kannustaminen ryhmén sisélld ndhtiin merkittdvina tekijdnd mydnteisen litkuntaympériston
syntymisessd. Yleisesti oppilailla oli kokemus, etté litkuntatunneilla kannustetaan toisia ja ryh-
méhenki on positiivinen. Kun ryhmadssé ei ollut tuttuja ja kannustus oli vihdisempéd, sen koet-

tiin vaikuttavan turvallisuuden tunteeseen.
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Nii, sitte ei oo nii niinku turvallinen olo ku kaikki ei kannusta, ku ne ei niinku tunne mua

niin hyvin.

Kaverisuhteet muodostuivat keskeiseksi kantavaksi teemaksi ldpi aineiston. Ne limittaytyivét
useaan aihealueeseen, ja oppilaat kuvasivatkin kaverisuhteiden vaikuttavan kokonaisvaltaisesti

litkuntatunneilla ldhes kaikkeen.

5.1.2 Sukupuoli liikuntatunneilla

Sukupuoli ja sen merkitykset litkuntatunneilla nousivat yllattdvin voimakkaasti esiin aineistos-
samme. Esiin nousivat myonteiset kokemukset sukupuolijaosta, oppilaiden késitykset ja ole-
tukset sukupuolirooleista sekd kisitykset tyttdyden ja poikuuden piirteistd. Kappaleessamme
kiytamme késitettd sukupuolijako, jolla tarkoitamme sitd, ettd liikuntaryhmét on jaettu kahtia
oletetun sukupuolen mukaisesti tyttjen ja poikien ryhmiin. Kdytdmme tulososiomme tekstissé

késitteitd ty#t6 ja poika niissé tilanteissa, kun ne sellaisinaan esiintyivit oppilaiden ilmauksissa.

Oppilaat kokivat sukupuolijaon litkuntatunneilla myonteiseksi useammasta syysti. Syyksi ti-
hén oppilaat esittivdit muun muassa poikien kilpailuhenkisyyden. Berg ja Kokkonen (2016, s.
207) ovat my0s tutkimuksessaan osoittaneet kilpailullisuuden niyttidytyvan miessukupuolessa
ikddn kuin sisdénrakennettuna viettind. Liséksi haastattelussa nousi esiin pelko poikien pilkan

kohteeksi joutumisesta:

No se on ehkd vihdn parempi ettd tytot ja pojat on eriksee, jos tehddn jotaki sem-

mosta mistd pojat saattais nauraa esimerkiksi.

Lahes kaikki oppilaat kokivat sukupuolijaon mielekkééni asiana. Sukupuolijaon mahdolliseksi
syyksi esitettiin, ettd sekaliikunnassa voisi olla mahdollisuus pahaan oloon tai huonoon mie-
leen. Myos Wallace kumppaneineen (2020, s. 236) osoitti, ettd tytot olivat aktiivisempia ja
nauttivat pelaamisesta enemmin pelatessaan pelkkid tyttdja sisdltdvassd ryhmaéssd. Muuta-
massa vastauksessa nousi kuitenkin esiin, ettd oppilaiden mielestéd olisi mukavaa pelata toisi-

naan myds poikien kanssa.

Aineistosta ilmeni oppilaiden késityksid tyttdyden ja poikuuden piirteistd ja ominaisuuksista.
Oppilaat médrittelivét pojille lukuisia erilaisia piirteitd ja ominaisuuksia, joita olivat muun mu-
assa villeys, tosissaan ottaminen, kovempaa pelaaminen, on pelannu enemmdn ja tekkee enem-
mdn maaleja. Oppilaat tekivdt myos paljon vertailua peilaamalla poikien piirteitd tyttjen piir-
teisiin. Oppilaat kertoivat, ettd tytdilld ei ole yleensd taipumusta ottaa pelejé tosissaan ja kun
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poikien kuvattiin pelaavan ominpdin ja kovempaa, kuvattiin tyttdjen pelaavan vdhdn silleen
Jjdnndsti. Poikia kuvattiin my0s aggressiivisemmiksi: pojat suuttuu, pojat tappelee, pojat jyrdcd
pddlle. My06s sukupuolten roolit ja oppilaiden késitykset niistd nousivat aineistosta esiin. Oppi-

laat kokivat, ettd jos pojat hdvidvit tytodille, pojilla on taipumus selittdd haviotdan:

Sitten ku esimerkiksi jos sdd vaikka pellaat poikien kanssa niin sittenku sd hdavidt
tai oot poikia vastaan nii sitte ne pojat alkaa valittaa sulle kokoajan ettd no me ei

pelattu ees tdiysilld ja alkaa valehteleen.

Sukupuoliroolit nousivat esiin myds sen myotd, ettd oppilaat kokivat pojilla olevan mahdolli-
suus tuottaa arvojérjestelmid seké hierarkioita. Useammassa vastauksessa nousi esiin viitteita
siitd, ettd pojat luulevat, etté tytot ovat huonompia kuin pojat. Oppilaat kuvasivat poikien tietd-
vdn ettd se sen kaveri (poika) on parempi ja luulevan ettd tytét on huonompia entd pojat. Myo0s
Mooney ja Gerdin (2018, s. 761) ovat tutkimuksessaan todenneet, ettd poissulkemisen rakenteet
ja kulttuurit, jotka antavat joillekin pojille ja maskuliinisuudelle tiettyjd etuoikeuksia muiden

kustannuksella, ovat yhd olemassa.

Lisdksi mainittiin kokemus siitd, etteivét pojat huomioi tyttdja liikuntatunneilla. Tima ndyttay-
tyi esimerkiksi siten, ettd poikien koettiin sydttelevédn vain toisilleen. Oppilaat kuvasivat, ettd
pojilla on valta pdattdd, mika liikkuntatunnilla on arvokasta tai tavoiteltavaa ja mika taas sur-
keeta. Tama vaikuttaa oppilaiden mukaan muun muassa siihen, mité liikuntatunneilla pelataan

tai tehddan:

...pojat melkee aina pddittdd kaikki semmoset “ollaan tdtd, ollaan tota, ollaan mitd

lie".

Kysyessdmme oppilailta syytd poikien suurempaan paédtdsvaltaan syyksi nousi: ne vaan haluaa.

5.1.3 Opettajan rooli

Opettaja ndyttdytyi litkuntatuntien kontekstissa voimakkaasti turvaajan roolissa. Kun ky-
syimme oppilailta miké liitkuntatunnista tekee turvallisen paikan, nousi ensimmadisend ja use-
amman kerran esiin opettajat. Oppilaat kokivat opettajan olevan myos merkittdvissa roolissa
sen suhteen, millainen ilmapiiri litkuntatunneilla vallitsee. Tutkimukseemme osallistuneella op-
pilasryhmilld oli padsdéntodisesti myonteisid kokemuksia liikuntatunneista, ja oppilaat toivat
useasti esiin oman opettajansa litkuntatuntien viihtyvyyden mahdollistajana. Opettajan kan-
nustaminen koettiin litkuntatunneilla merkittivdnd. Oman opettajan kuvattiin aina kehuvan ja
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tsemppaavan, ja toisaalta taas my0s opettajan kannustuksen puuttumisen koettiin vaikuttavan
litkuntatuntien ilmapiiriin. Myos leikkisyys ndhtiin merkittdvina osana liikuntatuntein viihty-

Vyytta.

Oppilaat kokivat, ettd opettajaan voi turvautua haastavissakin tilanteissa. Oppilailla oli myds
kokemus siitd, ettd mikali liikuntatunnilla tapahtuisi poissulkemista tai oppilaalle tulisi paha
mieli, opettaja puuttuisi sithen. Toimiva ja ldamminhenkinen opettaja-oppilassuhde luo pohjaa
luottamukselle, ja ndin oppilaat kokevat voivansa turvautua opettajaan esimerkiksi yksin jai-

dessdin:

Jos niinko tuntuu ettd jdd yksin tai niinku sillee ilman kavereita nii voi kéyd san-

noo myds opettajalle ja sitte puhua sen kanssa.

5.1.4 Kilpailullisuus

Kilpailullisuus liikuntatunneilla jakoi oppilaiden mielipiteitd. Oppilaat kokivat kilpailullisuu-
den olevan miellyttévaa silloin, kun se on luonteeltaan leikkimielistd ja osallistavaa. Kokemuk-
set kilpailun mukavuudesta riippuvat myos siitd, millaiseksi oma joukkue koetaan. Téarkedna
néhtiin, ettd joukkueessa olisi tuttuja lihelld, ettd niille pystyy puhua. Kilpailullisuus koettiin
myos osallisuuden mahdollistajana: osallistuminen nousi esiin kysyessimme, mika kilpailemi-

sesta tekee mukavaa.

Kilpailullisuus voi kuitenkin muuttua epdmukavaksi silloin, kun se otetaan liian tosissaan. Kil-
paileminen voi aiheuttaa oppilaiden mukaan myds pahaa mielté ja konflikteja. Usein peleihin
ja kilpailemiseen liittyvit myos jdlkipuinnit. Jalkipuinneilla oppilaat tarkoittivat niitd tilanteita,
joissa eri aktiviteettien tapahtumia ja lopputuloksia kdyddin lapi oppilaiden kesken. Myds jal-
kipuinnit saattavat oppilaiden mukaan aiheuttaa pahaa mieltd ja epdmukavaa oloa. Kilpailusta
epdmukavaa teki oppilaiden mukaan se, ettd tulee riitaa. Havidiminen saattaa my0s aiheuttaa

oppilaiden keskuudessa voimakkaitakin tunnereaktioita:

Ja sitte niinniin 60 jos vaikka esim niissd peleissd hdvidd ja sitte toiset voittaa nii
vileensd niistd tulee aika pahaki riita jos toiset alkaa ilkkumaan. Ja sitte toisilla

tulee paha mieli siitd.
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Hiavidminen néyttidytyi yhtend suurimpana syyni jélkipuintien syntymiselle. Usein hdvidminen
aiheutti tarvetta 10ytaa syitd, syyllisid ja selittdjid kilpailun tai pelin lopputulokselle. Lopputu-
losta selitettiin esimerkiksi epdreiluilla puolilla ja syyllistd etsimélla: se oli niitten vika vaikka
ja saattaa alkaa tuiske, ettd ‘miks sd teit noin’. Syyllisté etsittdessd myds oppilaiden taitotasot

voivat pddtyd arvostelun kohteeksi:

Mmm, md oon kuullu monestikki et jos joku on ollu vaikka sdhlyssd mokena,
jos on pddstdny vaikka pari maalia, nii md oon kuullu sen jilkee monelta, et neon
niinku puhunu ettd vaikka et se oli huono moke, tai ainaki mda oon kuullu et

mulle on sanottu jotaki semmosta.

5.2 Vallan prosessit liikuntatuntien sosiaalisissa rakenteissa

Téssd luvussa vastaamme tutkimuskysymykseemme Miten hierarkiat, poissulkeminen ja ver-
taissuhteet ndyttiytyvit liikuntatuntien kontekstissa?”’. Avaamme niité tuloksia kolmen esiin

nousseen teeman avulla.

5.2.1 Hierarkiat

Jo neljdsluokkalaisten oppilaiden ryhmaéssé oli havaittavissa erilaisia hierarkkisuuden raken-
teita. Oppilaat esimerkiksi tiedostivat, miten kaveriryhmét muodostuvat ja millaiset tekijit vai-
kuttavat siihen, ketkd kuuluvat mihinkin ryhméén — ja ketka eivét. Liikuntatuntien kontekstissa
tama ndyttiytyi erityisesti taitotasojen kautta: oppilaat méadrittivét kertomuksissaan ongelmitta,
millaiset ominaisuudet ja piirteet litkuntatunneilla ovat merkityksellisid ja arvostettavia. He
osasivat myos kuvata, kenelld nditd tavoiteltavia ominaisuuksia oli, ja kenelld puolestaan ei.
Yksi selkeimmisti tilanteista, joissa taitotasot nousivat esiin, oli litkkuntatunneilla joukkuejaot.
Jakoja médriteltiin matalalla kynnykselld epétasaisiksi ja epétasaisuutta selitettiin toisten huo-

nommuudella tai paremmuudella:

Ja toisella puolella niinku on parempia ja sitte toisella puolella niinku sillee
kaikki ei osaa tai sillee .

Vililld mdd ajattelen ettd no nuo on kylld paljon huonompia.
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Tai toisilla sillee niinku on semmosia jotka harrastaa vaikka niinku.

Liikunnallisuus ja harrastuneisuus néyttaytyivdt oppilaiden keskuudessa arvostettavina ja ta-
voiteltavina ominaisuuksina, ja niisti kuvattiin olevan etua joukkuejaoissa. Myos Huuki, Lehto
ja Louhimo (2016, s. 10) méérittelivét harrastusten olevan yksi sellainen tekijé, jonka pohjalta
lapset voivat muodostaa arvojirjestelmid. Oppilaat nostivat esiin myds jotku tietyt, joiden he
kuvasivat olevan liikunnallisia tai sitd aktiivisesti harrastavia. Namé oppilaiden madrittdmait
jotkut tietyt asettuvat hierarkiajarjestelmissd ylemmialle tasolle, ja timai tarjoaa heille valta-ase-

man ja sen mydtd mahdollisuuksia esimerkiksi poissulkea muita:

O6 no jos on vaikka niinku ryhmdssd nii sit se on vililld drsyttivid ku ei vaikka

niinku anna toisen tehd niitd asioita ...nii ettd yks vaa tekee kaiken, tai jotku tie-

.

Ja yleensd ne on aika litkunnallisia.

Poissulkemiseen vaikutti myos se, kuinka kauan yksilo oli ollut osana yhteisdé: jos oppilas ei
ole ollut alusta asti osana luokkayhteis6din, on hdnen haastavampaa péésta mukaan leikkiin.
Jos oppilas oli tullut osaksi ryhmii vasta my6hemmaéssa vaiheessa, kuvattiin hianen jaévin
monesti niinku ulkopuolelle. Erilaisia poissulkemisen rakenteita selitettiin myds piirteiden ja

ominaisuuksien kautta, kuten esimerkiksi ujoudella:

Tdnddnki tapahtu sillee ettd niinku meijdn luokan (nimi):lle ei annettu palloa...

...Se on vihdn semmonen ujo.

5.2.2 Valikoiminen

Oppilaiden toimiminen monimutkaisissa sosiaalisissa rakenteissa ndyttdytyi myds valikoimi-
sena, joka ndkyi liikuntatunneilla monissa tilanteissa. Liikuntatuntien peleissi valinta siiti ke-
nelle sydtetdin, tehtiin usein sen pohjalta, ketkd olivat omia kavereita. Néin valikoiminen saat-

toi aiheuttaa oppilaissa myos yksinjddmisen kokemuksia:

Jos niinku jdd tavallaa niiku siind joukkueessa jos ei oo niiku niitd tuttuja nii jéd
vksin sillei ettd kukaan ei vaikka... jossain jalkapallossa jos ei niinku kukaa syotd

sulle ja sd oot niinku yksin sield sillee.

48



Oppilaat kuvasivat, ettd parhaat kaverit haluaa tehd kaiken kahestaan ja ne yleesd sit syottelee
niille parhaille kavereille eikd muille. Oppilaat havaitsivat myos itsesséédn tunteita, joissa oli

tunnistettavissa valikoimisen piirteita:

Mulla vililld tulee niinku semmonen tunne ettd md haluaisin just olla sen tietyn

ihmisen kanssa.

Aineistosta nousi esiin my0s ndkyvéa valikoimista. Ndissé tilanteissa oli selkedsti tunnistetta-

vissa, ettd jokin toiminto olisi haluttu tehda juuri tietyn ihmisen kanssa.
Se niinké huus (nimi) auttamaan nostamaan sitd penkkid, sitte mdd olin tulossa

siithen ja sit se ldhti pois.

5.2.3 Vahingolliset tekijdt ja toiminnot liikuntatunneilla

Kysyimme oppilailta heiddn kokemuksistaan kavereiden puuttumisesta liikuntatunneilla. Op-
pilaiden mukaan liitkuntatunneilla ei ole erityisté riskid jdéda ilman kavereita muihin oppiainei-
siin verrattuna, mutta esiin nousi ulkopuolelle jddmisen késite. Useammasta vastauksesta kivi

ilmi, ettd kokemuksia ulkopuolelle jadmisesti oli kuitenkin olemassa.

Haastattelija: Jddko liikuntatunneilla sitte helpommin jotenki ilman kavereita ku

muilla oppitunneilla?
Oppilaat: No eiii.

O1: No eii sillai koska kaikki ottaa niinku toiset huomioon sillee ettd niinku kaikki

on toisten kans sillei ja leikkii.

04: Jossain vaiheessa mulla saatto olla sillee ettd mdd saatoin jddhd jostain ul-

kopuolelle.

O5: Mullaki on vililld sama, mutta mdd on alkanu saamaan nelosluokalla enem-

mdn kavereita ja alkanu oleen muitten kanssa.
02: No mulla on vihdn sama.

Ol: Nii ja sittekku meilld on ne eri luokat, rinnakkaisluokat nii sitte ei tiid kun-

nolla tunne niitd toisia.
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Oppilaat kertoivat liikuntatunneilla tapahtuvan myds epdoikeudenmukaista kohtelua, joka il-

meni muun muassa syrjimisend ja selin takana pahan puhumisena.

Jos sdd ndytdt vaikka eriltd tai puhut erilailla ku toiset nii sitte ne saattaa alkaa

syrjimdadn sinua.

Jos joku on erilainen nii sitte ne yleensd joskus sillee saattaa alkaa haukkumaan
ja... ... salassa haukkuu ja haukkuu selin takana, ja sitte niinku monesti niinké

toinen on uus jota haukutaan.

Oppilailla oli my6s kokemuksia epaoikeudenmukaisesta kohtelusta, joka ilmeni osaamistasojen
vertailun kautta. Osaamattomuus nihtiin sellaisena tekijdnd, joka saattaa altistaa naurun-

alaiseksi joutumiselle:

Jos ois niinku joku ei ossais jottain, nii siitd vois sitte alkaa vaikka nauramaan tai

sillai ettd 06 sdd et oo niinku yhtd hyvd ku mdd vaikka esim.

Vaikka liikuntatunnit muodostuvat oppilaiden kertomusten mukaan pddosin miellyttévéksi pai-
koiksi, nousi niisséd esiin myds erilaisia jannitystéi ja epdimukavaa oloa aiheuttavia tekijoitd, joita
oppilaat liittivét liikuntatuntikokemuksiinsa. Esiin nousi myds pelon tunne, ja jos oppilas koki
litkuntatunnilla pelkoa, sen kuvattiin aiheuttavan epdmukavaa oloa. Nama jénnitysté ja epamu-
kavaa oloa aiheuttavat tekijat linkittyivit suhteellisen voimakkaasti erilaisiin sosiaalisiin raken-
teisiin ja niissd toimimiseen. Yhdeksi merkittdvimmaéksi jdnnitystd aiheuttavaksi tekijéksi muo-
dostui paine sddntdjen ymmartdmisestd sekd omasta osaamisesta. Jannityksen syyksi néissi ti-

lanteissa nousi se, mitd muut vertaiset ajattelevat ja miten kaikki reagoi.

Tai sitte jos sdd oot vaikka pellaamassa etkd ndd ymmdrrd niitd sddntéjd nii sitte

sulla saattaa alkaa jannittdd siind.

5.3 Yhteenveto

Téssd yhteenvetokappaleessa vastaamme kohdennetusti tutkimuskysymykseemme siitd, millai-
sia kokemuksia oppilailla on turvallisuuden tunnetta mahdollistavista ja uhkaavista tekijoistd
litkuntatunneilla. Olemme kuljettaneet titd tutkimuskysymysté ldpi koko tulososiomme, mutta

haluamme vield koota saadut tulokset yhtendisesti selkeimpéaan muotoon.
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Turvallisuuden tunnetta mahdollistavat tekijit Turvallisuuden tunnetta uhkaavat tekijit

Omien kavereiden ldsnéolo Omien kavereiden puuttuminen

Vertaisten kannustaminen Kannustuksen puuttuminen

Sukupuolijako liikuntaryhmissa Mabhdollisuus joutua poikien pilkan kohteeksi
Opettajan kannustaminen Kilpailujen ja pelien aiheuttamat jalkipuinnit
Toimiva ja lamminhenkinen opettaja-oppilassuhde Poissulkeminen

Leikkimielisyys Epdoikeudenmukainen kohtelu

Oma osaamattomuus tai taidon heikkous

Taulukko 1. Turvallisuuden tunteeseen vaikuttavat tekijat litkuntatunneilla.

Olemme koonneet taulukkoon 1 liikuntatunteja mahdollisesti turvaavat tekijat seka tété turval-
lisuuden tunnetta mahdollisesti uhkaavia tekijoitd oppilaiden kokemusten perusteella. Merkit-
tavimmiksi turvallisuuden tunnetta vahvistaviksi tekijoiksi nousivat omat kaverit seké opettajan
kannustava ja viihtyvyyttd luova toiminta. Turvallisuuden tunnetta uhkaaviksi tekijoiksi maa-
rittyivit puolestaan omien kavereiden ja tukiverkoston puuttuminen, omiin taitoihin ja osaami-

seen liittyvd epavarmuus sekd epdoikeudenmukainen kohtelu.
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7 Pohdinta

Teoreettisessa viitekehyksessimme olemme avanneet laajasti erilaisia nédkokulmia ldhestya
kiusaamiskésitteen méérittelyd. Olemme l&hestyneet késitettd sekd perinteisistd 1dhtokohdista
ettd tuoneet esiin sithen liittyvéé kritiikkid, ja lopulta pyrkineet vastaamaan tdahédn kritiikkiin
laajentaen vallalla olevia tapoja mééritelld kiusaamisen kisitettd. Tatd kritiikin ja madritelméin
laajentamisen nidkokulmaa olemme kuljettaneet mukanamme lépi koko tutkimuksemme. Tar-
koituksenamme on tuoda myds omassa tutkimuksessamme esiin niité asioita, joita kiusaamis-
tutkimuksessa olisi syytd tarkastella: olemme pyrkineet ohjaamaan analyysia ja huomiota
enemmain sellaisiin piileviin rakenteisiin, jotka osaltaan mahdollistavat kiusaamiskulttuurin
syntymistd. Pohdimme vield lopuksi tutkimuksemme keskiossé olevia teemoja muutamasta eri
ndkokulmasta. Nditd ndkokulmia ovat esimerkiksi vallan prosessien moninaisuus myos liitkun-
tatuntien ulkopuolella, lapset tutkimuksen keskidssé, sukupuoleen liittyvit huomiot seké kiu-

saamisen ja vékivallan kisitteiden eronteko.

Esimerkiksi O’Connor & Graber (2014, s. 404) ovat todenneet pukuhuoneiden néyttaytyvin
litkuntatunneilla sellaisena ympéristond, jossa tapahtuu todenndkdisemmin kiusaamista.
Olimme kiinnostuneita téstd ndkdkulmasta myos omassa tutkimuksessamme ja sen vuoksi pai-
dyimmekin keskustelemaan haastattelutilanteessa téstd aiheesta. Ylldtykseksemme aineistos-
tamme ei noussut esiin negatiivissdvytteisid kasityksid pukuhuoneista ymparistoni. Oppilaiden
keskuudessa pukuhuone ndyttiytyi hyvinkin positiivisena paikkana, jossa oppilailla on mah-
dollisuus naureskella yhdessi ja keskustella tulevasta liikuntatunnista. Osaltaan tdhén saattaa
vaikuttaa oppilaiden ikd, jossa ulkondkdpaineet ja kehollisuus eivét vield viélttamattd nayttele

niin suurta roolia kaikkien oppilaiden keskuudessa.

Tutkimuksemme ldhtokohdat keskittyvit kiusaamisen rakenteisiin sekd vallanprosesseihin,
minkd vuoksi olemme tutkimuksessamme kiinnittdneet enemmén huomioita litkuntatunneilla
esiintyviin negatiivisiin kokemuksiin. Tamaé ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd aineistosta nousseet
asiat olisivat pelkdstdan negatiivisia. Oppilaiden késitykset ja kokemukset liikuntatunneista oli
padsddntoisesti positiivisia ja miellyttdvid. Ilahduttavaa oli huomata, etté vaikka oppilaiden ko-
kemukset olivat pddosin mydnteisid, osasivat he kuitenkin keskustella kriittisesti myds litkun-

tatuntien epdkohdista sekd turvattomuutta aiheuttavista tekijoista.

52



Haluamme painottaa, etteivét erilaiset sosiaaliset rakenteet ja vallanprosessit ole olemassa pel-
kistddn litkuntatuntien kontekstissa. Namé muissakin konteksteissa tunnistettavissa olevat pro-
sessit vaikuttavat myds liikuntatunneilla ja kehittyvit ja muuttavat muotoaan yha osana oppi-
laiden jokapaivéistd arkea ja vuorovaikutusta. Berg, Lehtonen ja Salasuo (2020, s.10) huomaut-
tavatkin, ettei lasten ja nuorten liikkunnan ja urheilun kontekstissa kohtaama epéasiallinen kay-
t0s, syrjintd ja kiusaaminen ole vain liikuntaan ja urheiluun kuuluva varjopuoli tai pelkdstdan
urheilun sisdinen ongelma. Kuten teoreettisessa viitekehyksessimme olemme todenneet, useat
tutkimukset ovat osoittaneet liikuntatuntien toimivan ympéristond, jossa kiusaaminen on toden-
ndkodisempédd kuin muilla oppitunneilla. Tdmé nékdkulma innoitti myds meité kiinnittiméan

tutkimuksemme juuri liikuntatuntien kontekstiin.

Kun tutkimuksen kohteena ovat lapset, asettaa se tutkimukselle tiettyjd haasteita. Haastattelu-
tilanteessa tulee huomioida se, ettd lapset ymmartavét kysymykset omalla tavallaan. Tdméa voi
tarkoittaa sitd, ettd lasten vastaukset eivit vilttimatta kohtaa tutkijan odotuksia siitd mitd ai-
neistosta nousee esiin. Oivalsimme, ettd tutkijan tdytyy kuitenkin olla kuunteleva ja kiinnostu-
nut kaikesta mité lapset haluavat kertoa. Huomasimme, ettd omia odotuksia kannattaa laskea ja
kohdentaa lasten tasoisiksi. Lisdksi tutkijana on syyté olla haastattelutilanteessa avoin kaikelle
keskustelulle ja jattdd taka-alalle omat paineensa siitd, miti aineistosta haluaisi saada irti. Avoi-
mesta keskustelusta voi kuitenkin nousta esiin asioita, jotka ovat tutkimuksen kannalta merki-
tyksellisid, vaikka vastaukset eivét lapsilta tulisikaan sitd kautta mité tutkija odottaisi. Télloin
vastaukset nousevat lasten omasta kokemusmaailmasta juuri sellaisenaan kuin ovat. Nama esiin
nousseet asiat meidén tuli tutkijoina huomioida haastattelutilanteessa, ja ne opettivat meitd ym-

mértamédn lasten haastattelemiseen liittyvid erityispiirteita.

Yllatyimme siitd, kuinka vahvasti aineistostamme nousi oppilaiden késitykset sukupuoliin liit-
tyvistd stereotypioista. Oppilaiden késitykset sukupuolirooleista ndyttaytyivit melko kapeina ja
yksiselitteisind: poikiin liitettiin aggressiivisuutta ja tytot néhtiin heikompina toimijoina poikiin
verrattuna. Yhteiskunnassa ja koulumaailmassa on kuitenkin pyritty viime aikoina murtamaan
sukupuoliin liittyvid ahtaita malleja ja siksi onkin mielenkiintoista, ettd stereotypiat sukupuo-
lista olivat yhé vahvasti esilld oppilaiden késityksissd. Pohdimmekin, voisiko tdhén vaikuttaa
se, ettd litkuntatunneilla oppilaat on jaoteltu ryhmiin oletetun sukupuolen mukaan. Témén
vuoksi sukupuolten vilille saattaa syntyd suurempaa vastakkainasettelua nimenomaan liikun-
tatuntien kontekstissa. Alun perin emme olleet edes valikoineet sukupuolta yhdeksi haastatte-
lumme teemaksi, mutta koska se nousi niin vahvasti aineistostamme esiin, se méarittyi hyvinkin

keskeiseksi ndkdkulmaksi tuloksiemme ja koko tutkimuksemme osalta.
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Kuten aikaisemmin olemme todenneet, aineistosta nousi voimakkaasti esiin, ettd oppilaat koki-
vat sukupuolijaon litkuntatunneilla merkitykselliseksi ja mielekkédksi asiaksi. Se, ettd liikunta-
tunnit koettiin mielekkédksi paikaksi tyttdjen oman ryhmén keskuudessa voi ndyttiytya siten,
ettd tytdt ovat sisdistdneet olemassa olevat valta- ja voimasuhteet ja he myds pyrkivét toimi-
maan ndiden mukaan. Liikuntatunnit voivat kuitenkin néyttaytyd tytdille myos erdénlaisena va-
pauden paikkana - turvasatamana, jossa heiddn ei tarvitse toimia oletettujen stereotypioiden
mukaan. Ne voivat niyttdytyd omana tilana, jossa ei tarvitse vertautua tai madrittid itsedén suh-
teessa muihin sukupuoliin. Téllainen tyttjen halu sulkea poikia pois omasta tilastaan voidaan
ndhdd ymmarrettavind ilmioné, silld téllaisia omia tiloja tytdilla on suhteellisen véhén (Berg &
Kokkonen, 2016, s. 207). Berg ja Kokkonen (2016, s. 208, 215) méaérittivit pojilla olevan mah-
dollisuus asettua valta-asemaan ja tukkia tyttjen oman tilan. Heiddn mukaansa tillaiset raken-
teet voivat aiheuttaa sen, ettd tyttdjen oma turvallinen tila muuttuisi jdlleen tyttoyttd normitta-
vien kulttuuristen kisitteiden alustaksi. Téllaiset rakenteet saattavat ndyttdytyd myds liikunta-

tuntien yhteydessa.

Vaikka olemme tutkimuksessamme pyrkineet laajentamaan kiusaamiskésitteen madrittelyd,
liittyy késitteeseen kuitenkin lukuisia muitakin ulottuvuuksia, joita emme tutkimuksessamme
avaa tarkemmin. Yksi néisté asioista on viime aikoina paljon pinnalla seki keskustelussa esiin-
tynyt kiusaamisen ja vékivallan rajapinta ja se, onko kiusaamiskdsite riittdvd kuvaamaan yksi-
16iden vilistd vikivaltaa. Tdma ei sisdltynyt tutkimuksemme l&htokohtiin, mutta olisi tirkeda
myoOs laajentaa kisitettd niin, ettd myos vikivalta sisidltyisi kiusaamisen késitteeseen tai etté
niiden vilille luotaisiin selked raja, jotta nima toimet olisivat toisistaan irrallisia. Kohtasimme
myo0s omassa tutkimuksessamme samankaltaisen haasteen. Aineistoa analysoidessa oli haasta-
vaa madrittdd sellaiset kdsitteet, jotka kuvaisivat tapahtumia ja prosesseja niin, ettd kenenkdan
kokemuksia ei vdhateltdisi. Kdytdimme tulososiossamme esimerkiksi késitettd “epdoikeuden-
mukainen kohtelu” kuvaamaan oppilaiden vililld tapahtuvia negatiivissdvytteisid prosesseja.
Koimme haastavaksi sanoittaa ndmé tapahtumat kiusaamiseksi, koska emme voineet pdattia
lasten puolesta, miten he kokevat ndmad tilanteet. Koimme my®os, etté jos kiyttdisimme aineistoa
analysoidessamme jatkuvasti kiusaamiskasitettd syntyisi vaara sille, ettd késite ymmaérrettéisiin

jélleen yksilokeskeisistd 1dhtokohdista.

Vaikka tutkimuksessamme kritisoimme yksilokeskeistd kiusaamisen ndakdkulmaa, voidaan siti
silti joissain médrin hyddyntdd rinnakkain laajemman ndkokulman kanssa. Jos kiusaamista tar-
kastelee perinteisistd yksilokeskeisistd 1ahtokohdista, olisi syytd kuitenkin tiedostaa myds ka-

sitteen laajemmat merkitykset ja kiinnittdd ilmiotd yhtd aikaa moneen aspektiin huomioiden
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esimerkiksi sen kulttuuriset, yhteiskunnalliset ja historialliset ndkdkulmat. Yksilokeskeinen né-
kokulma kiusaamisen tarkastelemiseen on kuitenkin yksindén riittdméton ja se vaatii rinnalleen
muita ndkokulmia, jotta kiusaamista voidaan ehkdistd ja sithen voidaan puuttua riittdvilld ta-

voilla ja tarpeeksi aikaisessa vaiheessa.

Jatkotutkimusideoita miettiessd olisi mielenkiintoista toteuttaa tutkimus niin, etti esiin saatai-
siin myos poikien ndkokulma litkuntatuntien sukupuolittuneisuudesta seka sielld vallalla ole-
vista sosiaalisista prosesseista ja rakenteista. Mielekéstéd olisi my0s asettaa tutkimuksen koh-
teeksi hiukan vanhemmat oppilaat, jolloin tutkimuksesta voisi nousta vahvemmin esiin myds
litkuntatuntien erityispiirteisiinkin sisdltyvd kehollisuus ja sen merkitykset litkuntatuntien kon-
tekstissa. Lisdksi my0s sukupuoleen liittyvét asiat saattaisivat ndyttdytyd vanhempien oppilai-
den keskuudessa erilaisessa valossa. Olisi myds mielenkiintoista selvittid, olisivatko sukupuo-

liin liittyvét stereotypiat yhtd vahvoja vanhempien oppilaiden kokemuksissa.

Harkitsimme tutkimusprosessimme alussa myds tutkimuksen toteuttamista opettajien ja oppi-
laiden kokemuksien vertailemisen pohjalta. Olisimme vertailleet sitd, kuinka hierarkiat ja val-
lanprosessit ndyttaytyvét oppilaille ja opettajille ja kuinka heidén késityksensd néistd kohtaavat.
Myos téllaisen tutkimusasetelman hyddyntdminen tuottaisi arvokasta tietoa, huomioiden se,
ettd aikaisemmissa tutkimuksissa on noussut usein esiin se, ettd lasten ja aikuisten ndakékulmat
eivdt usein kohtaa keskendén. Sendergaard (2012, s. 362) onkin tuonut esiin lasten kokemukset
aikuisten riittdmattomistd késityksistd siitd, mitd lasten vélilld todellisuudessa tapahtuu. Hén
lisdd lasten kokevan, ettd aikuiselle kertominen kiusaamistilanteista voisi vain pahentaa tilan-
netta entisestédn. Jos kokemuksia tutkittaisiin tarkemmin ja niitd sanoitettaisiin puolin ja toisin,

voitaisiin kiusaamiseen puuttua aikaisemmin ja tehokkaammin.

Monen asian soisi vield muuttuvan kiusaamistutkimuksen kentdlld, mutta suunta on nyt oikea.
Viimeaikojen keskustelunavaukset ja kiusaamiskisitteen méérittelyn kriittinen arviointi sekd
médritelmén laajentaminen néyttdvit parempaa suuntaa kiusaamisen moninaisuuden ymmarté-
miseen. Jotta voimme tarjota lapsille turvallisen kasvu- ja oppiympdiriston, tulee meidén koh-
data ilmi¢ lasten kokemusmaailman kautta. Toivomme, ettd tutkimuksemme tarjoaa suuntavii-
voja kasvatuksen ja opetuksen ammattilaisille seké auttaa heitd ymmartiméaan, millaisissa mo-
nimutkaisissa vallan prosessien verkostoissa lapset suunnistavat — usein vailla karttaa ja kom-

passia.
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