OPETTAJAN AJATTELUN JA TOIMINNAN SUKUPUOLITIETOISUUS PERUSOPETUKSESSA

”...oppimiseen liittyvdt erot ndkyy ja kylld se (oppilaan sukupuoli) ndkyy siind omassa tyéssdki hie-

”

man. ...

Tampereen yliopisto
Kasvatustieteiden yksikko
Pro gradu -tutkielma
Kasvatustiede

Elisa Seppa

Heindkuu 2013



TAMPEREEN YLIOPISTO
Kasvatustieteiden yksikko

SEPPA ELISA: OPETTAJAN AJATTELUN JA TOIMINNAN SUKUPUOLITIETOISUUS PE-
RUSOPETUKSESSA “...oppimiseen liittyvdt erot nékyy ja kylld se (oppi-
laan sukupuoli) ndkyy siind omassa tydssdki hieman...”

Pro gradu -tutkielma, 87 s. + liitteet 4 s.
Kasvatustiede

Heinakuu 2013

THVISTELMA

Kouluarjessa sukupuoli ja siihen liittyvat kysymykset kuuluvat jokaiseen koulupdivaan. Siksi tutki-
muksen aiheeksi valikoituivat sukupuoli seka tyttéjen ja poikien viliset erot opetuksen kannalta.
Tutkielmassa selvitettiin seitseman peruskoulun opettajan ajattelun ja toiminnan sukupuolitietoi-
suutta. Pddongelmaan liittyvien neljan kysymyksen avulla tutkittiin oppilaan sukupuolen ilmene-
mista opettajan tyossa, siksi pddongelmassa kysyttiin, millainen on sukupuolineutraali opettaja.
Ensimmadisessd ja toisessa alaongelmassa tutkittiin oppilaan sukupuolen kannalta opettajan toi-
mintaa ja ajattelua. Kolmannessa alaongelmassa tarkasteltiin opettaja-oppilas-suhdetta sukupuo-
lineutraalista nakokulmasta ja viimeisessa alaongelmassa opettajan sukupuolineutraaliutta opetta-
jan ammattietiikan kannalta. Tutkimusmenetelmana kaytettiin tapaustutkimusta, jonka avulla tut-
kittiin koulumaailman nakdkulmasta opettajien oppilaan sukupuoleen liittyvia kokemuksia. Aineis-
to kerattiin laadullisella, puolistrukturoidulla, teemahaastattelulla. Haastattelumateriaali litteroi-
tiin, teemoitettiin ja analysoitiin aineistoldahtoéisen sisallonanalyysin avulla.

Tutkimus osoitti, ettd myods 2010-luvulla opettajan tydssad on koko ajan lasna sukupuolitietoisuus.
Opettaja kokee olevansa sukupuolineutraali, vaikka todellisuudessa han ei ole. Vastaajien mielesta
sukupuolineutraali opetus on vain vaikeasti saavutettavissa oleva tavoite. Oppilaan sukupuolella
nayttaa olevan selva vaikutus opettajan toimintaan, silld opettajat arvottavat oppilaansa sukupuo-
len kautta. Oppilasarvioinnin kohdalla vastaajat korostivat opettajana olemisen vaikeutta ja haas-
teellisuutta ja lisdksi esiin nousi sukupuolitietoisuuden ndakokulmasta katsottuna myos opettajan
valta-aseman merkittavyys.

Sukupuolistereotypioilla ja -rooleilla on edelleen paljon valtaa ja vaikutusta, joka nakyy koko ihmi-
sen elaman ajan. Tutkimuksessa ilmeni, ettd ongelmien ratkaisuna ei olisi valttamatta sukupuo-
lineutraaliuteen pyrkiminen. Sen sijaan vastaajat ehdottavat opettajia haastamaan vallitsevia ste-
reotypioita eli toimimaan sukupuolisensitiivisesti esimerkiksi jakamalla oppilaat sekaryhmiin ja
tunnistamaan tytt6jen tai poikien ryhmien sisdisid eroja etenkin oppilasarvioinnin kannalta.
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1 Johdanto

Alkusysdyksen pro gradu -tutkielmani sai vuonna 2008 yliopistokirjaston uutuushyllyn luona, kun
|6ysin Abigail Norfleet Jamesin (2008) uutuusteoksen Teaching the male brain. Siind James pohtii,
miten pojat ajattelevat, tuntevat ja oppivat koulussa. Olen pohdiskellut asiaa omaan tyéhonikin
liittyen, silld olen tyoskennellyt opettajan sijaisena eri kouluissa jo yli 10 vuotta. Kouluarjessahan
sukupuoli ja siihen liittyvat kysymykset ovat osa jokaista koulupdivaa. Opettaja paattaa, toimiiko
han kaikkien oppilaiden kanssa samoin, vai eroaako hdanen toimintansa sukupuolen mukaan. Erityi-
sesti poikiin liittyvat kommentit ja stereotypiat ovat yleensa negatiivisia myds valituntikeskuste-
luissa toisten opettajien kanssa. Tuntuu, ettd poikaa syyllistetdadn valilla aivan syyttd, silla poikien
ajatellaan yleisesti kdyttaytyvan aina tietylld tavalla. Ndamé& ovat syitd, joiden perusteella valitsin

tutkimukseni aiheeksi sukupuolen ja tyttéjen ja poikien viliset erot.

Kuten jo aiemmin totesin, sukupuoli on aiheena kiinnostanut minua kauan ja siksi myds oma kan-
didaatin tutkielmani liittyi tyttdjen ja poikien valisiin oppimiseroihin. Talld kertaa tutkin edelleen
samaa aihetta, mutta opettajien nakdkulmasta. Muodostin kolme erilaista kehyskertomusta, joissa
oppilaan sukupuoli vaihteli haastateltavien mukaan. Ensimmainen tarina keskittyi alisuoriutuvan,
toinen lahjakkaan ja viimeinen heikon oppilaan opettamiseen ja oppimiseen. Tein kertomuksista
karjistettyja ja niissa tuli selkedsti esiin sukupuolistereotypiat. Aiheeseeni kytkeytyvat esimerkiksi
sanat tytot, pojat, sukupuolierot, opettajan rooli ja oppiminen. Jokainen mainitsemistani asioista
liittyy tekemaéni tutkimukseen, johon haastattelin seitsemaa eri-ikdista ja erimittaisen opetusko-
kemuksen omaavaa peruskoulun opettajaa tyttdjen ja poikien opettamisesta sukupuolierojen na-
kdkulmasta. Erityisend kiinnostuksen kohteinani olivat matematiikan ja didinkielen opettaminen ja

niihin liittyvat erot opettajan nakdkulmasta katsottuna.

Alkuperainen tarkoitukseni oli asettaa sukupuoli kasitteend keskiéon ja miettia sen ndakokulmasta
opettajuutta, eriyttdmista, motivaatiota ja toimintatapoja seka niihin liittyvid asioita. Tein kuiten-
kin toisin, koska opettajan tyohon ja opettajuuteen kuuluu vahvasti myds sukupuolindkokulma.
Tutkimukseni siis rakentuu opettajuuden kasitteen ja siihen liittyvien arvojen ja opettajan ammat-
tietiikan ympdrille. Ajattelen, kuten Tainio, Palmu ja lkdvalko (2010, 5) eli opettaja ei voi opettaa
ilman arvoja. Siksi hdnen tulee myds tiedostaa omat arvonsa, jotta han ei luo sukupuolirajoja nii-
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den kyseenalaistamisen sijaan. Fritz Oser (1992) ja Paivi Atjonen (2009) korostavat teorioissaan
opettajan ammattietiikan suurta arvoa opettajan tyon kannalta ja samaa asiaa painottaa myods
vuonna 1998 laaditut opettajan eettiset periaatteet. Tarkastelen opettajuutta oppilaan sukupuo-
len, (sukupuoli-)stereotypioiden, eriyttamisen, ty6tapojen, motivaation sekd arvioinnin ndkokul-
mista. Tarkoituksenani on kasitelld seitseman opettajan kokemusten ja kasitysten pohjalta, onko
heidadn ajattelunsa ja toimintansa sukupuolitietoista vai ei. Haluan selvittda, voiko opettaja olla
sukupuolineutraali ja vaikuttaako oppilaan sukupuoli opettajan toimintaan. Lisaksi pohdin, miten
sukupuoliroolit ja -stereotypiat vaikuttavat opettajan omaan ajatteluun, onko oppilaan sukupuo-
lella valid opettaja-oppilas-suhteen ndakdkulmasta ja toimiiko opettaja tasa-arvoisesti ja oikeuden-

mukaisesti jokaista oppilastaan kohtaan.

Tarkoituksenani on téssa luvussa perustella aiheen valintaa, antaa lukijalle tutkimukseni kannalta
tarkeda tietoa ja saada lukija kiinnostumaan ja tutustumaan tarkemmin valitsemaani aiheeseen.
Tutkimukseni teoriaosa on luvussa kaksi, jossa esittelen ensin tarkastelemani teoriat eli Oserin
(1992) ja Atjosen (2009) opettajan ammattietiikkaan liittyvat teoriat ja niiden tarkeimmat kasit-
teet. Lisdksi kdyn lyhyesti lapi opettajan eettiset periaatteet. Maarittelen myds kaikki viisi valitse-
maani kasitetta eli sukupuolen lisdksi opettajuuden, koulumotivaation, eriyttdmisen ja toimintata-
vat. Tama tutkimus on laadullinen tutkimus. Luvussa kolme esittelen tarkemmin laatimani tutki-
muskysymykset, kdyttdmani tutkimusmenetelman eli haastattelun seka valitsemani tutkimusme-
todin, laadullisen tutkimuksen ja analysointimenetelman eli sisdlldnanalyysin. Luku nelja sisaltaa
aineistoni analyysin alusta loppuun eli esittelee saamiani tutkimustuloksia. Luvussa viisi kdyn lapi
tutkimustulokset tutkimusongelmittain. Luku kuusi sisdltdad omaa, tutkimukseeni liittyvaa pohdin-
taa, tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua ja lyhyen koonnin tekemadstani tutkimuksesta eli se

on yhteenveto koko tutkimuksesta ja siihen liittyvistd onnistumisista ja epdonnistumisista.

2 Teoreettinen viitekehys

Valitsin tutkimukseni teorioiksi Fritz Oserin (1992) opettajan ammattietiikkaan liittyvan teorian,
jonka kolme keskeisintd termia ovat oikeudenmukaisuus, huolenpito ja totuudellisuus, ja Paivi Atjo-
sen (2009) tulevaisuuden pedagogiikan, joka on sovellus Oserin teoriasta. Molemmat valitsemani

teoriat kytkeytyvat tiiviisti opettajan tydssdan kohtaamiin ongelmiin ja haasteisiin. Oser tutkii ni-



meamiensa kasitteiden kautta opettajan ammatillista moraalia. Oserin (1994, 59) mukaan ndiden
kolmen kasitteen tulee olla tasapainossa, jotta opettaja voi toimia ammatissaan moraalisesti oi-
kein. Paivi Atjonen (2009) kay ldpi Oserin korostamat arvot omassa tulevaisuuden pedagogiikas-

saan, jota han nimittdd myods HOT -pedagogiikaksi teorian keskeisimpien termien mukaan.

Hyytidisen (2003, 83) mukaan opettaja tarvitsee ammattietiikkaa tydskennellessddn vuorovaiku-
tuksessa oppilaidensa kanssa, silld kasvattajan tiedostaman eettisen todellisuuden mallin avulla
han paasee asettamiinsa kasvatustavoitteisiin. Hyytidisen (2003, 83)) mukaan opettajan ammat-
tietiikka koostuu kolmesta asiasta: “sellaisista kasvatukseen liittyvien toimenpiteiden eettisistd
perusteista, joiden avulla voidaan pédstd asetettuihin tavoitteisiin, opettajan ammattiin liittyvistd
tiedostamattomista ammattieettisisté koodistoista ja kasvatettavan yleiseen sosiaalistamisprose s-

siin sisdistyneistd eettisistd rakenteista. ”

Hyytidisen (2003, 83) mielesta opettaja l16ytaa ammattietiikan avulla eettisesti kestdvat perusteet
omalle toiminnalleen. Hanen tulee toimia opettajan profession edellyttdmien arvojen mukaisesti
eli esimerkiksi kohdella kaikkia oppilaita sukupuolesta, luonteesta tai ulkoisesta olemuksesta huo-
limatta tasa-arvoisesti. Hyytidinen (2003, 87) korostaa vield opettajan ammatillisen ajattelun, toi-

minnan ja luonteen vuorovaikutusta opettajan persoonallisen luonteen ja ajattelun valilla.

2.1 Oserin teorian keskeiset kdsitteet

Oser (1992, 114) tarkoittaa oikeudenmukaisuudella esimerkiksi kaikkien osapuolten mielipiteiden
huomiointia ja samanlaista kohtelua. Tosin Oser (1992, 114) my0s toteaa, ettei opettaja voi olla
koskaan oikeudenmukainen kaikkia oppilaita kohtaan, silld heiddn tasa-arvoinen kohtelunsa va-
hentéisi opettajan heikoimmille oppilaille annettavan ajan mé&araa. Oikeudenmukaisesti toimimi-
nen on siis aina “pois” joltakin toiselta. Martikaisen (2005, 119) mukaan oikeudenmukaisuuden
kasite pitaad sisalladan jokaisen ihmisarvon ja yksilollisyyden kunnioittamisen lisdksi myds velvoit-
teen kuunnella ja ottaa eri osapuolten mielipiteet huomioon sovittaessa asioista. Opettajien am-
mattijarjestd (2008) tarkoittaa oikeudenmukaisuudella tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden edista-
mista sekéa syrjinnén ja suosimisen valttamistd. Kuten myos Oser (1992, 120) painottaa, oikeuden-
mukaisuuden tulee toteutua yksittdisen oppijan ja ryhman kohtaamisessa sekd muun tyéyhteisén
toiminnassa. Opettajan oikeudenmukainen toiminta on tarkeda esimerkiksi oppilaiden valisten

riitojen selvittdmisessa ja erityisesti oppilasarvioinnin kannalta.
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Oser (1994, 114) tarkoittaa huolenpidolla esimerkiksi valittamisen osoittamista sanoin, tuntein ja
teoin. Martikainen (2005, 120) taas ymmartda huolenpidon ihmisten empaattiseksi kohteluksi ja
yksilollisten erityistarpeiden huomioimiseksi ja lisdksi myds sitoutumiseksi yhteisdn jasenyyteen
seka sen kaytantoihin ja saantoihin. Opettajien ammattijarjestd (OAJ) (2008) puhuu huolenpidon
sijaan ihmisarvosta, mutta rinnastan sen huolenpidon kasitteeseen. Ihmisarvolla tarkoitetaan
Opettajien ammattijarjeston (1998) mukaan oppijan ndkemista ajattelevana ja oppivana per-
soonana. Lisdksi opettajan tulee kunnioittaa ihmisarvoa eikd oppilaan sukupuolella, uskonnolla,

etniselld taustalla, idlla tai asemalla tulisi olla merkitysta.

Oser (1994, 114) ja Martikainen (2005, 122) ajattelevat, etta totuudellisuus on mahdollista saavut-
taa pyrkimalla yhdistamaan osallisten mielipiteitd ja tarvittaessa myos selvittamalld asian taustoja
ennen tarvittaviin toimenpiteisiin ryhtymista. Silld tarkoitetaan esimerkiksi rehellisyytta ja avoi-
muutta itseddn ja toisiaan kohtaan tarkasteltaessa omaa ja muiden toimintaa. Martikainen (2005,
99) kehottaa opettajaa pohtimaan omien toimiensa totuudellisuutta: onko se ollut rehellists, tie-
toista ja oman vakaumuksen mukaista. Opettajien ammattijarjesto (1998) maarittelee totuudelli-
suuden opettajan tyossa keskeiseksi arvoksi, jonka avulla hdn ohjaa oppilasta eldman ja ymparoi-
van maailman kohtaamiseen. Opettajan tulee olla rehellinen itsensa lisdksi myds muille ja kunni-

oittaa heita kaikissa tydssdan vastaan tulevissa tilanteissa.

2.2 Atjosen sovellus Oserin teoriasta

Atjonen (2009, 3) madrittelee huolenpidon valittamisen pedagogiikaksi. Sen mukaan koulun ja
opettajan tulee huomioida erilaiset oppilaat, esimerkiksi lahjakkaat ja oppimisen haasteiden vuok-
si apua tarvitsevat lapset. Koulun tulee myds mukautua oppilaan tarpeiden mukaan. Tama aiheut-
taa opettajalle haasteita, silld hdnen tulisi I0ytda jokaiselle oppilaalle sopivat oppimistavat ja -
menetelmat, miettid toimivia ja erilaisia arviointimahdollisuuksia ja monipuoliset oppiainevalikoi-

mat aiheuttamatta kuitenkaan itselleen liikaa ylimaaraista tyota.

Atjosen (2009, 3) mukaan hyvan opettajan kriteereihin kuuluu myos turvallinen ja oppilaista huo-
lehtiva luonne. Hanen tulee olla valmis ottamaan kasvatusvastuuta, vaikka se ei aina olekaan miel-
lyttdvaa tai helppoa. Atjonen (2009, 3) my6s kannustaa opettajaa kayttdmaan erilaisia tyoskente-
lytapoja, kuten ryhma- ja parit6itd, jolloin oppilaat joutuvat tekemaan t6itd yhdessa toisten, eri-

laisten oppilaiden kanssa ja samalla he myds oppivat ottamaan huomioon muut oppilaat. Myds
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haastatellut opettajat painottavat oppilaiden tukemisen kannalta Atjosen (2009, 3) esiin tuomien

tyoskentelytapojen merkitysta.

Atjonen (2009, 4) liittad huolenpitoon myos viipyilemisen pedagogiikan, jolla han tarkoittaa kiiree-
tontd oppimista. Opettaja voi esimerkiksi tarvittaessa pysahtya pidemmaksi aikaa pohtimaan oppi-
laidensa kanssa heitd kiinnostavia asioita ja ilmi6itd. Pedagogiikan mukaan oppilaille taytyy siis
antaa rauha oppia asioita omassa tahdissaan. Sitd, miten tdma on mahdollista nykykouluissa, on
vaikeaa ennustaa. Oman kokemukseni mukaan opettajat eivat aina luota itseensa ja omiin tai-
toihinsa, vaan he etenevat oppikirjan mukaan, koska ”opetussuunnitelma on heiddn tyénsd oh-
jenuora, jota tulee mydés noudattaa”. Kiireeton oppiminen on mielestani kdytanndssa mahdotonta,
silla opetussuunnitelma on tehty niin tiukaksi, ettei opettajalla valitettavasti ole aikaa opettaa op-
pilaitaan kiireettomasti. Opetussuunnitelman ehdoton noudattaminen on edelleen tarkeds, aina-

kin haastattelemani opettajat ajattelevat niin.

Atjosen (2009, 5—6) mukaan oikeudenmukaisuus pitaa sisallaan vaihtelevuuden ja suvaitsevaisuu-
den pedagogiikat. Suvaitsevaisuudella hdn (2009, 5) tarkoittaa jokaisen oppilaan huomioimista
omana itsenaan. Tyttojen ja poikien tasa-arvoisen kohtelun kannalta Atjonen (2009, 5-6) on kriit-
tinen, silld hanen mielestdan siihen tulisi kiinnittdd nykyista enemman huomiota. Vaihtelevuus on
Atjosen (2009, 6) mukaan koulun ja opettajan kykya huomioida oppilaiden erilaiset oppimistavat ja
kannustaa heitd kdyttdamaan vaihtelevia oppimis- ja arviointitapoja sekd -ymparistoja. Esimerkiksi
kaiken opetuksen ei tarvitse tapahtua koulun sisall3, silld my6s koulun ulkopuolella on paljon hyvia
oppimisymparistdja, kuten ympardiva luonto ja erilaiset museot tai tapahtumat. Opettajalla taytyy
vain olla rohkeutta ja halua ldhted pois omalta mukavuusalueeltaan ja esimerkiksi jarjestda oppi-

laille aiemmasta poikkeavia oppimiskokemuksia ja -tilanteita.

Totuudellisuus on Atjosen (2009, 7-8) mielesta kriittisyyden ja uteliaisuuden pedagogiikkaa. Kriitti-
syys voidaan hanen (2009, 7) mukaan maaritella esimerkiksi oppilaan oikeudeksi olla eri mielta ja
myds puolustaa omaa ndkemystdan. Opettajien tulee myos kannustaa oppilaitaan etsimaan tietoa
eri lahteistd, arvioimaan sen luotettavuutta ja puolustamaan omaa kantaansa tietden sen eroavan
muiden luokkatovereiden mielipiteesta. Uteliaisuus on Atjosen (2009, 8) mielestd esimerkiksi sitd,
ettd oppilas saa kyselld ja olla laajemmin kiinnostunut opiskeltavista asioista. Olisi jarkevaa, ettei

oppilaille annettaisi aina valmiita vastauksia, vaan heita tulisi kannustaa etsim&an niitd itse. Ute-
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liaisuuden pedagogiikan toteuttaminen on nykykoulussa haastavaa, silld opettajalla ei ole aikaa
toteuttaa esimerkiksi opetettavaan asiaan liittyvia projekteja, koska on jo kiire paasta eteenpain,

esimerkiksi kertaamaan jo aiemmin opittuja kirkkohistoriaan liittyvia asioita.

2.3 Opettajan eettiset periaatteet

Opetustyo sisaltad aina myos sen eettisen puolen ja sen vuoksi Opettajien Ammattijarjeston (OAJ)
vuonna 1998 julkaistut opettajan eettiset periaatteet ovat mukana tutkimuksessani. Niiden ja Tir-
rin (2002, 210-211) mukaan ihmisarvo, totuudellisuus, oikeudenmukaisuus sekd vastuu ja vapaus
ovat opettajan eettisten periaatteiden taustalla vaikuttavia arvoja. Jokainen mainituista arvoista
on osa opettajan tyotd, siksi niiden tulee myds nakya opettaja-oppilas-vuorovaikutuksessa seka
opettajan ja kollegoiden valisessa yhteisty0ssa. Opettaja tekee myds tydhonsa liittyvia paatoksia
omien arvojensa kautta ja sen vuoksi hanen on tarkeda tiedostaa omat arvonsa ja pohtia jo ennal-
ta niiden vaikutusta opetustyéhon. Olisi myds muistettava, ettd eettiset ja opettajan tychon liitty-
vat haasteet ovat vuorovaikutuksessa keskendan ja siksi ne voidaan erottaa vain harvoin toisis-

taan.

Atjonen (2009, 12) painottaa Tirrin (2002) tapaan kasvatuksen ja opetuksen arvosidonnaisuutta.
Opettaja ei voi jattaa kasityksia oikeasta ja vaarasta tai hyvasta ja pahasta opetuksensa ulkopuolel-
le, silld ne kuuluvat jokaisen ihmisen eldamaan. Han ratkaisee myds sen, mikd on hanen mielestdan
hyodyllista, tarkoituksenmukaista tai oikeanlaista opetusta oppilaiden oppimisen kannalta. Lisaksi
opettamiseen vaikuttavat opetussuunnitelma, koulun arvot ja opettajan omat arvondakemykset.
Opettajan voidaankin sanoa olevan Atjosen (2009, 12) sanoin: ”oppimisen pedagoginen johtaja,

jolla on eettinen tehtdvd”.

Tykkaa tasta! — kirjassa (2012, 98-99) esitelldan opettajan eettiset periaatteet ja niiden taustalla
olevat arvot. Ne on jaettu kuuteen osioon, joista jokainen vaikuttaa olennaisella tavalla opettajan
arkipdivaan. Eettiset periaatteet pohjautuvat 1) opettajan sitoutumiseen omaan tychonsa, siihen
liittyvdaan normistoon ja ammattikuntansa etiikkaan seka vastuullisesta tyon hoitamiseen. Hanen ei
mydskaan tule unohtaa omaa persoonaansa, silld sen kautta han tekee omaa tyotddn. Opettajan
tulisikin kehittda ammattitaitoaan ja tyotdan seka arvioida ja reflektoida omaa kehittymistdan. 2)
Hanen tulee myos hyvaksya jokainen oppilas omana, ainutlaatuisena yksilona. Lisdksi opettajan

tulee kunnioittaa oppijan oikeuksia ja suhtautua haneen inhimillisesti ja oikeudenmukaisesti. Han
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ei saa myoOskadn hyvaksya kiusaamista tai muiden alistamista missdan muodossa ja hdnen tulee
olla valmis kasvattamaan oppilaitaan yhteistyohon ja hyviksi yhteiskunnan jaseniksi. 3) Opettajan
tulee arvostaa tehtdvadansa ja kunnioittaa tyotovereitaan, jotka hdanen tulee hyvaksya omina yksi-
I6inddn, ymmartaa heitad sekd antaa ja tarvittaessa myos pyytda apua vastaan tulevien ongelmien
ratkaisemiseen. 4) Opettajan on tarkeda kyetd toimimaan yhteistydssd oppijan huoltajien seka
muiden oppijan ympaérilld ja apuna toimivien tahojen, esimerkiksi perheneuvolan ja erilaisten vi-
ranomaisten, kanssa. Tavoitteena olisi tukea jokaisen oppijan koulunkayntid ja mahdollistaa hanel-
le soveltuva opetus ja kehityksensd mukainen oppiminen. 5) Opettajan tulisi muistaa, ettad opetus-
tyd on yhteiskunnan keskeisia tehtavia, joten hanelle on annettu suuri vastuu oppilaistaan ja hei-
dén opettamisestaan. Hanen tulee my6s edustaa oppijan oikeuksia ja etuja. 6) Opettajan tulee
hyvaksya moniarvoisuus eli huolehtia esimerkiksi siitd, ettd oppilaiden ja heidan huoltajiensa kult-
tuureja ja uskontoja kunnioitetaan tasapuolisesti eikd kukaan joudu sen takia syrjityksi tai kiusa-

tuksi.

2.4 Sukupuoli

Valitsin tutkimukseni toiseksi padkasitteeksi sukupuolen, silla tutkin sen vaikuttavuutta oppilaan
opetuksen kannalta. Sukupuoli ja siihen liittyvat asiat ovat aiheuttaneet viime vuosina paljon kes-
kustelua. Sukupuolten vilisid eroja on tutkittu jonkin verran ja niiden olemassaoloa ei voida Kkiis-
taa. On kuitenkin eri asia, miten tdma huomioidaan yhteiskunnassa, erityisesti koulumaailmassa.

Mietin, ettd jos eroja on todistettavasti olemassa, miksi niitd ei yritetd pienentaa tai jopa poistaa?

Sukupuolen késitteeseen sisdltyy monta alakasitettd, joista olen ottanut mukaan mielestani ne
tarkeimmaét. Kayn ensin lyhyesti lapi biologisen, sosiaalisen ja psyykkisen sukupuolen kasitteet ja
sen jalkeen pohdin, miten sukupuoli yleensd huomioidaan koulumaailmassa. Otin mukaani my&s
sukupuolistereotypioiden ja -sensitiivisyyden kasitteet, silld ne ovat tdrked osa sosiaalisen suku-

puolen kasitetta.

Tarja Palmu (2003, 18) jakaa sukupuolen kahteen osaan eli biologiseen (sex) ja sosiaaliseen suku-
puoleen (gender). Hanen mukaansa koulun jako tyttéihin ja poikiin on konkreettista eli se kuuluu
biologisen sukupuolen kasitteeseen. Artikkelissaan Sukupuoli- ja tasa-arvo koulussa -teoksessa Eija
Syrjéldinen ja Tiina Kujala (2010) maarittelevat sukupuolen biologiseksi ja sosiaaliseksi ominaisuu-

deksi. Kirjoittajat keskittavat mielenkiintonsa koulumaailmaan, jolloin biologisella maarittelylla
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tarkoitetaan sukupuolen sosiaalista, kulttuurista ja psyykkistd puolta. Riitta Soro (2002, 18) maa-
rittelee sukupuolen biologiseksi ominaisuudeksi, opituksi kayttaytymismalliksi eli rooliksi ja kult-
tuurisidonnaiseksi, sosiaaliseksi sukupuoleksi. Tutkimuksessaan (2002, 19) han kuitenkin tarkoittaa

sukupuolella vain sen biologista merkitysta.

Syrjaldinen ja Kujala (2010, 30—-31) maarittelevat sosiaalisen sukupuolen rooleiksi, kdyttaytymiseksi
ja identiteetin rakentumiseksi sosiaalisessa maailmassa. Palmu (2003, 18) kuvailee sosiaalisen
(kulttuurisen) sukupuolen olevan biologisen sukupuolen paalle rakentuvia “kerrostumia, joita luo-
daan ja rakennetaan ruumiillisuuden, performatiivisuuden, tyylien ja representaatioiden kautta”.
Kulttuurisella sukupuolella Syrjaldinen ja Kujala (2010, 30—31) tarkoittavat sukupuoleen liitettavia
mielikuvia eli ennakkoluuloja, odotuksia, symboleja ja merkkeja, joita voi liittda sukupuoleen. Kult-
tuurista sukupuolta pidetdan opittuna kayttaytymismallina eli roolina. Psyykkinen sukupuoli on
Syrjaldisen ja Kujalan (2010, 31) mielestd subjektiivista tietoisuutta sukupuolesta. Kirjoittajat
(2010, 31) my6s muistuttavat, ettd sukupuoli-identiteetin muotoutuminen kestda koko ihmisen
elinidn ja siind ovat vahvasti mukana sukupuoleen liittyvat kulttuurisidonnaiset odotukset ja kasi-

tykset.

2.4.1 Nakyyko sukupuoli koulumaailmassa?

Jo vuoden 1994 opetussuunnitelma madrittelee koulun sukupuolineutraaliksi, vaikka silloin ei valt-
tamatta edes tiedetty, mitad kaikkea sukupuolineutraaliudella voidaan tarkoittaa. Vuoden 2004
opetussuunnitelmaan ja koulu- ja tasa-arvolakiin on kirjattu sukupuolten tasa-arvon edistaminen
ja toteuttaminen yhdeksi opetuksen keskeisista arvoista, mutta mielestani ajatus on jaanyt vain
teorian tasolle. Esimerkiksi Laukkanen ja Lauriala (2011, 431-432) ovat huolissaan sukupuolen
huomioinnista koulussa, silla heidan mukaansa koulu eriarvoistaa tyt6t ja pojat tarjotessaan heille
erilaiset mahdollisuudet kokea onnistumisia ja saavuttaa hyvia tuloksia. Syrjaldinen ja Kujala (2010,
26,32) jatkavat Laukkasen ja Laurialan ajatusta, silld heiddan mielestadn sukupuolten vilisid eroja ei
tunnisteta eika poikien ja tyttdjen valisia eroja ja yhtaldisyyksia osata tai haluta huomioida esimer-
kiksi opetuksessa. Erojen huomioimattomuus voi aiheuttaa ongelmia, koska silloin opettajan on
mahdollista sivuuttaa tdysin koulun arkeen sisédltyvda moninaisuutta ja vaihtelua tyttdjen ja poiki-

en vililla. Hanen ei myoskaan tarvitse huomioida sukupuolta suunnitellessaan tai toteuttaessaan
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opetusta. Nadiden asioiden seurauksena tyttdihin ja poikiin yhdistettavat sukupuolistereotypiat

saavat suuren roolin.

Palmu (2003, 46) ajattelee opettajien ja oppilaiden tuottavan ja yllapitavan koulun arjessa suku-
puolitettuja maarityksia vuorovaikutuksen, kielen ja ruumiillisuuden kautta. Esimerkiksi Syrjalainen
ja Kujala (2010, 32—-33) maarittelevat sukupuolistereotypiat pelkistetyiksi odotuksiksi siitd, miten
eri sukupuolet ndhddan, on nahty ja halutaan ndhda. Ne voivat olla odotuksia ja ndkemyksia siita,
miten tyttdjen ja poikien odotetaan pukeutuvan tai kayttaytyvan ollakseen sukupuolensa edusta-
jia. Miehet ja pojat ajatellaan loogisemmiksi (matematiikkaan liittyvd sukupuolistereotypia) pa-
remmiksi johtajiksi, levottomiksi ja rationaalisemmiksi. Naisten ja tyttojen oletetaan olevan tun-
teellisempia, hillitympia, kiltimpid ja hoivaavampia kuin miehet ja pojat. Tama tulee hyvin ilmi
muutamassakin haastattelussa kysyttdessa tyttojen ja poikien kayttamisesta apuopettajina. Suku-
puolistereotypiat eroavat myds eri kulttuurien kesken. Niitd ei huomata olevan, koska niiden aja-
tellaan olevan tiedostamattomia ja itsestadnselvyyksid, vaikka ihmisten oletetaankin kayttaytyvan

sukupuolensa edellyttamalla tavalla.

Koulujen ajatellaan olevan sukupuolineutraaleja, mutta tutkitusti se ei pida paikkansa, silld ne sen
sijaan vahvistavat stereotypioita tiedostamattomasti monin eri tavoin. Koulu odottaa, vaatii ja
olettaa tyt6ilta ja pojilta eri asioita. Tytot ovat kiltteja ja pojat villejd, matemaattisesti alykkaita ja
nerokkaita. Opettaja my0s suhtautuu eri lailla tyttoihin ja poikiin, silld poikien oletetaan esimerkik-
si parjadvan teknisissa toissa ja matematiikassa ja tyttdjen menestyvan adidinkielessa. Myods oppi-
lasarvioinnissa on havaittu olevan stereotyyppisid eroja, koska esimerkiksi samaan arvosanaan
vaaditaan tyt6iltd enemman kuin pojilta. Pojat saavat didinkielestd hyvan arvosanan tyttdja hei-

kommilla ndyt6illd. (Syrjalainen & Kujala 2010, 34-35; Lepisto 2010, 48).

Myos koulussa ja oppitunneilla opitaan sukupuoleen liittyvia erilaisia mielikuvia, odotuksia ja nor-
meja. Koulun sisélld ilmenevad sukupuolta voidaan nimittda selkeaksi ja binaariseksi, koska oppi-
laat jaetaan erikseen tytt6- ja poikaryhmiin. Myés ihmisten oletukset ja odotukset siitd, mita tytot
ja pojat osaavat tai haluavat, saattavat olla stereotyyppisid. Palmun (2003, 46) mukaan sukupuoli
tulee ilmi myds opetuksessa, oppimateriaaleissa ja muissa oppitunneilla kdytetyissa materiaaleis-
sa. On tarkeaa tiedostaa, ettd Suomessa vallitseva kulttuuri tuottaa tietynlaisia tapoja, odotuksia,

mielikuvia ja maarittelyja, jotka muokkaavat kasitystamme sukupuolista. Opettajat ja oppilaat ela-
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vat siis jatkuvasti erilaisten kulttuurien tuottamien sukupuolimielikuvien keskelld, jotka siirtyvat
arjesta myos kouluun. Jan Lofstrom (2007, 90-93) painottaa koulun sukupuolittavaa roolia ja han
kiinnittaa erityisesti huomiota opettajan roolin merkittavyyteen sukupuoleen liittyvissa asioissa.
Tama on tarkedaa myods oppilaiden tasa-arvoisen kohtelun kannalta, silla tyttéjen ja poikien erilai-
nen kohtelu on vastoin opettajan eettisid ohjeita ja opetussuunnitelmaan kirjattua tasa-

arvotavoitetta.

Olen huomannut, etta tyttoihin liitetdadn ominaisuuksia, joita oppilailta odotetaan koulussa, mutta
jotka eivat ole kuitenkaan arvokkaita katsottuna asiaa muiden nakokulmasta. Palmun (2003, 47) ja
Lofstromin (2007, 91) mielesta tyttoja palkitaan kiltteydesta ja heiddn menestymisensad nahdaan
ahkeroimisen tuloksena eika lahjakkuutena, kuten ajatellaan olevan poikien kohdalla. Liisa Tainio,
Tarja Palmu ja Elina lkdvalko (2010, 15) ndkevéat sukupuolen jasentdvan koulun arkipaivaa, silla
heiddn mukaansa pojat aiheuttavat kayttaytymisellddn ongelmia, tytot osaavat kirjoittaa, nais-
opettajat ovat tunneihmisia ja miesopettajat huolehtivat kurinpidosta. eroja voidaan siis ndhda ja
kuulla sukupuolineutraaliudesta huolimatta ja ne myos vaikuttavat kaikkeen opettajan toimintaan.
Jan Lofstrom (2007, 88—89) on kiinnittanyt huomiota erityisesti oppilaiden epatasa-arvoiseen arvi-
ointiin, silld hanen mielestdan poikien suorituksia arvioidaan tyttdjen suorituksia hienovaraisem-

min. My0s tekemani haastattelut vahvistivat Lofstromin ajatuksia.

Sukupuolesta puhuttaessa korostuu hyvin usein poikien ja peruskoulun yhteensopimattomuus.
Yleinen mielipide tuntuu olevan, etta peruskoulu suosii tyttdja, silla kdytdssa olevien oppimateri-
aalien ajatellaan suosivan paremmin heitd. Koulu on myds suunniteltu enemman tytdille. Toinen
miesopettajista kommentoi asiaa omassa haastattelussaan seuraavasti: ” ei aina mee pojille kou-
lumaailma niin, ettd poikien ehdot huomioitais”. Eli hdnen mielestddn myos poikien nakokulma,
mielipide ja ennen kaikkea tytt6jen ja poikien valinen kehitysero tulisi huomioida kaikessa opetuk-
sessa. Se ei ole kuitenkaan helppoa, koska ajattelen oikeanlaisten materiaalien valinnan olevan
haaste erityisesti poikien kohdalla. Palmun (2003, 91) mukaan opettajan omat kokemukset ja yh-
teiskunnan sukupuolijarjestelma kohtaavat oppimateriaalin valinnoissa. Opettajien haastatteluissa

oli myos viitteita siitd, miten koulunkdynti on helpompaa tytéille: “tytét on hiljaa”, "ne jaksaa ja

miettii opiskelua”. Poikien levottomuuden syina taas nahtiin pojilla olevan ylimaaraisen energian ja
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siitd kertovat esimerkiksi kaksi seuraavaa sitaattia: “pojat ei jaksa pohtia, niillé ei ole pitkdjéintei-

syyttd” ja” tehtdvdt tdytyisi saada tehtyd nopeasti”.

Ahtola ja Kerajarvi (2009, 47) asettavat pojat luokan keskipisteeseen, silld opettaja huomioi heita
positiivisessa ja negatiivisessa mielessa tytt6ja enemman, jos poikien kdytos luokkatilanteessa on
sopimatonta ja hairitsee oppituntia. Soro (2002, 42) on pdatynyt samaan lopputulokseen kuin
Palmu, silla my6s han on sitd mielta, ettd koulu soveltuu huonosti pojille. Soro (2002, 41-42) on
huolissaan alisuoriutuvista pojista ja siksi hdan kyseenalaistaakin vallitsevat kasvatuskdytannot, op-
pimisen normit ja vaatimukset. Lisdaksi hdan pohtii, ovatko ne pojille epasopivia vai johtuuko heidan

alisuoriutumisensa poikien sopeutumattomuudesta yleensa nykypadivan koulumaailmaan.

2.4.2 Mita on sukupuolisensitiivisyys?

Esimerkiksi Tainio, Palmu ja lkdvalko (2010, 19) tarkoittavat sukupuolisensitiivisyydelld herkkyytta
tunnistaa ja tiedostaa stereotyyppisia sukupuoliluokitteluja ja niiden vaikutuksia omaan toimin-
taan. Opettajan tulisi siis osata tunnistaa ristiriitaisia, erilaisia tai vaihtuvia ja moninaisia tapoja
olla sukupuolittunut. Syrjaldinen ja Kujala (2010, 31) kuvailevat sukupuolisensitiivisyytta herkkyy-
deksi tunnistaa niitd tiedostamattomia tekijoitd, jotka vaikuttavat opettajan omaan toimintaan ja
hanen suhtautumiseensa luokkansa tytto- ja poikaoppilaisiin. Ahtola ja Kerajarvi (2009, 51) tar-
koittavat sukupuolisensitiivisyydelld yleensa sukupuolindkdkulman huomioimista kaikessa toimin-

nassa.

Syrjaldisen ja Kujalan (2010, 31) mielestd sukupuolisensitiivinen opettaja tiedostaa ja ymmartaa
maailman olevan erilainen naisille ja miehille ja hdan osaa my6s ottaa asian huomioon tydskennel-
lessddn oppilaidensa kanssa. Opetuksen pitaa siis lahtea siitd, ettei sukupuoli ole vain biologiaa,
vaan oppilaat voivat tunnilla pohtia myds esimerkiksi sukupuolen vaikuttavuutta tyttdjen ja poiki-
en eldamaan ja sitd, miten sukupuolieroista saisi nakyvia ja valtyttdisiin eriarvoisuudelta. Oppilaille
tulee painottaa, ettd sukupuolisensitiivinen opettaja on tietoinen sukupuolisosialisaatiosta, suku-
puolijarjestelméastd ja tasa-arvolainsdddanndsta. llman sukupuolisensitiivisyyttd on mahdotonta

toteuttaa sukupuolten valista tasa-arvoista kohtelua.

Ahtola ja Kerajarvi (2009, 51) korostavat sukupuolen huomioimista opetuksessa, opetusmenetel-

missd, -jarjestelyissd ja -materiaaleissa pohtimalla esimerkiksi, miten sukupuoli on esilld, miten
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tyttoja ja poikia arvostetaan ja millaisia oletuksia sukupuolesta on jo ennalta. Jo opettajankoulu-
tuksen aikana tulisi huolehtia sukupuolten tasa-arvoon ohjaavasta opetuksesta. Sen puutteen
vuoksi perustettiin kolmivuotinen, Opetusministeridon rahoittama TASUKO- eli Tasa-arvo ja suku-
puolitietoisuus opettajankoulutuksessa kehityshanke (2008-2011), jonka tavoitteena oli lisata ta-
sa-arvo- ja sukupuolitietoisuutta Suomen opettajankoulutusta antavissa yliopistoissa. Lisaksi sen
avulla haluttiin sekéa tutkia ettd kehittda suomalaista opettajankoulutusta ja pyrkia samalla asian-
tuntijaverkoston avulla vaikuttamaan opettajankoulutuksen sisdltéihin ja opetussuunnitelmiin.
Yksi keskeinen tavoite oli my0s kehittda sukupuolitietoista pedagogiikkaa ja rakentaa opetuskoko-
naisuuksia seka opettajankoulutuksen ettd tdydennyskoulutuksen tarpeisiin. Aiheesta on kirjoitta-

nut esimerkiksi Elina Lahelma Kasvatus-lehdessa vuonna 2011.

2.5 Opettajuus

Valitsin tyoni toiseksi padkasitteeksi opettajuuden, silld tutkittavani ovat yhtd lukuun ottamatta
peruskoulunopettajia ja opettajan tydohon seka opettajuuteen liittyvat asiat ovat aina ajankohtai-
sia. Opettajuus madritelladn jatkuvasti uudelleen, opettajalle kuuluvien téiden maéarad kasvaa ja
myds hdnen roolinsa muuttuu koko ajan. Atjonen (2004, 10) pohtii opettajan roolia, joka on nyky-
aan varsin laaja sisaltden varsinaisen opettamisen lisdksi esimerkiksi poliisin, sosiaalityontekijan,
juristin ja didin tai isdn roolit. Vitikka (2009, 28) ajattelee samoin pohtiessaan opettajan tyon
muuttumista. Opettajan tyolle asetetut vaatimukset ovat kasvaneet, silld hdanen tulisi oppiaineen

sisallollisen hallinnan lisdksi osata myds huomioida erilaisten oppilaiden tarpeet.

Spoofin (2007, 19) mukaan opettajuus on aina muutoksen kohtaamista, sen myota elamista ja sii-
hen vaikuttamista. Opettajan oletetaan olevan alansa asiantuntija, vaikka hdanen koulutuksensa ei
olisikaan riittava kaikkiin hanelta vaadittuihin asioihin. Kansanen (2008, 169) huomauttaa opetta-
jan tyohon kuuluvan paljon sellaisia asioita, joita on vaikea oppia ja omaksua tai edes ohjata, silla
ne opitaan vasta kdytdnndssa, kuten myods Heini muistuttaa omassa puheenvuorossaan. Risto Pat-
rikainen (2009, 65), Sinikka Viskari (2003, 171) ja Peter Johnson (2007, 73) korostavat opettajan
tyéhon kohdistuvien, eri tahoilta asetettavien vaatimusten ja odotusten aiheuttamien paineiden
kuormittavuutta ja vaativuutta. Paivi Atjonen (2011, 482) kiteyttdaa mielestani hienosti opettajuu-

den vaatimukset seuraavasti:
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“Viime kddessd opetusarjen kaaoksessa tapahtuva kamppailu oppilaiden kehityksen ja kasvun
tukemiseksi sitoutuu opettajan kykyyn ja tahtoon rakentaa pedagoginen suhde eli vuorovaik u-
tussuhde itsensd ja oppilaan vdlille — sen liséksi, ettd hénen tulee kyetd yllépitdmddén didaktis-

ta suhdetta oppilaan ja oppimateriaalin vililld.”

2.5.1 Opettajuuden rakentuminen

Jouko Kari ja Hannu L.T. Heikkinen seka Pertti Vadisanen (2001, 47; 2004, 32) ajattelevat opettajuu-
den rakentumisen alkavan jo ennen koulutukseen tuloa. Taina Torman, Lea Henrikssonin, Outi
Raehalmeen, Sinikka Viskarin ja Marjo Vuorikosken (2004, 185) mukaan melko usein hyvat opetta-
jaesimerkit omalta koulu-uralta ovat syitd hakeutua opettajankoulutukseen. Oma opettaja on voi-
nut olla kannustava ja tydohonsa taysilla panostava, oppilaista valittdava ihminen eli malliesimerkki
hyvastd opettajasta. Ndin monet lapset ja nuoret ovat saaneet kipinan opettaa lapsia ja kouluttau-
tua opettajaksi. Mietin, ovatko he tietoisia, mitd opettajan tyo ja opettajuus nykyaan vaatii ihmi-
seltd? Ovatko he my6s valmiita siihen? Karin ja Heikkisen (2001, 48) seka Heikkisen (2000, 13-14)
mielestd opettajan tulisikin pohtia sitd, kuka minad olen opettajana ja mitd haluan saada ty6ssani

aikaan, eli toisin sanoen arvioida ja reflektoida omaa opettajaidentiteettiaan.

Vaisanen (2004, 32) painottaa arvojen merkitysta: jotta han voi kasvaa opettajaksi ja 16ytda oman
opetustyylinsa, opettajan tulee tiedostaa omat ja omaa toimintaansa ohjaavat arvot. Pdivi Atjonen
(2004, 35) ajattelee Vaisasen kanssa samoin liittdessdan opettajuuteen eradanlaisen taydellisyyden
odotuksen. Opettaja on oppilaidensa esikuva, joka vélittda olemuksellaan ja toiminnallaan itsel-
leen tarkeitd arvoja eteenpain omille oppilailleen. Olli Luukkainen (2005, 199) on huolissaan opet-
tajille riittamattomyyden tunteen vuoksi kasautuvista paineista ja vaatimuksista. Olen Luukkaisen
kanssa samaa mieltd kuunneltuani useamman opettajan keskusteluja koulun arjesta ja siihen sisal-
tyvistd velvollisuuksista ja vastuista. Esimerkiksi opettajat valittavat ymmarrettavasti uuden eri-
tyisopetuslain tiimoilta lisddntyneistd paperitdista, silla sen voimaantulon myotad osa aikaisemmin
erityisopettajalle kuuluneista toista siirtyi luokanopettajien tehtaviksi. On my®és tilanteita, joissa
oppilaiden omat vanhemmat eivat kykene selviytymaan omasta kasvatusvastuustaan ja opettajan
taytyy ottaa lisda vastuuta ja huolehtia oppilaista. Kyseiset tilanteet herattdvat huolta ja valilla

myds hammastysta opettajien keskuudessa.
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Opettajuus kehittyy koko ajan. Koulutus antaa siihen vain perustiedon, minka avulla opettajan
tulisi kyeta soveltamaan saamiaan oppeja itselleen sopivalla tavalla. Jouni Valijarvi (2006, 21) ko-
rostaa opettajan tyon haastavuutta ympadriston vaatimusten kasvaessa. Opettajalta vaaditaan jat-
kuvaa alyllista, sosiaalista ja emotionaalista vuorovaikutusta oppilaiden, kollegoiden ja vanhempi-
en kanssa. Olli-Pekka Moisio (2011, 215) painottaa ldsnéolon, kuuntelun ja kohtaamisen merkitys-
ta kunnioittamisen ja arvostamisen ilmapiirissd. Korostan Moision tapaan empatian taidon merkit-
tavyytta opettajan tyossa. Moisio (2011, 218) maarittelee sen ehdottomaksi mydnteiseksi suhtau-
tumiseksi oppilasta kohtaan. On myos tarkeaa kuunnella aktiivisesti, mita oppilailla on sanottava-
naan. Markku Leinonen (2002, 45) pohtii asiaa samalta kannalta, korostaessaan opettajan itsensa
ja oman tyonsa arvostamista voidakseen olla empaattinen ja kyeta arvostamaan myos toisia ihmi-
sid. Atjonen (2011, 481) painottaa my0s tarkeitd asioita nostaessaan esiin opettajan taidot luovia

epavarmoissa olosuhteissa, tahdon huomioida erilaiset oppilaat ja valmiuden ratkoa konflikteja.

2.5.2 Opettajuus eettisend tyona

Vilijarvi (2006, 21) ottaa esiin opettajuuteen liittyvan tarkedn ndakékulman, sen eettisyyden. Opet-
tajan tulisi osata rakentaa sellainen oppimisymparistd, joka tukisi parhaiten oppilaiden tasapai-
noista kehitysta. Paivi Atjonen (2004, 43) painottaa opettajan tyohon liittyvien arvojen ja eettisten
asioiden huomioimisen tarkeytta. Spoof (2007, 27) maarittelee eettisyyden kyvyksi ja pyrkimyk-
seksi tehda perusteltuja, opettajan tydssa moraalisia, valintoja suhteessa omaan ja oppilaan tai
kollegan hyvaan ja vastuullisuudeksi omia valintojaan kohtaan. Mielestani on tarkeda muistaa, etta

my0s toimiminen opetussuunnitelman velvoittamalla tavalla on aina eettista.

Opettajan eettinen asiantuntijuus kehittyy Spoofin (2007, 39) mukaan vaiheittain. Noviisi on aloit-
telija, joka vasta opettelee noudattamaan tydyhteison sdaantodja ja ohjeita, edistynyt aloittelija osaa
jo tunnistaa ja hahmottaa erilaiset tilanteet ja ongelmiin liittyvat erityispiirteet. Harjaantunut
opettaja voi kayttdd kokemustaan avukseen ja pyrki hahmottamaan kokonaisuuksia ja ennakoi-
maan tulevat tapahtumat pohtimalla asioita analyyttisesta ndakékulmasta. Kokenut opettaja kyke-
nee muodostamaan kokonaiskuvan eettisestd toiminnasta unohtamatta huolellisen ajattelun ja
suunnittelun tarkeytta. Korkeimmassa vaiheessa asiantuntija- ekspertti opettaja osaa toimia tie-

dostamattaan vaatimusten mukaisesti pohtimatta sdantoja ja periaatteita.

18



Tirrin (2002, 205) mielestd opettajan roolin muutos oppimisen ohjaajaksi ja tukijaksi ei havita
opettajan ja oppilaan valista valta-asemaa, vaan opettaja on edelleen luokassa se, jolla on maara-
ysvalta ja auktoriteetti. Jokainen opettaja on tahtomattaan myds arvokasvattaja ja moraalin opet-
taja, silla niihin liittyvat asiat ovat osa jokapaivaista koulutyota. Varri (2002, 56) ajattelee opettajan
omien moraalikdsitysten asettavan perustan hyvialle pedagogiselle suhteelle. Tirri (2002, 207) pai-
nottaa opettajan tydhon sitoutumisen astetta, silld se on hdnen tydssaan yksi ammattietiikan kes-
keisista kysymyksista. llman persoonallista sitoutumista on ldhes mahdotonta toimia opettajana ja

siksi opettajan on kyettdva yhdistdmaan oma persoonansa ammattirooliin ja -eettisiin kysymyksiin.

Katarina Stenberg (2011, 12) tarkastelee opettajuutta eettisyyden nakdkulmasta ja painottaa eri-
tyisesti opettajan henkilokohtaisen ihmiskasityksen merkitystd. Opettajan tulee siis tunnistaa
omat eettiset sitoumuksensa, jotta hdn voi ndhda parhaiten oppilaidensa mahdollisuudet ja omi-
naisuudet. Stenbergin (2011, 13) mielestd opettamisen voidaan katsoa olevan Tirrin (2002, 207)
tavoin tdysin moraalista toimintaa vaatiessaan pohtimaan sita, mikd on parempaa tai huonompaa,
hyvaa tai pahaa. Jotta opettaja voisi opettaa hyvin, hanen taytyy tutkiskella itsedan ja niita arvoja,
jotka ovat hanen toimintansa ja ajatustensa taustalla. Stenberg (2011, 13) ja Sinikka Viskari (2004,
170) puhuvat pedagogisesta rakkaudesta, jolloin eettisen opettajuuden ydin rakentuu opettajan
kiinnostuksesta ja jota voidaan kutsua myds rakkaudeksi seka oppilaita etta totuutta kohtaan. Toi-

sin sanoen opettajan tulee ndhda oppilaansa kokonaisuutena.

2.6 Koulumotivaatio

Koska oppilaiden motivointi on osa opettajan jokapdivaista tyotd, otin motivaation kasitteen mu-
kaan tutkimukseeni. Kasite on kuitenkin kokonaisuudessaan liian laaja ja siksi tarkoitankin silld vain
koulu- eli oppimismotivaatiota. Koulumotivaatio ratkaisee sen, haluaako oppilas olla koulussa vai
ei. Siihen voivat vaikuttaa esimerkiksi opettaja, hanen asenteensa ja arvonsa seka kaytetyt opetus-
ja oppimismenetelméat. Motivaatio on siis monitahoinen asia, mutta erittdin tdrked oppimisen
kannalta, silla esimerkiksi jo oppilaan saamalla, hdnen tasolleen sopivalla opetuksella, on erittdin
suuri merkitys. Jo pienilld asioilla on siis mahdollista parantaa koulumotivaatiota ja saada oppilaat

yha edelleen innostumaan koulunkdynnista ja uusien asioiden oppimisesta.

Koulumotivaatiota on tutkittu paljon ja se on varsin laaja kasite, silla se kdsittda monta osa-aluetta.

Jarvenoja ja Salmela (2006, 86) maarittelevat oppimismotivaation oppijan omien vaihtoehtojen
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punnitsemiseksi omien kokemusten, mieltymysten ja tulkintojen kautta. Ennen tavoitteiden aset-
tamista oppilaan tulisi Jarvenojan ja Salmelan (2006, 87) mielestd pohtia omien ennakkokasitys-
tensd ja asenteidensa sekd myds oman kiinnostuksensa kautta, mitd vaihtoehtoja hanelld on ja
miten han saa asetettua itselleen sopivat paamaarat. Tiina Kalsola (2005, 15) on osittain samaa
mieltd Jarvenojan ja Salmelan (2006, 87) kanssa, mutta hdan maarittelee koulumotivaatioon kuulu-
vaksi oppilaaseen itseensa liittyvien tekijoiden lisdksi myds koulun ilmapiiria ja yleisesti oppimista
ja koulua koskevat tekijat. Niiden vuoksi oppilas haluaa kdyda koulua ja tyoskennelld opettajan ja
koulun asettamien tavoitteiden saavuttamiseksi. Lisdksi han pitda opiskelua merkityksellisena

oman oppimisensa kannalta ajateltuna.

Oppimismotivaatioon kuuluu tiiviisti tavoitteiden asettaminen eli niihin sitoutuminen, oman toi-
minnan suuntaaminen, ylldpitdminen ja ohjaaminen kohti maarattya tavoitetta. Oppilas asettaa
omat tavoitteensa esimerkiksi matematiikan ja didinkielen oppimiseen ja jos toinen aine on hanel-
le mieluisampi, todennakdisesti hanen opiskelumotivaationsa sitd ainetta kohtaan on vahvempi

kuin toista ainetta kohtaan.

Motivaation kdsite jaetaan yleensd kahteen osaan eli sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon. Sisdisella
motivaatiolla tai oppimisorientaatiolla esimerkiksi Marjaana Veermans ja Anna Tapola (2006, 62)
tarkoittavat oppimista, jonka tavoitteena on saada oppilaille opetettua oman tulevaisuutensa kan-
nalta sopivat tiedot ja taidot. Oppilas on esimerkiksi voinut saada opettajalta mielenkiintoisen,
lemmikkieldimiin liittyvan tehtavan ja kun hdn on motivoitunut sisdisesti, hdn myds jaksaa keskit-
tya aiheeseen pidempaan. Johanna Nurmi ja Marjaana Soininen (2006, 232—-233) ajattelevat sisai-
selle motivaatiolle olevan tavallista, ettd oppilaan kayttaytymisen syyt ovat sisdisid ja palkkioksi
yksild saa iloita omasta tyostaan. Sisdiset palkkiot ovat myds tehokkaampia, silld ne ovat kestol-

taan pitkdaikaisempia ja motivoivat ihmistd pysyvammin.

Veermans ja Tapola (2006, 62) tarkoittavat ulkoisella motivaatiolla tai suoritusorientaatiolla op-
pimista, joka tapahtuu vain jonkun ulkoisen palkkion, esimerkiksi arvosanan tai vanhempien lu-
paaman rahan takia. Nurmi ja Soininen (2006, 232—-233) maarittelevdt ulkoisen motivaation ym-
paristosta riippuvaiseksi toiminnaksi, josta on tulossa ulkoinen palkkio. Veermans ja Tapola (2006,

67) ja Lepola ja Vauras (2006, 18) ottavat lisdksi mukaan vield vélttamisorientaation, jolla he tar-
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koittavat esimerkiksi alisuoriutuvia oppilaita, erityisesti poikia, jotka tahtovat “menna sieltd, mista

aita on matalin” eivatkd halua tehda koulunkdyntinsa eteen juuri mitaan.

Katariina Stenberg (2011, 122) puhuu motivaation yhteydessa flow -tilasta, joka mahdollistaa oppi-
laan mielekkdadn ja merkityksellisen opiskelun. Oppilaille tulee myds antaa heidan tasolleen sopi-
via tehtavia eli ei lilan vaikeita, muttei myoskaan liian helppoja. Esimerkiksi mielenkiintoinen teh-
tava itsessaan aktivoi oppilaan ilman ulkoista drsykettd ja helpottaa oppimista. Stenbergin (2010,
121-122) mielesta flow -tila mahdollistuu neljan asian avulla: 1) Oppilaiden kanssa tulee kayda lapi
oppimisen tavoitteet: mitd tehddan, miksi ja miten. 2) Oppilaalle annettujen tehtavien tulee olla
merkityksellisia, tarpeellisia ja mielekkaita, esimerkiksi ne voidaan kytked oppilaiden omiin koke-
muksiin. Mielekkyytta lisdd myds se, jos oppilailla on mahdollisuus osallistua itse opetuksen suun-
nitteluun. 3) Opetuksen ja siihen liittyvdn toiminnan tulee olla hyvin suunniteltua eli spontaani, ex
tempore- tunti ei tue flow -tilaa. 4) Flow vaatii palautteen antamista eli arviointia. Erityisesti arvi-
oinnista ja palautteen antamisesta olen Stenbergin kanssa yhtd mielt3, silld on ensiarvoisen tarke-
aa, ettd oppilaat saavat palautetta tyostaan ja opiskelustaan, jotta he voivat jatkaa samalla tavalla
jatkossakin tai saamansa palautteen avulla parantaa omaa suoritustaan. My0s yksi haastateltavis-

tani korosti flow-tilan positiivista vaikutusta oppilaan oppimismotivaatioon.

2.6.1 Koulun ja opettajan rooli motivaation nikékulmasta

Hannele Cantell (2010, 37) korostaa myGs opettajan merkittavaa roolia koulumotivaation kannal-
ta, ja on samaa mieltd Stenbergin (2010, 121-122) kanssa, vaikka han puhuukin asiasta eri termein
kuin Stenberg. Mielekkyys ja motivaatio vaativat haasteita, tavoitteita ja niiden saavuttamista. Se
on varsin iso haaste, koska nykydan opettajan aika ei valitettavasti riitd huomioimaan jokaista op-
pilasta samalla tavalla eli opetus ei ole oikeudenmukaista kaikkia oppilaita kohtaan. Jos opetuksen
tueksi olisi tarpeeksi saatavilla erilaisia oppimateriaaleja, tietotekniikkaa ja vaihtelevia ty6tapoja,
oppilasta voisi motivoida esimerkiksi eriyttamisen avulla. Paivi Atjonen (2011, 484) kannustaakin
opettajaa |6ytamaan jokaisen oppilaan vaikeuksien takaa hdnen vahvuutensa ja hyddyntamaan
niitd opetuksessa. Kannustaminen ja rohkaisu ovat jokaiselle meista tarkeita asioita ja ne antavat

myds uutta intoa tyontekoon. Samalla opettaja myds pitda huolta oppilaan hyvinvoinnista.

Nurmi ja Soininen (2006, 232-233) ajattelevat koulumotivaatiota maarittavan oppilaan omat on-

nistumisen ja edistymisen kokemukset ja se, ettd han kokee tydskentelyn riittdvan hyddylliseksi,

21



haasteelliseksi, monipuoliseksi ja kiinnostavaksi. My6s Cantell (2010, 37) painottaa riittdvan haas-
tavien tehtdvien merkitysta, sillda ne kannustavat oppilasta oppimaan lisda. Nurmi ja Soininen
(2006, 232-233) korostavat myos oppilaan saaman tuen ja kannustuksen suurta merkitystd, eika
ole valia, tuleeko se opettajalta tai kavereilta. Erityisesti heikosti menestyvien oppilaiden saama
kodin tuki motivoi heitd tekeméaan parhaansa riittdvdan koulumenestyksen eteen. Elina Lahtinen
(2006, 13) on kuitenkin eri mielt3, sillda hdnen mielestdan hyvat oppilaat saavat kotoaan enemman
tukea ja oppilaan heikko koulumenestys ei vain valitettavasti kiinnosta hanen vanhempiaan. Voi-
daan siis todeta, lapsen nakdkulmasta katsottuna, ettd kodin antama positiivinen tai negatiivinen

tuki on aina merkityksellista.

Lahtinen (2008, 11-13) painottaa positiivisen koulumotivaation sailymisen kannalta myos ymparis-
ton suurta merkitysta. Tassa tapauksessa ymparistolla tarkoitetaan opettajia, kavereita, tapahtu-
mapaikkaa ja vuorovaikutusta. Kun oppilas saa tekemisistdan positiivista palautetta, hanen sisai-
nen motivaationsa kasvaa, koska oppilas on padssyt asettamaansa tavoitteeseen. Opettajan tai
yleensa koulun rooli on merkittdva, koska sillda on todettu olevan positiivista vaikutusta oppilaan
koulumenestykseen ja motivaatioon. Ystaviltd saatu positiivinen kannustus on todettu tarkeaksi
oppimisen motivaattoriksi. Cantell (2010, 38, 40) painottaa opettajan kannustuksen merkitysts,
koska jokainen oppilas tarvitsee sitd motivoituakseen lisdd. Opettajan merkitystd ei voi siis koros-
taa liikaa, silla hyvalle opettajalle ei esimerkiksi haluta palauttaa huonosti tehtyja toitd eikd hanen

Iasna ollessaan haluta kayttdytya asiattomasti.

Lepolan ja Vauraksen (2002, 34) loppusanat kiteyttavat mainiosti opettajan roolin oppimismoti-

vaation kannalta:

"Opettajan taito ja tahto suunnata omaa opetustaan ja ohjata omaa toimintaansa si-
ten, ettd se palvelisi oppilaiden itseohjautuvuuden kehittymistd ja dlyllisen vastuun
ottamista koulutehtdvissd, on avainasemassa pyrittdessd tukemaan oppilaan myén-

teistd kehitysuraa koulussa.”

2.6.2 Oppimisen haasteet motivaation kannalta

My6s motivaation kannalta tyttdjen ja poikien oppimisessa on omat haasteensa. Se on myds su-

kupuoliasia, silld tyttdja ja poikia motivoivat hyvin erilaiset asiat. Esimerkiksi pojille ei saa antaa
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liilan helppoja tehtavia, “kun ne ei kuitenkaan pdrjéd” ja toisaalta tyttdjen ajatellaan motivoituvan
aina parin tai ryhman kanssa tyéskentelysta. Oppilaille annettujen tehtavien tulisi siis olla aina heil-
le sopivia ja heille taytyisi myds antaa enemman vapauksia tydskennelld haluamallaan tavalla. Talla
tarkoitetaan yleensa erityisesti poikia, silld heiddn motivoimisensa ajatellaan olevan vaikeampaa
kuin tyttdéjen motivoinnin. Veermans ja Tapola (2004, 68) muistuttavatkin oppimiseen liittyvista
haasteista. Esimerkiksi perinteisessa luokkahuoneopetuksessa oppimisen tavoitteet ovat selkeét,
konkreettiset ja opettajaldhtdiset, mutta vastaavasti avoimessa oppimisymparistdssa oppilaalla on
mahdollisuus asettaa itse omat tavoitteensa ja keinot niiden saavuttamiseksi. Avoimen ajatellaan
motivoivan enemman poikia, koska he ovat, yhden haastatellun sanoin: ”insindérityyppeja”, jotka
haluavat tehda asiat omalla tavallaan. Se, ettd oppilaalla on itsellddn enemman vastuuta, on
yleensd ongelma niille tytoille, jotka ovat tottuneet opettajan suureen rooliin opetuksen ja tehta-
vien asettamisessa. Tyttdjen pelkona voi talldin olla suurempi epdonnistumisen mahdollisuus, jos
he tulevat esimerkiksi asettaneensa itselleen liilan haasteelliset tai vaikeat tavoitteet. Toisaalta
my0ds yhteisollisempi oppiminen aiheuttaa omat haasteensa niille oppilaille, jotka ovat tottuneet

tekemadn tyonsa yksin tai vertaamaan omia tuloksiaan toisten saavutuksiin.

Veermans ja Tapola (2004, 73) kiinnittavat huomiota tarkedan asiaan eli oppimisen haasteellisuu-
teen. Sen kuulee usein sopivan pojille, silld heidan ajatellaan menevan ”sieltd, mistd aita on mata-
lin” eli heille on tarkeaa vain saada tehtdva tehtya. Se, miten se tapahtuu, on toisarvoista. Oppilas
joutuu silloin myds haastamaan itsensa ja omat tietonsa ja taitonsa aivan uudella tavalla seka ana-
lysoimaan syvéllisemmin aiempia ja I6ytdamidan opittavaan asiaan liittyvia tietoja. Tama voi kuiten-
kin olla monelle ongelma, silla valitettavasti nykyajan koulu ei jatd aikaa omalle pohdinnalle, vaan

opettaja on edelleen se, joka paattaa, miten jokin asia tehddan ja miksi.

2.7 Eriyttdminen

Opettaja antaa oppilaille erilaisia tehtdvia, jakaa heidat ryhmiin tiettyjen kriteerien perusteella ja
jotkut oppilaat kayvat joka viikko erityis- ja/tai tukiopetuksessa. Toisin sanoen opettaja eriyttaa
opetustaan erilaisten kriteerien, kuten esimerkiksi sukupuolen mukaan, ja siksi oli térkeda ottaa
kasite mukaan tutkimukseeni. Yksi opettajan tarkea tydkalu siis on opetuksen eriyttdminen eri
tavoin. Jostain syystd tama erittdin tarked asia on otettu mukaan opetussuunnitelmaan, vasta

2004, vaikka opetusta on eriytetty jo vuosikymmenia. Opetushallitus julkaisi vuonna 2011 perus-
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opetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tdydennykset, joissa kiinnitettiin erityis-
td huomiota opetusta suunniteltaessa ja toteutettaessa tyttéjen ja poikien vélisten ja oppilaiden
yksilollisten kehityserojen ja taustojen huomiointiin. Edellisessa, vuonna 2004 voimaan tulleessa
opetussuunnitelmassa (2004, 17) tyotapojen yhteydessa vain mainitaan oppilaiden erilaisten op-
pimistyylien ja tyttéjen ja poikien vélisten seka yksilollisten kehityserojen ja taustojen huomioinnin
tarkeys, mutta sen tarkemmin ei paneuduta asiaan. Uusimmassa, vuonna 2011 voimaan tulleessa
osiossa, eriyttdmisestd on asiaa kokonaisen sivun verran. Tama on tarkea uudistus, silld ndin opet-
taja ainakin velvoitetaan huomioimaan erilaiset oppijat ja esimerkiksi heidan erilaiset oppimistyy-

linsd ja - tapansa.

Eriyttamisestd puhutaan, kun opetusta muokataan niin, ettd se huomioi oppilaiden erilaiset tar-
peet. Yleensd opetusta eriytetddn sopeuttamalla opetusmenetelmat, oppiaines, tehtavat, oppimi-
sen tulosten osoittaminen, arviointi ja oppimiseen annettava aika oppilaiden erilaisiin tarpeisiin ja
vaatimuksiin. Laatikainen ja Cantell (2011, 24; 2010, 97) korostavat jokaisen oppilaan oikeutta
eriyttdvaan opetukseen, silla eriyttdaminen ei ole vain erityistarpeisten oppilaiden etuoikeus. Ope-
tussuunnitelman tdydennysosassa (2010, 8) painotetaan myos erilaisten valmiuksien ja kiinnostuk-
sen kohteiden sekd oppilaan emotionaalisten tarpeiden ja erityisesti oppimismotivaation huomi-

oinnin tarkeytta.

"Opetusta eriyttdmdlld oppilaille voidaan tuottaa sopivia haasteita ja onnistumisen ko-
kemuksia sekd tarjota mahdollisuuksia kehittyd ja oppia omien vahvuuksien mukaises-
ti. Tdllin on tédrkedd hyédyntdd samassa opetusryhmdissé olevien oppilaiden erilaista

osaamista ja harrastuneisuutta.”

Pirjo Laatikainen (2011, 22) tdhdentda laaja-alaisesta erityisopetuksesta kertovassa kirjassaan
eriyttdmisen merkitystd, minka roolia tulisi korostaa etenkin uuden kolmiportaisen tuen mallin eli
yleinen, tehostettu ja erityinen, kdyttoonoton vuoksi. Hautamaen ja Thunebergin (2011) ja Koulu-
tuksen arviointikeskuksen (2011) mukaan yleisella tuella tarkoitetaan kaikille oppilaille suunnattua
tukea, laadukasta perusopetusta, mahdollisuutta saada tukea sekd ohjausta oppimiseen ja koulun-
kdyntiin joka paiva. Yleinen tuki voi olla esimerkiksi oppilaalle tarpeen mukaan annettavaa tu-

kiopetusta, mahdollisuutta suorittaa osaamisensa monin eri tavoin tai oppilaiden ryhmittelya
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oman taitotason mukaan. Yleinen tuki kuuluu kaikille eli jokaisella oppilaalla on oikeus saada esi-

merkiksi omien taitojensa mukaista tuki- ja erityisopetusta.

Tehostettua tukea varten tulee tehda oppimissuunnitelma, johon kirjataan oppilaan tuen tarpeet.
Hautamaéki ja Thuneberg (2011) ja Koulutuksen arviointikeskus (2011) maarittelevat tehostetun
tuen kadyttoonoton tilanteeksi, jossa yleinen tuki enaa riita ja oppilas tarvitsee oppimisensa tueksi
erilaisia tukitoimia. Niitd voivat olla esimerkiksi osa-aikainen erityisopetus niissa aineissa, joissa on
paljon vaikeuksia, kokeiden ja laksyjen vahentaminen tai niiden helpottaminen. Tehostettua tukea
annetaan riittavan kauan, yleensa muutamia kuukausia, joiden aikana myo6s seurataan saannoélli-

sesti oppilaan taitojen tasolla tapahtuvia muutoksia.

Erityinen tuki on vahvin tukimuoto. Hautamaki ja Thuneberg (2011) sekd Koulutuksen arviointi-
keskus (2011) madarittelevat sen tilanteeksi, jossa oppilaalle annettu tehostettu tuki ei ole ollut
riittdvaa parantamaan koulusuorituksia, vaan tarvitaan jo jareampia toimenpiteitd. Tassa vaihees-
sa oppilaalle tehdaan erityisen tuen paatos ja hanelle laaditaan HOJKS eli henkilékohtainen ope-
tuksen jdrjestamista koskeva suunnitelma. Tarvittaessa haneltd myos yksilollistetdan joitakin oppi-
aineita eli oppiaineen tavoitteet ja arviointi maaritelldan juuri kyseiselle oppilaalle sopivalla tavalla,
ei yleisen opetussuunnitelman mukaisesti. Jos on mahdollista, erityinen tuki jarjestetdan niin, ettei
oppilaan tarvitse vaihtaa luokkaa tai koulua. Nykyaan koulun sanotaan olevan tietyin rajoituksin
”avoin kaikille”. Yha harvempi lapsi tai nuori opiskelee en&a erityisluokassa, silla tavoitteena on

vahentaa erityisluokkien maaraa ja saada tuettua opetusta oppilaiden kotikouluille.

Oiva lkonen ja Pirkko Virtanen (2007, 20-21) painottavat erilaisuuden tunnustamisen ja hyvaksy-
misen roolia, silld niiden kautta oppilaiden on mahdollista edetad opinnoissaan omien kykyjensa eli
oman ikdkautensa ja edellytystensa mukaisesti. Oppilaalla tulee myds olla oikeus yksildlliseen ope-
tukseen ja ohjaukseen, tosin se edellyttda, ettd opettaja tekee oppilaalle yksil6llisia suunnitelmia ja
kayttaa esimerkiksi juuri talle oppilaalle soveltuvia, yleisopetuksesta poikkeavia opetusmenetelmia
ja -tapoja. Yhtena eriyttdmisen muotona Timo Saloviita (2009, 47-50) esittelee vield samanai-
kaisopetuksen. Silloin luokassa on mukana samaan aikaan kaksi opettajaa ja luokassa on luokan-
opettajan apuna myos erityisopettaja. Samanaikaisopetus mahdollistaa oppilaiden jaot erilaisiin
ryhmiin, joista osa tydskentelee opettajan ja toiset erityisopettajan johdolla. N&in eritasoiset oppi-

laat, seka hyvat ettd heikot oppilaat voivat saada omalle tasolleen sopivaa opetusta ja toimintaa.
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2.8 Toimintatavat

Otin toimintatavan kdsitteen mukaan tutkimukseeni, koska ne kuuluvat ja ovat pdivittdin osa opet-
tajan arkea. Kaikki opettajat luovat niita ja opettavat omien toimintatapojensa pohjalta. Pro gradu
-tutkielmani painottuessa voimakkaasti opettajan tyohon liittyviin seka eettisiin ettd moraalisiin
nakokulmiin ja niihin liittyviin tilanteisiin, kasittelen toimintatapoja pddasiassa naista ldhtokohdis-
ta. Atjonen (2004b, 16) tarkoittaa opettajan toimintatavoilla esimerkiksi opetukselle asetettuja
tavoitteita, opetuksen suunnittelua, sen toteutustapoja kaytettyjen tyétapojen ja opetusmene-
telmien kannalta. Myos vuorovaikutus oppilaiden kanssa ja opettajan oppilasarvioinnissa kaytta-
mat toimintatavat kuuluvat toimintatapojen kasitteeseen. Jokainen Atjosen (2004b, 16) mainit-
semista toimintatavoista liittyy myos sukupuoleen. Opettajan miettiessda opetuksensa kannalta
sopivia toimintatapoja, hdanen tulisi huomioida oppilaiden sukupuoli eli esimerkiksi heille annetta-

vat tehtdvat eivat saisi suosia tyttoa tai poikaa.

Opettajan toimintatapojen tukipilarina on opetukselle asetettujen tavoitteiden suhteen opetus-
suunnitelma, joka maarittda raamit ja antaa esimerkiksi arvioinnille tietyt kriteerit, joiden mukaan
tulee toimia. Opetussuunnitelma myds ohjaa opetuksen suunnittelua, mutta opettajalla on vapaus
valita hanelle sopivimmat toiminta- ja tyoskentelytavat. Myos sukupuolineutraaliksi maaritellyn

arvioinnin kriteerit maardytyvat opetussuunnitelman pohjalta.

Martikainen (2005, iv) maarittda kasitteen esimerkiksi haluksi jakaa vastuuta koulun henkilékun-
nan ja vanhempien kanssa. Tarvittaessa opettaja myos paattaa itse koulun saantdjen sisalla, miten
han esimerkiksi puhuttelee tai rankaisee oppilasta. Atjonen (2004b, 25) on listannut ongelmallisia
toimintatapoja, jotka vaikuttavat vahvasti opettajan tyéhon ja opettajuuteen. Niitd ovat esimerkik-
si arvostelu, rankaiseminen, arkaluonteisten asioiden kasittely, puolueellisuus, piittaamattomuus
ja opettajakollegan tydhon puuttuminen. Myds opettajan erilaisuuteen ja vahemmistoihin liittyvat
toimintatavat vaikuttavat hanen tyohonsa. Tirrin (1999, 50) ja Hyytidisen (2003, 88) mukaan Ose-
rin (1992) nimeamat kasitteet oikeudenmukaisuus, huolenpito ja mahdollistavat opettajan tyossa
vastaantulevien eettisten ongelmien tarkastelun monesta erilaisesta ndkékulmasta. Taméan vuoksi
se haastaa opettajan etsimdan ongelmaan sellaisia ratkaisuja, jotka ottavat huomioon kaikki Ose-

rin (1992) mainitsemat kolme arvoa.
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Martikainen (2007, 106—107) my0s kehottaa opettajia miettimaan jo etukateen ristiriita- ja kon-
fliktitilanteisiin ja niiden selvittelyyn liittyvid toimintatapoja. Opettaja voi esimerkiksi pohtia omaa
opetustaan ja sitd koskevia tavoitteita. Sopivatko ne erilaisten oppilaiden opettamiseen, vastaan
tuleviin ongelmiin ja miten ne on mahdollista ratkaista? Talla tavoin on Martikaisen (2007, 106—
107) mukaan mahdollista jo etukdteen valttaa luokan tyérauhaongelmat. Hdn myds painottaa
sdannollisen oppimispalautteen antamista ja yhteistyota oppilaiden kanssa eli oppilaiden aktiivista
kuuntelua ja heiddn mielipiteidensa hyodyntamista opetustilanteissa sekd omien ajatusten selkeda
ulos tuomista. Oppilaat voivat esimerkiksi suunnitella ja toteuttaa projekteja, joissa he eivat parjaa

ilman toisten apua.

Oppilasarviointiin liittyvat toimintatavat tulisi miettia tarkasti, silld halutessaan opettaja voi joko
kdyttda valtaansa hyvin mielivaltaisesti tai yrittda olla tasapuolinen kaikkia oppilaitaan kohtaan.
Arviointiin liittyvia toimintatapoja ovat esimerkiksi sopivien kriteerien valinta, painotettavat asiat
ja arvioinnin luotettavuus ja eettisyys, silla arviointi on vahvasti my6s eettinen ja moraalinen asia.
Sen tavoitteena on edistda ja tukea oppilaan kehitysta, joten siihen liittyy myos julkisen vallan
kayttoa. Tassa vaiheessa on erittdin tarkeda, ettd opettaja kdyttaad oikein ammattitaitoaan ja toimii
moraalisesti oikein. Jonkun oppilaan kohdalla opettajaltaan saamalla arvioinnilla voi olla ratkaiseva
merkitys hanen tulevaisuutensa kannalta. Opettajan kannustus ja huolenpito voi esimerkiksi aut-

taa mydhemmin jotakin oppilasta saavuttamaan haluamansa opiskelu- tai tydpaikan.

Ei ole oikeudenmukaista arvioida tyttoja ja poikia eri kriteerien mukaan, mutta edelleen tapahtuu
niin. Opettaja joutuu paattamaan, minkalaisten kriteerien mukaan han arvioi oppilaitaan: katsooko
han kokonaisuutta vai vaikuttavatko arvosanaan muutkin seikat, kuten esimerkiksi sukupuoliste-
reotypiat. Osa haastattelemistani opettajista kertoi pojan hyvan suorituksen nostavan aidinkielen
arvosanaa tyttda helpommin. Niemi (2006, 90-92) painottaakin arvioinnin tarkeytta muistuttamal-
la, ettd arvioinnista puhuttaessa sekoitetaan usein oppilaan arviointi ja hanen koulusuoritustensa
arvostelu, mikd oli haastateltavien mielestd turmiollista etenkin tyttojen tapauksessa. Kuten jo

aiemmin mainitsin, mielestani tytot ovat “arvosanariippuvaisempia” kuin pojat.

2.9 Aiemmat tutkimukset

Aihetta on tutkittu jo aiemmin, mutta tutkimuksen kohteet ovat vaihdelleet. Valitsin tarkasteltavat

tutkimukset niin, ettd ne kasittelevdt sukupuolta eri ndkékulmista, mukana on seka didinkielen
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ettd matematiikan opetukseen liittyvia aiheita ja tutkittavina ovat opettajien ja opettajiksi valmis-

tuvien lisaksi myos oppilaat.

Riitta Soro (2002) tarkastelee vaitoskirjassaan matematiikan opettajien uskomuksia ja niiden vai-
kutusta tyttojen ja poikien opettamiseen. Han pohtii myds sukupuolten tasa-arvon toteutumista
matematiikan opetuksessa. Soron tulosten mukaan matematiikka ajatellaan sukupuolettomaksi
oppiaineeksi, jossa oppilaiden tasa-arvoinen kohtelu on itsestdan selva asia. Opettajien enemmisto
myodnsi sukupuolierojen olemassaolon ja niiden suosivan yleensa poikia. Opettajat eivat ndahneet
sukupuolten vilista tasa-arvoa ongelmana, vaikka esimerkiksi tyttdjen ajatellaan yleensa olevan

poikia tunnollisempia. Vastaajat ilmaisivat myos huolensa alisuoriutuvista ja syrjaytyvista pojista.

My®6s Ville Haapajoki (2009) on tutkinut sukupuolen merkitystd matematiikan opetuksessa, mutta
Soron tutkimuksesta poiketen, han kasittelee asiaa viides - ja kuudesluokkalaisten oppilaiden na-
kdkulmasta. Haapajoki selvitti, esiintyykd sukupuoleen liittyvia uskomuksia jo 11-13-vuotiailla op-
pilailla ja onko oppilaan sukupuolella valid matematiikkaan liittyvien kasitysten ja uskomusten na-
kokulmasta. Tulosten mukaan oppilailla on sekd sukupuolia erottavia etta niita osittain yhdistavia
kasityksid tai uskomuksia. Suurin eroavaisuus I6ytyy tyttdjen ja poikien valilta heidan asenteistaan
ja suhtautumisestaan matematiikkaa kohtaan. Tyt6t ajattelevat itsensd matemaattisesti vahvem-
miksi kuin pojat. Tulosten mukaan lahjakkuus, tunnollisuus ja ahkeruus ovat tyttéjen hyvan me-
nestyksen mittareita ja poikien menestys perustuu ahkeruuden lisdksi heidan mielenkiintoonsa

matematiikkaa kohtaan.

Tarja Palmu (2003) tutkii vaitoskirjassaan sukupuolen rakentumista koulun kulttuurisissa teksteissa
havainnoimalla ylakoulun &idinkielen tunteja. Tutkimuksen painopisteena on koulun arki ja suku-
puolen rakentuminen koulun arjessa. Palmu huomasi, ettd sukupuolten viliset erot tulevat esiin
koulussa kaytettyjen kulttuuristen tekstien stereotyyppisen esittdamisen ja toistojen kautta. Han
myds havaitsi, ettd didinkielen oppikirjojen nais- ja mieskuvat ovat painottuneet maskuliinisesti,
silla miespuoliset henkilohahmot paasevat esiin ainakin kaksi kertaa enemman kuin naispuoliset
henkiléhahmot. Tulosten mukaan normatiivisia sukupuolieroja ei kyseenalaisteta lainkaan, vaan

niitd sen sijaan vahvistetaan monin tavoin.

Hilppa Jankama (2004) selvittda tutkimuksessaan opettajien kasityksid sukupuolesta analysoimalla

opettajaksi opiskelevien kirjoituksia sukupuolesta ja sen merkityksesta koulussa. Han halusi erityi-
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sesti saada tietoa tulevien opettajien sukupuoleen liittyvista asenteista. Tulosten mukaan on ole-
massa erilaisia kasityksia sukupuolesta, erilaisia tapoja puhua siitd ja perustella siihen liittyvia omi-
naisuuksia. Opettajan oman ajattelun erot perustuvat sukupuolen erilaiseen nakemistapaan, silla
se voidaan nahda biologisena, sosiaalisena tai yhteiskunnallisena asiana. Sukupuoliin liitetyt erilai-
set arvot heijastavat oman yhteiskuntamme rakenteita ja sukupuolikasityksia. Koulun opetussuun-
nitelmien ja muiden virallisten asiakirjojen oletetaan olevan sukupuolineutraaleja, mutta kuitenkin
opettajien sukupuoleen liittyvissa kasityksissa ja kokemuksissa paljastuu erilainen, sukupuolittunut

kasitys samasta todellisuudesta.

Marika Aijala (2005) tutkii luokanopettajien kisityksid sukupuolirooleista. Han tarkastelee no-
viisiopettajien ajatuksia ja kasityksia seka tietoisuutta siitd, kuinka he mieltavat sukupuoliroolit ja
nakevat omien ajatustensa ja kasitystensa vaikuttavan lasten sukupuolirooleihin. Tulosten mukaan
luokanopettajat tiedostavat vaikuttavansa lasten sukupuolirooleihin ja he toimivat osittain myos
tietoisuuden ulkopuolella. He myos tietavat henkilokohtaisen taustansa vaikuttavan lasten suku-
puolirooleihin, mutta ajattelevat kodin ja yhteiskunnan vaikuttavan niihin enemman kuin yksittai-

nen opettaja voi tehda.

My®os Jenni Lehtild ja Katriina Vuorinen (2009) ovat tutkineet aihetta omassa tyttdjen ja poikien
erillisopetukseen liittyvdssa pro gradu -tyossadn, mutta jatin heiddn tutkielmansa oman tutkimuk-

seni ulkopuolelle, koska he keskittyvat niin vahvasti sukupuoleen erillisopetuksen ndkékulmasta.

3 Tutkimuksen toteutus

3.1 Tutkimusongelmat

Pohdin tyélleni sopivia tutkimusongelmia ja huomasin miettivani asiaa aluksi lilan monimutkaises-
ti. Yksinkertaistettuani omia ajatuksiani muodostin aiheeseeni sopivan, yhden paatutkimusongel-

man, joka jakautuu neljaksi alaongelmaksi.
Millainen on sukupuolineutraali opettaja

o omassa toiminnassaan?
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O omassa ajattelussaan?
o opettaja-oppilas-suhteessa?
o opettajan ammattietiikan nakékulmasta?

Paadyin tutkimaan sukupuolta ja tyttdjen ja poikien valisida opetukseen liittyvia eroja. Tarkemmin
sanottuna pohdin peruskoulun opettajien ajattelun ja toiminnan sukupuolitietoisuutta. Paatutki-
musongelmani kysyy: millainen on sukupuolineutraali opettaja. Ensimmainen ja toinen alaongelma
pohtii opettajan sukupuolineutraaliutta toiminnan ja ajattelun kannalta. Kolmas tutkimusongelma
tarkastelee opettaja-oppilas-suhdetta sukupuolineutraalista ndkokulmasta ja neljas tutkimuson-
gelma keskittyy opettajan sukupuolineutraaliuteen opettajan ammattietiikan ndkékulmasta. Saan

kaikkiin tutkimuskysymyksiini vastauksen haastatteluiden ja muun lahdeaineiston perusteella.

3.2 Tapaustutkimus

Tapaus on yksi esimerkki yhdesta tutkittavasta ilmidsta. Tein tapaustutkimuksen, jossa tutkin opet-
tajien ndkokulmasta kolmen tapausesimerkin ja yleisesti aiheeseen liittyvien kysymysten avulla
oppilaiden sukupuolierojen vaikuttavuutta heiddn opettamiseensa. Ronkainen, Pehkonen, Lind-
blom-Yldnne ja Paavilainen (2011, 68—69) madrittelevat tapaustutkimuksen sekd tutkimusasetel-
maksi ettd tutkimusstrategiaksi, jonka tarkoituksena on etsid vastauksia tutkimuskysymyksiin tie-
tyn tai tiettyjen valittujen tutkimuskohteiden kokonaiskuvan tuntemisen kautta. Tapaustutkimuk-
sessa on osattava perustella, mitd tapaus edustaa ja mihin asiayhteyteen se sijoittuu. Se voi siis
pyrkid kuvaamaan, selittdmaéan, kehittdmaan sekd mahdollisesti myds pohtimaan ja kyseenalais-
tamaan erilaisia ilmi6itd. Tapaustutkimuksissa aineistojen maara, tyyppi ja tutkimuksen vaatimat
resurssit vaihtelevat esimerkiksi tutkimusaiheen mukaan. Tarkoituksena on saada maariteltya,

analysoitua ja ratkaistua muodostetut tapaukset jarkevalla tavalla (Eriksson & Koistinen 2005, 4).

On tavallista, ettd tutkimukselle arvokasta tietoa tuottavat tutkimuksen kohteiden lisdksi myos
muut siihen liittyvat tekijat. Tapaustutkimus ei ole erillinen osio, vaan se liittyy aina aiemmin kay-
tyyn teoreettiseen keskusteluun ja tutkimukseen, jotka vaikuttavat ja ohjaavat taustalla seka ai-
neiston keruu - ettd analyysivaiheessa. Menetelmaa voidaankin nimittda kokonaisvaltaiseksi, silla
tutkimuksen suunnittelun, tiedonkeruun ja saadun aineiston analyysin kautta muodostuu tutkitta-

vaa ilmiota ymmartamaan pyrkiva tutkimusstrategia (Yin 2003, 13-14). Tutkimuksessani aineiston
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kerddamiseen ja sen analysointiin vaikuttaa erityisesti sukupuolieroista ja kouluoppimisesta aiem-
min tehty tutkimus. Keratessani ja analysoidessani aineistoa olen huomioinut aiheesta aiemmin

tehdyt tutkimukset, tutkinut niita ja valinnut joitakin niista myds mukaan tutkimukseeni.

Tassa tyossa tapaustutkimus on tutkimuksellinen lahestymistapa, jolla tutkitaan kolmea kehysker-
tomusta ja niiden sekd muihin aiheeseen liittyvien kysymysten kautta koulumaailman ndakoékulmas-
ta oppilaan sukupuoleen liittyvid ajatuksia. Tapaustutkimuksen tarkoituksena on saada vastaukset
kysymyksiin “mita tutkitaan, miten ja “miksi”. Tutkin sukupuolen vaikuttavuutta oppilaan kohtaa-
miseen ja opetukseen haastattelemalla seitsemaa luokan- ja aineenopettajaa, silla aihe on mieles-

tani ajankohtainen, mielenkiintoinen ja aiheuttaa myds paljon keskustelua.

Tapaustutkimus yhdistaa ja kadyttaa erilaisia tutkimusmenetelmia ja sita voidaan tehda seka laadul-
lisin ettd maarallisin menetelmin. Aineistonkeruumenetelmat tulee valita kdyttotarpeen mukaan ja
aineisto koostuu yleensa haastatteluista, valmiista dokumenttilahteista ja havainnoimalla saaduis-
ta tiedoista. Monipuolisen aineiston kayttd auttaa kuvaamaan tutkimuskohdetta mahdollisimman
monesta ndkokulmasta ja lisda tutkimuksen luotettavuutta. (Yin 2003, 3, 5-9, 83, 97) Kerasin itse
aineistoni puolistrukturoitujen teemahaastatteluiden avulla. Tarkoitukseni oli tarkastella myds
opetussuunnitelmia sukupuolen nakyvyyden kannalta, mutta se olisi laajentanut tutkimustani lii-

kaa.

Teemahaastattelu on strukturoidun ja tdysin avoimen haastattelun valimuoto. Tutkija on miettinyt
jo etukateen haastattelun aihepiirit, mutta vield haastattelun aikana on tarvittaessa mahdollista
muuttaa esitettdvien kysymysten jarjestysta tai muotoa. Toimin myds itse niin jokaisen haastatte-
lun aikana. Tutkija valitsee aiheeseensa sopivat teemat nojautuen muodostamiinsa tutkimuson-
gelmiin ja valitsemiinsa teorioihin (Hirsjarvi ja Hurme 2000, 66). Tutkimukseni teemat liittyvat tyt-
tojen ja poikien opettamiseen ja oppimiseen ja esiin nousevat teorioiden kannalta keskeiset aiheet
eli oppilaan tuntemus, ty6tavat, sukupuoli ja motivointi. Haastateltavat saivat omin sanoin kertoa,
ovatko he kohdanneet kehyskertomusten tapaisia tyttdja tai poikia ja miten he ovat toimineet tai
toimisivat heidan kanssaan. Haastatteluteemat muodostavat “kertomuksen”, jossa opettajat ku-

vaavat omaa tydtaan sukupuolen ndkokulmasta.

Valitsin tutkimukseni kohdehenkiléiksi luokan- ja aineenopettajat, silla ajattelin opettajahaastatte-

luiden antavan minulle enemman tutkimukseni kannalta tarkeda tietoa kuin mitd olisin saanut
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haastattelemalla oppilaita. Tutkimukseni tarkoituksena on kerata haastateltavien omia, sukupuo-
leen, opettamiseen, oppilaan tuntemiseen ja motivaatioon liittyvia ajatuksia ja kokemuksia. Arvot
ja opettamiseen liittyvat eettiset nakokohdat ovat asioita, jotka jokaisen opettajan on syyta tiedos-
taa. Opettaja tekee myo6s paivien aikana monia valintoja kokemuksensa ja oman arvopohjansa

avulla.

Haastattelin luokan- ja aineenopettajia puolistrukturoidulla teemahaastattelulla, silld olin mietti-
nyt etukdteen aiheeseen tiiviisti liittyvat teemat, joissa kasittelin aihetta monipuolisesti oppi-
lasesimerkkien ja opettamiseen liittyvien lisdkysymysten kautta (LITE 1) . Puolistrukturoidussa
teemahaastattelussa jokainen haastateltava vastaa samoihin kysymyksiin ja esitettdavat kysymyk-
set on my6s muotoiltu aina samoin. Haastattelut on suunnattu tiettyihin aihepiireihin ja niiden
avulla halutaan saada tietoa sellaisista asioista, esimerkiksi haastateltavien omista arvoista, joista

ei tule puhuttua paivittdin.

Tutkittavia minulla oli lopulta seitseman, kaksi miesta ja viisi naista, jotka olivat idltdan 25-55-
vuotiaita. Opetuskokemusta tutkittavilla oli reilusta vuodesta yli 20 vuoteen. Kuusi haastateltavaa
tyoskentelee Tampereella samassa koulussa. Toinen nuorista naisopettajista on opettanut aiem-
min peruskouluikaisia lapsia ja nuoria, mutta opettaa nykyisin maahanmuuttajia aikuiskoulutuksen

puolella.

Henkild 1: Terhi on alle 30-vuotias, vuonna 2009 valmistunut didinkielen ja kirjallisuuden seka
Suomi toisena kielend opettaja. Tyokokemusta hanelld on sekd peruskoulun ettd aikuiskoulutuk-
sen puolelta. Terhi on noviisiopettaja, mutta han on tehnyt oman alansa t6ita jo jonkun aikaa. Ter-
hi on tutkittavista ainut, joka ei ole tydskennellyt samassa koulussa kuin kaikki muut tutkittavat.
Halusin hanet kuitenkin mukaan tutkimukseeni, silld hdnelld on aidinkielen aineenopettajan koulu-
tus ja opettajakokemusta myds peruskoulun puolelta. Lisdksi hdn on nuori, vastavalmistunut,
uransa alkutaipaleella oleva nainen, jollaista tarvitsin tasapainottamaan hieman vanhempien ja
kokeneempien tutkittavien joukkoa. Toiseen nuoreen naisopettajaan, Heiniin, on erona heiddn

opettamansa aine. Heini on luokanopettaja ja lisdksi pateva opettamaan matematiikkaa. tarkista!

Henkild 2: Pekka on noin 50-vuotias mies ja valmistunut luokanopettajaksi vuonna 1989. Han

on tydskennellyt opettajana yli 20 vuotta, joista vajaa kymmenen viimeistda nykyisessa tyopaikas-
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saan. Pekalla on pitka tyokokemus ja ura jo takanaan ja niiden aikana han on térmannyt monenlai-
siin oppilaisiin ja haasteisiin. Halusin Pekan tuomaan esiin kokeneen miesopettajan nakdkulmia ja

ajatuksia erityisesti tyttdjen ja poikien opettamiseen liittyvista eroista ja haasteista.

Henkil® 3: Hilkka on yli 50-vuotias, vuonna 1985 valmistunut luokanopettaja. Lisaksi hdn on pa-
tevd didinkielen ja kirjallisuuden sekd Suomi toisena kielena opettaja. Hilkka on tydskennellyt jo
pari vuosikymmenta peruskoulussa seka ala- ettd ylakoulun puolella ja on siksi ndhnyt uransa var-
rella kaikenlaista ja tavannut monenlaisia oppilaita. Hilkka tarjoutui tutkittavaksi, kun han kuuli,
mista aion tehda lopputyoni. Hilkka edustaa kokeneempaa naisopettajaa ja siksi halusin hanet mu-
kaan tutkimukseeni. Lisdksi hdnella on pitkdan opetuskokemuksensa kautta paljon sanottavaa tut-

kimastani aiheesta.

Henkil6 4: Satu on yli 50-vuotias, vuonna 1988 valmistunut, Steiner-opettajankoulutuksen saanut
luokanopettaja. Hanelld on opetuskokemusta peruskoulusta jo pitkdltd ajalta ja monesta eri kou-
lusta useammaltakin paikkakunnalta. Sadulla on my6s vertailupohjaa Steiner- ja tavallisen opetta-
jankoulutuksen valilla erityisesti koulutuksen suhteen. Sadun mielipiteet hanelle tarkeiden asioi-
den suhteen ovat selkeitd ja valilla myds melko karkkditd. Sen vuoksi ne antavat uutta nakdkulmaa

tutkimukseni naisopettajien joukkoon.

Henkil® 5: Katri on noin 40-vuotias, vuonna 1995 valmistunut luokanopettaja. Katri on myos
opettanut yleensd samaa luokkaa koko alakoulun ajan, joten hdanen kokemuksensa oppilaista ja
heiddn ajatuksistaan on varmasti erilainen kuin opettajalla, joka on juuri aloittanut tydskentelyn
oman luokkansa kanssa. Katrin ajatukset ja mielipiteet tuovat mielenkiintoisen lisdan tutkimukseni

naisopettajien nakokulmiin.

Henkild 6: Matti on noin 40-vuotias, vuonna 1995 valmistunut luokan- ja liikunnan aineenopetta-
ja. Matti edustaa tutkimuksessani miespuolista, hieman nuorempaa luokanopettajaa. Matti tuo
mukaan kaivattua miesnakokulmaa ja mielipiteitd. Han on opettanut yleensa alakoulun vanhimpia
oppilaita, jolloin oppilaiden sukupuolierot ovat jo selkeitd ja vaikuttavat myos tyton tai pojan kou-

lunkayntiin myonteisesti tai kielteisesti.
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Henkild 7: Heini on tutkittavistani nuorin, alle 30-vuotias luokan- ja matematiikan aineenopetta-
ja. Han on valmistunut 2010, joten han edustaa vield uransa alussa olevaa nuorta opettajaa. Heinil-
Ia on myos kaksoispatevyys ja halusin hdanet mukaan tuomaan julki omia, erityisesti matematiikan
opetukseen liittyvia nakemyksiddan. Myos tuoreet kokemukset opettajankoulutuksesta ja sen an-
tamista valmiuksista aloittaa oma tyduransa olivat hyddyksi. Erona toiseen nuoreen naisopetta-
jaan, Terhiin, on hdnen opettamansa aine. Terhi on valmistunut didinkielen ja kirjallisuuden seka

Suomi toisena kielena — aineenopettajaksi.

3.3 Kehyskertomukset

Muodostin kolme erilaista tapausta, joihin my0s liittyi niihin sopivat kysymykset (LIITE 1). Haasta-
teltavat paasivat kertomaan omia kokemuksiaan alla kuvailtujen tapausten kautta alisuoriutuvista,
lahjakkaista seka “heikoista” oppilaista ja heidan opettamisestaan. Nimesin jokaisen tarinan oppi-
laan joko tytdksi tai pojaksi yleisten stereotypioiden ja omien opetusvuosieni aikana vastaan tul-
leiden alisuoriutuneiden, lahjakkaiden ja heikkojen oppilaiden perusteella. Kehyskertomusten
henkildiden stereotyyppinen sukupuoli on tutkimukseni kulun kannalta merkityksellinen, koska
tutkin tydssani sukupuolen roolia kouluopetuksen kannalta. Myods haastattelemani opettajat suku-
puolittivat itse oppilaat stereotypioiden ja osittain myds omien kokemustensa pohjalta samoin

kuin olin itse ajatellut.
"Santtu”

On matematiikan tunnilla hyvin aktiivinen ja vaatii paljon opettajan huomiota, esimerkiksi keskeyt-
tdd opetuksen kysydkseen mitd tahansa, mitd hdnen mieleensd juolahtaa. Mydhdstelee tunnilta,
tekee harvoin kotitehtdvié ja tuntityéskentely on heikkoa. Voisi kuitenkin olla jopa kiitettdvén ta-

soinen oppilas, mutta on saamassa todistukseen viitosen matematiikasta.
"Salla”

On didinkielessd luokkansa parhaita. Kielellisesti lahjakas, osallistuu tunnilla aktiivisesti tyéskente-
lyyn. Arvostelee usein muiden oppilaiden osaamista ja ajatuksia. On itsepdinen omien juttujensa

suhteen.
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”Matias”

Kuuluu luokan heikoimpiin seké matematiikassa ettd didinkielessd. Ei myéhdstele, eikd ole turhia
poissaoloja. Ainakin sanoo yrittdneensd tehdd Idksyt. Tunnilla hiljainen, ei vedd opettajan eikd

luokan huomiota puoleensa.

Valitsin tapausesimerkkini oppiaineiksi didinkielen tai matematiikan, silla niissa tulee stereotyyppi-
sen selkeasti esille esimerkiksi Korkeakosken (2001) ja Lappalaisen (2003) mainitsemat tyttojen ja

poikien véliset oppimiserot.

Lisaksi minulla oli kysymyksid didinkielen ja matematiikan yleisista eroista ja tyttéjen ja poikien
valilld havaituista eroista. Halusin myos tietdd, minkalaiset tyotavat ovat olleet toimivia matema-
tiilkan ja didinkielen opetuksessa. My0ds oppilasarviointi on mielenkiintoinen asia sukupuolenkin
kannalta, joten selvitin lisdksi, arvioidaanko tytt6ja ja poikia samojen kriteerien mukaan vai eroa-
vatko kriteerit jollain tavoin toisistaan. Laadin kehyskertomusten vastausten perusteella nelja
teemaa: oppilaan tuntemus, motivointi, sukupuoli ja tyotavat, joista jokainen limittyy tiiviisti opet-

tajan tyohon.

3.4 Aineiston keruu ja analysointi

Tein aluksi yhden esihaastattelun, jonka pyrkimyksena oli selvittad, ovatko valitsemani kysymykset
ja niihin liittyvat tapausesimerkit tarkoituksenmukaisia tutkimukseni tulosten saannin kannalta.
Selkeytin niitd ja muutamaa valitsemaani kysymysta esihaastattelun avulla. Yleisestd kdytdnnosta
poiketen otin myds esihaastattelun mukaan varsinaiseksi tutkimushaastatteluksi, koska siitad saa-

mani vastaukset olivat olennaisia tutkimukseni tulosten kannalta.

Haastattelut sijoittuivat loppukevdaseen 2011, silla kerdsin aineistoni touko-kesdkuussa 2011
haastattelemalla tutkittavia joko heidan tyopaikallaan tai kotonaan. Tutkittavat I6ysin suhteellisen
helposti ja kaikki myds suostuivat mukaan tutkimukseeni. Tunsin kaikki haastateltavat etukateen,
mutta siitad oli mielestdni oman tutkimukseni kannalta vain etua. Minun oli helpompaa sopia haas-
tatteluaika ja paikka, kun niistd oli mahdollista sopia jo tyopdivdn aikana. Tuntui myds, etta "tut-
tuus” haastateltujen kanssa rentoutti haastattelutilannetta ja minun seka opettajan oli helpompaa
keskittya vain haastattelun tekemiseen. Aivan ventovieraiden ihmisten kanssa tilanne olisi ollut

toinen ja saamani vastaukset aivan erilaisia.
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Saadakseni riittavasti tutkimukseni kannalta merkittdavaa tietoa ja helpottaakseni opettajien luku-
vuoden loppuun liittyvaa tyotaakkaa, annoin jokaiselle tutkittavalle tapausesimerkit seka niihin ja
muut aiheeseen liittyvat kysymykset luettavaksi ja tutustuttavaksi jo etukdteen. Aika moni heista
oli myds tehnyt niin, tai oli ainakin jasentanyt omia aiheeseen liittyvia kommentteja ja mielipiteita.
Luultavasti siksi haastattelut saatiin tehtyd hyvinkin nopealla aikataululla. Ennalta saadut kysymyk-
set ja oppilaskuvaukset vaikuttivat niin, ettd saamani vastaukset olivat varsin monipuolisia ja in-
formatiivisia. Valittavasti aikataulupulan vuoksi en ehtinyt haastatella kaikkia tutkimukseeni lupau-
tuneita opettajia, mutta ajattelen haastattelujen tuoman tietomaaran olevan jo nyt riittavan laa-

jan.

Nauhoitin haastattelut, jotta minun oli mahdollista olla paremmin ldasna haastattelutilanteessa ja
reagoida haastateltavien vastauksiin oikealla tavalla. Jokaisen haastattelun alussa kasiteltiin ensin
pieni oppilasesimerkki ja sen jalkeen siihen liittyvat kysymykset. Viimeiseksi haastateltavat saivat
vield pohtia muita tarkeitd tydohonsa liittyvid asioita, kuten arviointiin ja opetustilanteisiin liittyvia
ajatuksiaan sukupuolen nakdékulmasta Haastattelut tehtiin vastaajien ehdoilla, toisin sanoen he
saivat vastata kysymyksiin niin laajasti tai suppeasti kuin halusivat. Haastatteluilla ei ollut aikarajaa

ja siksi haastatteluiden kesto vaihtelikin noin 30 minuutista yli kahteen tuntiin.

Jokainen haastateltu opettaja myos l0ysi vastauksen kaikkiin asettamiini kysymyksiin. Osa valitse-
mistani kysymyksista laittoi haastateltavat hyvin syvéllisesti miettimddn omaa opetustaan ja toi-
mimistaan oppilaitaan kohtaan. Valitsemani teemat ovat ldsna joka pdiva opettajan tyossa ja siksi
jokaisella tutkittavalla on niistd omakohtaista kokemusta. Osa niistd on sellaisia, ettei opettaja
valttamatta edes kiinnitd niihin huomiota arjessa, vaan ajattelee toimivansa oikein. Esimerkiksi
opetuksen eriyttamisestd puhutaan koko ajan joka puolella, mutta opettajan kdyttamat opetuk-

seen liittyvat toimintatavat eivat ole jo ennalta tuttuja.

Nauhoitusten purkamisen suoritin touko-kesdkuun aikana 2011. Kuuntelin haastattelut moneen
kertaan usean kesapdivan ja -yon aikana saadakseni varmasti ylos kaiken. aiheeni kannalta tarke-
an, tiedon. Litteroitua tekstid tuli yhteensa 144 sivua. Sen jalkeen kavin lapi kaikki litteroinnit ja
sisdistadkseni saamiani vastauksia, muodostin vastauksista teemat ja merkitsin ne erivarisilla ko-

rostustusseilla. Lisaksi tein ajatuskartat, jotka selkeyttivat huomattavasti tutkimusaiheeseeni liitty-
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vid asioita ja nakdkulmia. Tdma vaihe vei paljon aikaa, mutta tarkoituksenani oli tehda se niin lop-

puun asti, ettd voisin vain alkaa analysoida aineistoa.

Valitsin tutkimusmetodikseni kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen ja analyysimenetelmaksi
sisdllénanalyysin. Jouni Tuomi ja Anneli Sarajarvi (2009, 150) maarittelevat laadullisen tutkimuksen
metodiksi, jonka tulisi ymmartaa tutkittavien nakdkulman kautta tutkimuskohteena olevia ilmigita.
Nimensa mukaisesti laadullinen tutkimus painottuu laatuun, ei maaraan, kuten maarallinen tutki-
mus. Aineiston laadullinen kasittely pohjautuu loogiseen paattelyyn ja tulkintaan: aineisto hajote-
taan aluksi osiin, kasitteellistetdan ja kootaan uudelleen uudella tavalla mielekkaaksi kokonaisuu-

deksi. (Tuomi & Sarajarvi 209, 108)

Haastattelin vain seitsemad opettajaa, mutta jokaisen haastattelu kesti vdahintddn 30 minuuttia ja
kaikki haastatellut myos vastasivat jokaiseen laatimaani kysymykseen, joten uskon kerdamani ai-
neiston olevan aivan riittava. Laadullisen tutkimuksen tulosten raportointi ei ole niin rajattua tai
kaavojen mukaista kuin maarallisessa tutkimuksessa. Tdman takia minun oli mahdollista kdyda
jokainen haastattelu kunnolla ja useampaankin kertaan lapi ja tehda niista omat tulkintani ilman

maarallisen tutkimuksen pakollista kaavamaisuutta.

Tutkimuksen aineisto kuvaa tutkittavaa ilmiota ja analyysin tarkoituksena on luoda ymmarrettava
sanallinen ja selked kuvaus tutkittavasta ilmiésta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 108). Analysoin saamani
aineiston laadullisesti sisdllénanalyysin avulla. Sisalldnanalyysilla on tarkoitus jarjestda aineisto
tiiviiseen ja selkeddan muotoon kadottamatta sen sisaltdmaa tietoa. Silld luodaan selkeytta kerat-
tyyn aineistoon, jotta on mahdollista tehda selkeita ja luotettavia johtopdatdksia tutkittavasta il-
miostd. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 108). Luokittelen tutkittavien vastaukset sopiviin luokkiin ja teen

niista tarvittaessa esimerkiksi taulukoita tai kuvioita.

Aineistoldhtoisessa sisdllonanalyysissa on Niskasen ja Lehtisen (2002) mukaan seitsemdn vaihetta.
Kun haastattelut on kuunneltu ja kirjoitettu auki, ne luetaan ja perehdytdan niiden sisaltoon. Sen
jalkeen aineisto tulee kdyda niin monta kertaa lapi, ettd sen kykenee sisdistamaan helposti. Kol-
mannessa vaiheessa muodostetaan teemat ja/tai luokat. Seuraavaksi tutkija tdsment3a ja tarvitta-
essa tarkentaa laatimiaan tutkimustavoitteita ja valitsemiaan kasitteitd. Seuraavaksi tutkijan tulee
|6ytadd aineistostaan tutkittavien ilmididen yleisyyksia ja poikkeustapauksia. Kuudenneksi tutkijan

tulee arvioida uudelleen muodostamansa luokat ja teemat. Ovatko ne tarkoituksenmukaisia ja
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antavatko ne riittavasti tietoa tutkitusta asiasta? Viimeiseksi tutkija tekee saamistaan tuloksista
johtopaatoksia ja tulkintoja. Tassad vaiheessa han voi kdyttda apunaan kasite- ja miellekarttoja ha-

vainnollistamaan selkedmmin kerdamaansa tietoa.

Menetelma oli minulle entuudestaan tuttu, silld kdytin sitd jo tehdessani kandidaatin tutkielmaani.
Huomasin jo silloin sisallonanalyysin haasteen, silla siihen tdytyy varata paljon enemman aikaa
kuin kaytettdessa jotain muuta analyysimenetelmaa. Analyysia voisi verrata tarinan pilkkomiseen
osiin, joka jatkuu niin kauan kun on saatu kerattya riittavasti aiheen kannalta oleellista tutkimus-
tietoa. Analyysin onnistumisen kannalta olisi tarkeda lopettaa pilkkominen riittdvan ajoissa, jotta
analyysista ei tulisi “sillisalaattia”, johon on vain keratty tietoa sieltd ja taalta. Litteroitujen vasta-
usten perusteella muodostettujen teemojen tulee liittya tiiviisti tutkittuun aiheeseen. Tarkeinta
on kuitenkin 16ytaa punainen lanka, jonka avulla pilkotut osat voisi yhdistaa jarkevasti toisiinsa ja

saada vastaukset laadittuihin tutkimuskysymyksiin.

4 Loydokset

4.1 Alkutilanne

Koulun tulisi olla sukupuolineutraali, mutta se ei ole. Nayttaa siltd, ettd opettaja kokee olevansa
sukupuolineutraali, vaikka todellisuudessa hdn kohteleekin tytt6ja ja poikia eri tavoin. Ndin on
my0Os omassa tutkimuksessani, silla kaikki seitseman haastattelemaani opettajaa ajattelevat toimi-
vansa tyttojen ja poikien kanssa samalla tavalla, kuten esimerkiksi ”“Pekka” seuraavassa miettii:

“Ja sitte sukupuoli..Kuinka se vaikuttaa siihen, ni...Md ainaki kuvittelen,

ettd md toimisin tytén ja pojan kanssa aivan samalla tavalla. En ainakaan

nde, miksi toimisin tytén kanssa eri tavalla kuin pojan kanssa. Mun mielestd
kuitenki se oppimisen idea on samanlaista sekd tytdilld ettd pojilla.”

Kuitenkin heiddn vastauksensa kertovat tilanteen olevan juuri padinvastoin. Myds aikaisemmat tut-
kimukset, esimerkiksi Syrjaldinen ja Kujala (2010) kyseenalaistavat sukupuolineutraaliuden, silla
opettajat puhuvat yleensa tytoista ja pojista ja heidan ominaisuuksistaan. Toisin sanoen he arvot-

tavat oppilaansa sukupuolen, eivdt hdnen persoonansa, kautta. Oppilaan sukupuolen ndkékulmas-
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ta arvottaminen ulottuu myds luokan ulkopuolelle, silld koko koulun kulttuuri rakentuu niiden va-

raan.

Tutkimukseni ldhtokohtana oli kolme erilaista, kuviteltua, kehyskertomusta alisuoriutuvasta, lah-
jakkaasta ja heikosti koulussa menestyvasta oppilaasta. Alisuoriutuvan oppilaan tapauksessa kasit-
telen asiaa matematiikan, lahjakkaan oppilaan didinkielen ja heikon oppilaan kohdalla seka &idin-
kielen ettd matematiikan oppiaineen ndakdkulmasta. Analysoin jokaisen tapausesimerkin kohdalla
tekemidni havaintoja eli kerron, mitd ne ovat ja ovatko ne hyvid vai huonoja sukupuolten tasa-
arvon kannalta. Mietin myds, onko asiaa mahdollista huomioida opetuksen aikana. Lisdksi kdyn
|api havaitsemiani, yleisesti sukupuoleen, liittyvida huomioita ja lopuksi pohdin vield asiaa oppi-
lasarvioinnin nakokulmasta. Sukupuolitin tarinat valmiiksi eli oppilaan sukupuoli vaihteli myds
haastateltavan mukaan. Siitd huolimatta alisuoriutuva oppilas ajateltiin useimmiten pojaksi, lahja-
kas tytoksi ja heikko oppilas pojaksi. Vertasin kehyskertomuksista kerddmiani havaintoja aiheesta
aiemmin tehtyihin tutkimuksiin. Pohdin niiden sekd muun kirjallisuuden pohjalta sita, vaikuttaako
oppilaan sukupuoli opettajan toimintaan ja ajatteluun seka sitd, osaako han suhtautua kaikkiin
oppilaisiinsa tasavertaisesti ja oikeudenmukaisesti. Analysoin myds, pitdisikd sukupuolen vaikuttaa

opettaja-oppilassuhteeseen ja sukupuolen ilmenemista opettajan ammattietiikassa.

Opettaja ei voi piiloutua roolinsa taakse sukupuoliroolien osalta, silla Syrjaldisen ja Kujalan (2010,
25-26) mielesta sukupuolta ei voi jattdd huomiotta opetuksessa ja kasvatuksessa. Se nakyy esi-
merkiksi oppilaiden luokittelemisena stereotyyppisesti tytdiksi ja pojiksi, ajattelemalla tytot kilteik-
si ja tunnollisiksi ja pojat reippaiksi, enemman opettajan huomioita vaativiksi oppilaiksi. Jankama
(2004, 64) painottaakin erilaisten stereotyyppisten, yksiléiden luokitteluun ja kasittelyyn liittyvia

nakodkulmia, silla ”se osoittaa, miten hataralla pohjalla oletus sukupuolineutraaliudesta on”.

Analyysini etenee kehyskertomusten mukaisessa jarjestyksessa. Tarkastelen ensin alisuoriutuvan
”Santun”, seuraavaksi lahjakkaan “Sallan” ja viimeiseksi koulussa heikosti menestyvan ”Matiaksen”
tapausta. Olen jaotellut selkeyden vuoksi kuhunkin kehyskertomukseen liittyvat opettajien koke-
mukset ja kdsitykset useampaan alaluokkaan, joista jokainen kasittelee oppilaan alisuoriutumi-

seen, lahjakkuuteen tai heikkoon menestykseen liittyvid stereotypioita.
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4.2 "Santtu”, alisuoriutuja

Opettajat nakevat alisuoriutujat useimmiten poikina:

”Alykkddn tuntunen poika, joka pystyy paljoon, mutta joku siellé taustalla
hdiritsee eldmdd...” Pekka

”...jotenkii tietylld tavalla aattelee vihd...”no pojat on poikia”...” Heini

Saamieni tulosten perusteella voidaan sanoa, ettd opettajat nakevat alisuoriutuvat oppilaat
useimmiten poikina, silla alisuoriutuvaan poikaan viittaavia kommentteja oli l1ahes puolet enem-
man kuin tyttdja kuvaavia. Vaikka neljalla seitsemasta opettajasta tapausesimerkin oppilas on poi-
ka, on maara silti mielestani merkittava. Todennakoisesti yksi syy tdhan on se tosiasia, ettd jo ai-
empien tutkimusten perusteella alisuoriutujaoppilas on yleensa poika. Asiaa ovat tutkineet esi-
merkiksi Erja Kautto-Knape (2012) ja Marita Kontoniemi (2003). Myds Soron (2002), Colangelon
(2005) ja Uusikylan (2005) tutkimustulokset vahvistavat haastateltujen opettajien mielikuvan
alisuoriutujapoikien suuresta maarasta, silla Colangelon tutkimista oppilaista alisuoriutuvia poikia

oli noin kolme kertaa enemman kuin tyttéja

Tyttojen ja poikien alisuoriutuminen on usein myos erilaista. Kuitenkin vain molemmat vastaval-
mistuneet naisopettajat, Terhi ja Heini, pohtivat tyttjen ja poikien alisuoriutumisen nakyvan eri
tavalla. Tuntuu oudolta, ettd muut haastatellut opettajat eivat maininneet alisuoriutumiseen liit-
tyvid sukupuolieroja, vaikka jokainen heistd on tydskennellyt opettajana peruskoulussa ainakin 10
vuotta. Uskon heiddn térmanneen jo alakoulun aikana alisuoriutuviin tyttéihin, mutta eivat vain
ole osanneet kiinnittda heihin huomiota. Todennakdisesti opettaja on myds joutunut usein myds
huomauttamaan tytdille heidan huonosta kdytdksestdaan ja oppitunnin hairinnasta. Asiaa on myods
tutkittu, silla Marita Kontoniemi (2003, 17) toteaa vaitoskirjassaan tyttojen alisuoriutuvan yleensa
vasta yldkoulun loppuvaiheessa ja poikien jo alakoulun alemmilla luokilla, Soron (2002) mielesta jo
ensimmaisella luokalla. Tdma saattaa olla myos syy siihen, etteivat haastatellut opettajat mainin-
neet alisuoriutuvaa tyttda yhta usein kuin poikaa, silld kaikki haastatellut, toista nuorta naisopetta-
jaa, Terhid, lukuun ottamatta, tyoskentelevat padosin alakoulun oppilaiden kanssa. Tyttdjen

alisuoriutuminen vasta yldkoulussa tekee siitd pidempikestoista, silld heiddn ajatellaan alisuoriutu-
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van jopa koko loppueldaméansa ajan. Siksi opettajan on my6s hankalampaa miettia sellaisia opetus-

menetelmid, joilla saadaan takaisin tytdén kadonnut koulumotivaatio.
Alisuoriutuva poika on danekas hairikko, tytto passiivinen syrjaanvetaytyja:

7 (tyttd) jossain pienessd jddny jdlkeen...kertautuu ja kertautuu se
epdvarmuus... Ikévdé kylld aika tuttu tapaus.” Hilkka

(poika) ”...tds on nyt hirveen pitkdlti siitd keskittymiskyvyn puutteesta
kyse.” Katri

Alisuoriutujatytot ja -pojat kayttaytyvat eri tavalla. Yksi naisopettajista, Hilkka, kuvailee alisuoriu-
tuvaa tyttod passiiviseksi alisuoriutujaksi, joka ei uskalla kysella ja vaittad vastaan, koska sita saate-
taan pitda epanaisellisena kayttaytymisend. Se on myods hyvaksytympi tapa, koska siitd ei yleensa
aiheudu haittaa tuntityoskentelylle kuten alisuoriutuvien poikien danekkaasta ja muita hairitsevas-
ta kayttaytymisesta. Kari Uusikylan (2006, 129) mielesta tyttojen kaytoksen syita ovat yleensa ste-
reotyyppiset sukupuoliroolit seka lehdistdn ja mainosten valittdmat monimerkityksiset viestit. Niil-
1a Uusikyla (2006, 129) tarkoittaa esimerkiksi asiasta kiinnostuneen ja siita eri mieltd olevan tyton
leimautumista epdnaiselliseksi. Tuore yhdysvaltalainen tutkimus (2012) alisuoriutujatytdistd vah-
vistaa Uusikylan ndakemyksen. Tutkimuksen mukaan vanhemmat kehuvat tytt6ja ja poikia eri ta-
voin. He kiittivat poikia hyvista saavutuksista paljon useammin kuin tyttoja eli toisin sanoen lapsen
sukupuoli ja siihen liittyvat stereotypiat vaikuttavat suoraan vanhemman kadytokseen lastaan koh-
taan. Tama voi joko ehkaista tai vahvistaa tyton myéhempaa alisuoriutumista. Se on todella huo-
lestuttavaa, mutta valitettavan usein niin totta, silld vanhemmilla ndyttda olevan niin suuri vaiku-

tus lapsensa elamaan.

Miksi tyton taytyy alisuoriutua stereotypioiden takia? Miten tytdn voi arvottaa poikaa huonom-
maksi, vaikka koulun pitéisi olla tasa-arvoinen paikka? Valitettavasti syrjiva ja vahatteleva kaytos ei
ainakaan vahenna tyttéjen alisuoriutumista, koska leimautumisen pelossa he eivat vain yksinker-
taisesti uskalla ndyttda kykyjaan. Olen tavannut tekemieni opettajansijaisuuksien aikana monen-
laisia alisuoriutujia. Tyttd on yleensd juuri kuvatunkaltainen hiljainen, omissa oloissaan viihtyva
oppilas, joita 16ytyy jo alakoulun ylemmilta luokilta. Hdn on yleensa kavereiden vietdvissa eli ei
keskity koulutyohon, vaan tekee tunneilla kaikkea muuta. Tytto tekee annetut kotitehtavat vain,

jos han haluaa. Vihkotehtavia hdn inhoaa ja luultavasti jattaa ne tekematta. Olen ndhnyt kaytan-
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nossa, ettd tyttdjen alisuoriutumista on vaikeaa tunnistaa, silld valttamatta ilman erityispedagogis-

ta tietdmysta opettaja ei osaa kuvitella tyttda alisuoriutujaksi.
Alisuoriutuvia poikia kuvattiin yleensa negatiivissavytteisin, stereotyyppisin ilmaisuin:
“hdiriintyy drsykkeistd” Katri

”..se, minkd takia se koko ajan hdirittee...jotain kirjainyhdistelmid sitte
heittdd perddn...” Matti

Kuten haastatteluista kavi ilmi, alisuoriutujapojan tunnistaa varsin helposti. Yleensa opettajalla
saattaa olla jo valmiiksi tietynlainen asenne alisuoriutuvia poikia kohtaan.

“mut aika usein ne opettajat vaan “hoitelee poikia”, et se tilanne pysys

niinku  kasassa. Et ku pojat on aika luontaisen aktiivisia..ja

osottaa..,vihénkii kiinnostuneita tai jotenkii positiivisia, ni sit niille

annetaan vdhdn anteeks sitd vilkkautta” Hilkka
Han on siis muodostanut itselleen tietynlaisen potentiaalisesta alisuoriutujasta kuvan, joka poikke-
aa yleensa taysin alisuoriutuvan tyton kayttaytymisesta. Edelld mainittu tilanne voi johtua siita,
ettd puhutaan vain alisuoriutuvista pojista. Todennékoisesti sen vuoksi haastatellut kuvailivat

alisuoriutuvia poikia ja tyttoja eri tavoin.

Alisuoriutuvan oppilaan sukupuoli nayttda vaikuttavan haastateltavien vastauksiin. Esimerkiksi
toinen miesopettaja 16ysi vain poikaan liittyvia ominaisuuksia ja muutenkin alisuoriutujatyttoon
liittyvida vastauksia oli huomattavasti vahemman kuin alisuoriutujapoikia tarkoittavia ilmauksia.
Tuntuu, ettd pojan “alisuoriutujamaine” on niin vahva, etteivit opettajat uskalla kyseenalaistaa

sitd, vaikka he epailisivat omaa tyttéoppilastaan alisuoriutujaksi.

Alisuoriutuvan pojan oletetaan olevan keskittymiskyvytdon, huono kuuntelija ja paljon opettajan
huomiota vaativa oppilas. Wulff-Johansonin (2010, 3) ajattelee hdnen olevan aggressiivinen ja
tappeluherkka. Esimerkiksi Lepistd (2010, 45) ja Cantell (2010, 34) kuvailevat poikaa yksinkertai-
sesti laiskaksi. Valitettavasti se pitdakin usein paikkansa, silld juuri samoin sanoin kuvaili askettain
erdan alakoulun opettaja poikaoppilastaan. ”Allia olisi yllin kyllin, mutta koulu ei vaan kiinnosta”,
mika on valitettavaa pojan alhaisten menestystavoitteiden takia. Tytot vetdytyvat haastateltujen

mielesta syrjdan ja heiddn myos ajatellaan jadneen ”pienessa jalkeen”, minka vuoksi hdnen vaikeu-
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tensa ovat padsseet kertautumaan. Kontoniemi (2003, 13) kuvailee tyttéa hiljaiseksi, kiltiksi ja
tunnolliseksi, joka asettuu taka-alalle. Todenndkdisesti opettajat eivat halua ”leimata” tyttoa
alisuoriutujaksi tai eivat vaan halua ajatella myds tyton alisuoriutuvan. Luultavasti he arvelevat,
naisopettajan sanoin, hdanen vain “pudonneen karryiltd” ja siksi ei halua oppia uusia asioita. Tasta
muodostuu helposti noidankehd, minkd myds yksi vastanneista naisopettajista huomioi omassa

haastattelussaan.

Pojalle on tarkeda paasta poikaryhman jaseneksi ja saada sitd kautta muiden arvostusta. Mahdol-
lisesti hdnen alisuoriutumistaan edistdd myos ryhmdpaine, jonka vuoksi hanen taytyy uskaltaa
tehdd, kuten muutkin tekevat. Tata Wulff-Johanson (2010, 15) kutsuu hegemoniseksi maskuliini-
suudeksi, joka edustaa arvostetuinta tapaa olla mies ja pakottaa muut miehet vertaamaan itsedan
ihannemieheen. Esimerkiksi Cantell (2010, 35) on huomannut, ettd ryhmén jasenet saattavat jat-
taa pojan ryhman ulkopuolelle, minka vuoksi poika ei voi nayttaa todellisia kykyjdan, koska muut
ryhman jasenet eivat hyvaksy sitd. Palmu (2003, 95) on huomannut saman asian kuvatessaan kirjo-
ja lukevaa poika “tyhmaksi jatkaksi”. Tuoreemmassa artikkelissaan han (2010, 55) puhuu myos
"pojat on poikia”- tilanteesta, jolloin lukemisesta kiinnostuneen pojan arvo putoaa hierarkiassa
aiempaa alemmaksi. Haastateltavista kaksi naisopettajaa kuvaa tilannetta ryhmapaineen dilem-
maksi. Gordon (2004), Connolly (2004) ja Jankama (2004) puolestaan nimittavat naita poikia ”jat-
kdamaisiksi”. Lisaksi usea haastateltava mainitsi alisuoriutuvien poikien kohdalla myds epdonnistu-
misen pelon. Jatkamaisyys ja ryhmapaine siis pakottavat pojan onnistumaan, jotta han ei joudu

muiden poikien naurunalaiseksi. Toisaalta ryhmapaine voi my6s auttaa poikaa menestymaan.

Olen huomannut poikien kayttaytyvan ”jatkamaisesti” jo alakoulun ylemmilla luokilla. Tosin olen
my0s havainnut, ettd pojan alisuoriutuminen alkaa nykyaan jo ensimmaiselta luokalta. Usein sen
taustalla on pojan toisen tai molempien vanhempien alisuoriutuminen omana kouluaikanaan. Tal-
laisia poikia on ollut opettamieni oppilaiden joukossa monia. Luultavasti viela kymmenen vuotta
sitten asiaan ei kiinnitetty samalla lailla huomiota, kuten nykydan tehdaan, joten ongelmaan ei ole

valttdmatta osattu puuttua valttamatta riittavan ajoissa.

Jos opettajat olettavat kaikkien alisuoriutujien (poikien) kayttaytyvan samalla lailla, he eivat myos-
kdan osaa kiinnittdda huomiota alisuoriutuviin tyttéihin. Onko tdma oikeudenmukaista? Oppilaiden

tulisi l1ahted ”“samalta viivalta”, mutta todellisuus on jotain ihan muuta. Jo opettajan kdyt0s saat-
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taa leimata kaikki pojat potentiaalisiksi alisuoriutujiksi. Jos tytot kokevat jadavansa poikien varjoon,
he saattavat myos jaada taysin ilman opettajan huomiota. Alisuoriutujatyttd tarvitsisi opettajalta
sellaista huomiota, jonka avulla hdnen huono itsetuntonsa voisi parantua esimerkiksi hienon koe-
menestyksen tai hyvin mennen tunnin ja opettajan kehujen kautta. Tama olisi myds oikeudenmu-
kaista toimintaa ja samalla opettajan olisi jo varhaisessa vaiheessa mahdollista puuttua oppilaan
vaikeuksiin ja haasteisiin. Opettajan tulisi myds saada oikeanlaisia ja tarpeellisia tyokaluja, joiden
avulla hdnen olisi mahdollista tunnistaa myds alisuoriutujatytot riittdvan varhain. Myds tyotoveri-
en vihjeet ja neuvot voivat olla kullanarvoisia ja niistd opettaja voi saada kaipaamiansa tyokaluja
oppilaan kohtaamiseen luokassa. Opettajan tulisi siis unohtaa stereotypiat eikd miettia tyttoja nii-
den kautta, silla tarkeinta olisi vain l0ytaa nopeasti luokasta myos alisuoriutuvat tytét. Nain heidan
tuen tarpeisiinsa voitaisiin puuttua jo varhaisessa vaiheessa, mika tarkeaa tyttojen koulumotivaa-

tion sailymisen kannalta.

Haastatelluista kaikki, paitsi yksi kokenut naisopettaja opettaisivat tyttéa ja poikaa samalla tavalla.
Kuitenkin tytot ja pojat erottuvat selkeasti tarkasteltaessa yhdessa kaikkien vastauksia. Stenberg
(2011, 117) on huolissaan alisuoriutuvien oppilaiden negatiivisten kokemusten kehasta, jonka
muodostuminen on todenndkdistd, jos sukupuolierot jadvat huomaamatta ja sen seurauksena
koulunkaynti ei onnistu oppilaiden taitojen olettamalla tavalla. Jos oppilas ei saa kykyjaan vastaa-
vaa opetusta, han tylsistyy tunnilla ja hdnen saamansa koetulokset eivat vastaa hanen todellista
tasoaan. Opettajan on siis puututtava alisuoriutumiseen heti ja I6ydettava alisuoriutujatytolle ja -

pojalle sopivat ja hdnté kiinnostavat sekd motivoivat tyotavat.

Aiheeseen liittyvat kommentit erosivat paljon toisistaan ja siksi niita oli vaikea vertailla keskenaan
naisten ja miesten, tyokokemuksen tai vastaajan idn perusteella. Kuitenkin vastaajat ajattelivat,
ettd on monia alisuoriutuvalle oppilaalle soveltuvia tyétapoja. Poika laitettaisiin kilpailemaan ja
hanelle paatettaisiin yhdessa oppilaan kanssa sekd oppimisen ettd kaytdksen kannalta saavutetta-
vissa olevat tavoitteet. Pojan keskittymisen kannalta olisi my0ds tarkeda, ettd han istuu luokassa
Iahelld opettajaa, silla muutaman haastatellun opettajan mielestd oppilaan istumapaikka luokassa
on "asia numero yksi”, kuten yksi heistd totesi. Opettajan on talldin helppoa ja nopeaa auttaa
alisuoriutuvaa oppilasta seka tarvittaessa myos puuttua oppilaan huonoon kaytdkseen. Kutsun

edelld kuvailtua toimintaa erdanlaiseksi huolenpidoksi, joka on yksi tarked osa opettajan tyota.
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Haastateltavat mainitsivat muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta vain pojan kanssa kdytettavia

tai kokeilunarvoisia tydtapoja, koska alisuoriutujaoppilas ajateltiin yleisesti pojaksi.

Tyoskenteleeko alisuoriutuva oppilas yleensd mieluiten yksin? Poika haluaisi tehda t6itd ryhmaéssa,
mutta useimmiten opettaja laittaa hanet kuitenkin tekemaan t6itdan itsenaisesti. Pojan ajatellaan
olevan mieluiten yksin tydskenteleva “kaavojen pyorittdja”, jolle ryhmatyot ovat "myrkkya” oppi-
laan “hdiriintyessé drsykkeisté”, kuten nelja eri-ikdistd vastaajaa ajattelevat. Tytté on ”“ryhmdihmi-
nen”, joten sosiaalinen tydskentely todenndkdisesti motivoi hantd, kuten myds asioiden tai tehta-

vien tekeminen yhdessa toisten luokkatoverien kanssa.

"joku sellane, joka on ymmdrtdd matematiikan, ni olis niinkun vertais- vieressd siind

niinku vertaishenkilénd.” Satu

Vastausten mukaan vain yksi naisopettajista laittaisi alisuoriutujatyton tydskentelemaan yksin,
silld muut naisopettajat teettdisivat hanelld pari- ja ryhmatoita. Miesopettajat eivat vastanneet
suoraan tytdon kohdalta, mutta toinen heista teettaisi tytollda myds ryhmatdita ja toinen ei loytanyt
mitddn selkeda eroa alisuoriutujatyton ja -pojan tyoskentelyn valilla. Vastaajien mukaan ryhmatyot
onnistuvat my6s pojilta, jos luokassa on mahdollista tehda sekaryhmia. Kyseinen tydskentelymuo-
to myds motivoi usein alisuoriutujapoikia keskittymaan koulunkdyntiin pelleilyn tai muun tunnin

hairinnan sijaan.

Stereotypiat ohjaavat edelleen opettajan ty6ta ja siksi hdn ajattelee asiaa usein vain toisen suku-
puolen, yleensa pojan, ndakdkulmasta. Tama ei kuitenkaan toimi, silla tytot ja pojat haluavat oppia
hieman eri toiminta- ja tyotavoin ja lisdksi se on myos eettisesti vadrin. Jos opettaja ei osaa tunnis-
taa alisuoriutuvaa tytt6a, on hdnen myos mahdotonta miettia tytolle sopivia tydtapoja. Tosin tie-
dén, ettei opettaja kykene koskaan olemaan tasapuolinen kaikkia oppilaitaan kohtaan. Asian on
huomannut myds Oser (1994) ja sitd hdn painottaa omassa teoriassaan. Opettajalle tilanne on
vaikea, vaikka han olisi tunnistanut alisuoriutujatyton, han ei valttamatta kykene huomioimaan
tyttoa riittavasti vastakkaisen sukupuolen varastaessa valtaosan opettajan huomiostaan. Voisiko
olla mahdollista kayttaa valilla tyétapoja, jotka innostavat enemman tyttdja ja toisin pain? Silloin
opettaja saattaisi tietamattadn tukea myos tyttoa, joka saattaisi myods motivoida alisuoriutujapoi-

kia keskittymaan koulunkayntiin aiempaa paremmin.
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Alisuoriutuvan tyton tai pojan motivoiminen tapahtuu molempien kohdalla osittain samoin kei-
noin. Useimmiten haastateltavien vastaukset kohdistuivat nimenomaan alisuoriutujapoikien mo-
tivointiin katseen kiinnittyessa oppilaan huonoon kaytdkseen luokassa. Tyttdjen kohdalla tilanne
oli osittain toinen. Haastattelujen ja esimerkiksi Kontoniemen (2003) ja Kautto-Knapen (2012) mu-
kaan alisuoriutujaoppilaat tarvitsevat opettajalta huomiota ja heille tulee antaa heidén taitotasol-
leen sopivia tehtdvia. Stereotyyppistd alisuoriutujapoikaa motivoivat, haastateltujen opettajien
mukaan, erilaiset luokansisdiset tai luokkien valiset kilpailut esimerkiksi matematiikassa tai liikun-
nassa. Lisdksi aidinkielen opetukseen erikoistunut nuori naisopettaja motivoisi poikaa ottamalla
analysoitavaksi luokan kesken rap-kappaleiden sanoituksia. Alisuoriutujatyttd puolestaan motivoi-
tuisi haastateltujen mukaan opettajan pitdmista kahdenkeskisistd tukitunneista ja saadessaan rat-

kaista erilaisia pohdintatehtavia.

Hyvasta tyostd tai kdytoksestd on yleensd tapana myos palkita jotenkin. Se, kuinka oppilas palki-
taan, on haastateltujen mukaan sidoksissa alisuoriutujan sukupuoleen. Asian on haastateltavien
lisdksi omassa tutkimuksessaan huomannut Likitalo-Lehtinen (1998, 26), joka tarkentaa vield 16y-
dostaan toteamalla opettajan palkitsevan tyttdja ja poikia eri asioista ja ennen kaikkea erilaisten
kriteerien perusteella. Diane Montgomery (2009, 9) ajattelee alisuoriutuvan oppilaan ulkoisen
palkitseminen esimerkiksi lahjoina tai erilaisina palkkioina madaltavan oppilaan motivaatiota, jota
kuvaa yleensa parhaiten alisuoriutujapoikia, joille on vain tarkeinta padsta tavoitteeseen. Usein he
menevatkin “sieltd, mistd aita on matalin”, kuten myos Jankama (2004, 59) on huomannut tutki-

muksessaan todetessaan arvosanojen merkityksettomyyden pojan koulumotivaation kannalta.

Pojat tarvitsevat siis motivointiin jonkinlaisen palkkion. Mitd se voisi olla? Toinen miesopettajista,
Matti, kdyttaa sanaa flow, jolla han tarkoittaa alisuoriutujapojan motivoimista jonkun positiivisen

asian kautta:

“just joku positiivinen juttu siihen saada, flow siihen hommaan, ettd se
huomais, ettd “hei, md oon tdssé hyvd” ja sitd kautta saada sitd niinku
tekemdén...”

Jos poika kayttaytyisi hyvin tunnilla, hdnet voisi esimerkiksi padstaa tietokoneelle tekemaan lisa-
tehtdvid. Poikaa saattaisi ehkd paremmin palkita erilaiset vaihtoehtoiset tehtdvien suoritustavat.

Esimerkiksi hdn voisi Cantellin (2010, 36) mielesta tehda lisatehtavia tietokoneella tai saada nais-
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opettajan ehdottaman laksyttoman paivan. Vastaajat kayttdisivat alisuoriutujapoikaa myos apu-
opettajana vain, jos han osaisi opettaa hermostumatta ja aliarvioimatta luokkatovereitaan. Tyttoa
kaytettdisi mielelldadn myos apuopettajana ja hdanet myods laitettaisiin tyoskentelemdan pareittain
vertaisoppilaan kanssa. Ajatellaan, etta tytolle riittda palkinnoksi apuopettajaksi paaseminen, kun

taas naisopettajan mielestd apuopettajuus saattaa tuntua pojasta rangaistukselta.

Koulun ja opettajan tulee suhtautua realistisesti, ei vahattelevasti alisuoriutuviin oppilaisiinsa.
Opettaja voi hyddyntda halutessaan alisuoriutuvan pojan mielenkiinnon kohteita tai harrastuksia
opettaessaan hantd. Tahdn asiaan ovat kiinnittdneet huomiota haastateltavien lisdksi omissa tut-
kimuksissaan myos Lepist6 (2010, 46), Stenberg (2011, 100) ja Vitikka (2011, 26). Tarkeinta olisi
kuitenkin puuttua asiaan heti, kun se on havaittu. Kaikkien haastateltujen opettajien lisdaksi myos
Cantell (2010, 39) korosti tata asiaa. Miksi tutkimukset eivat ole huomioineet alisuoriutujatyttoja,
vaan ne painottavat alisuoriutujapoikien mielenkiinnon sdilyttdmisen ja motivoinnin tarkeytta?
Todennakdinen syy tilanteelle on se, ettd tyttdjen alisuoriutumisesta on alettu keskustella enem-
man vasta 2000-luvulla eika aihetta ole myoskaan tutkittu yhta paljon kuin poikien alisuoriutumis-
ta. Oikeudenmukaisuus on siis unohtunut jalleen kerran, vaikka sen tarkeys onkin tiedostettu. Po-
jat tulisi saada kiinnostumaan daidinkielestd ”keinolla millda hyvansa”, joten esimerkiksi Palmu
(2003) painottaa aidinkielen opettamista poikien suosimien tydtapojen ja oppimateriaalien ehdoil-
la. Motivoidakseen oppilasta Cantell (2010, 39-40) antaa alisuoriutujalle mahdollisuuden edeta
muita oppilaita nopeammassa tahdissa tekemalla hanen tasolleen sopivia lisatehtavia. Ongelmaksi
saattaa kuitenkin tulla muutaman haastatellun mainitsema tilanne: alisuoriutujia eriytetdan vain
antamalla heidan taitotasolleen sopivia tehtavia, joka ei ole oikea tapa tukea heita. Opettajan tulisi
siis miettid muita keinoja opetuksen eriyttamiseksi ja saada erityisesti alisuoriutuvat pojat edelleen
kiinnostumaan koulunkaynnistd. Tdma vaatii opettajalta paljon aikaa, mutta tasapuolisuuden ni-

missa hanen tulee kuitenkin tehda niin.

Kokoan vield lyhyesti tarkeimmat alisuoriutujatyttojen ja -poikien opetukseen liittyvat asiat. Miten
opettaja voi havaita alisuoriutujatyton tai -pojan? On tarkeda muistaa, ettd tytot ja pojat alisuoriu-
tuvat yleensa eri-ikdisind ja eri tavalla. Poika alisuoriutuu jo koulupolun alkuvaiheessa ja tyttd
yleensa vasta peruskoulun viimeisilla luokilla. Opettajat eivat valttamatta osaa tunnistaa alisuoriu-

tuvaa tyttoa, koska yleensd puhutaan vain alisuoriutuvista pojista ja heidan ongelmistaan. Opetta-
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jan olisi kuitenkin tarkeda havaita myos alisuoriutuva tytto, jotta han voisi puuttua tyton tilantee-
seen mahdollisimman pian. Connolly (2004, 219) korostaakin, ettei alisuoriutuminen ole vain poi-
kien ongelma, koska myds tytoillda on myds omat haasteensa, joita ei tule eikd saa unohtaa. Opet-
taja havaitsee alisuoriutujapojan yleensa helposti, silla poika kyllastyy helposti tunnilla, alkaa hairi-
ta opetusta tai kdyttdytyy muuten huonosti. Tyttd alisuoriutuu yleenséa passiivisesti eli han on hil-
jainen ja viihtyy omissa oloissaan, silla tuntiaktiivisuus saattaisi leimata hanet muiden keskuudessa
epanaiselliseksi. Myos opetuksen tukena kaytettavat tyo- ja motivointitavat ovat taysin kiinni oppi-

laan sukupuolesta.

Miten opettajan tulisi toimia alisuoriutuvan tytdn kanssa? Tarkeinta olisi havaita hanet ajoissa ja
puuttua tilanteeseen heti. Tytolle tulisi sallia tyoskentely yhdessa toisten oppilaiden kanssa joko
pareittain tai ryhmissa, silla samalla hdn opettelisi myos sosiaalistumaan ja keskustelemaan luok-
katovereidensa kanssa. Opettaja voisi myds kayttaa alisuoriutujatyttéd heikommin menestyvien
luokkatoverien apuopettajana ja kannustajana. Tyton koulumotivaation kannalta olisi tarkeda, etta
opettaja keksisi tytolle sellaiset palkitsemiskeinot, jotka motivoisivat hantd kdymaan koulua todel-

listen kykyjensa tasoisesti.

Miten opettajan tulisi toimia alisuoriutujapojan tapauksessa? Pojan tulisi antaa tyoskennella yksin,
mutta vélilld voisi antaa my06s poikien nayttdd omat pari- ja ryhméatyotaitonsa. Toisten kanssa
ty6skentely saattaisi motivoida poikaa onnistumaan hyvin, silld samalla hdnen olisi mahdollista
jakaa omaa tietdamystddn muille ja saada itselleen lisimotivaatiota ndyttda opettajalle todelliset
kykynsa. Yleensa poikaa motivoi myos tehtdvien tekeminen tietokoneella. Hanelle voidaan esi-
merkiksi antaa mahdollisuus kirjoittaa aine tai esitelma tietokoneella. Opettajan tulisi myos palki-
ta poika hyvasta kaytoksesta tai tehdyista kotitehtavistd, jolloin han voisi esimerkiksi ansaita itsel-
leen laksyttoman pdivan. On my6s mahdollista, ettd palkitsemiseen riittda vain Matin kuvailema

asia, eli hyvasta suorituksesta saadut kehut:

“Oishan se aika hieno sulka hattuun témmdselle pojalle tai tytélle, joka nii
ehkd siitd ku oikeella tavalla kehasee, nii varmaa vois olla hyvddé
tulevaisuudessa...”

4.3 "Salla”, lahjakas

Lahjakkaat oppilaat mielletdaan helposti kilteiksi tytoiksi:
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”...didinkielen osaaminen ...tytéillé vahvempaa...” Katri
“ylisuoriutujatytté...kovat tavotteet ittensd suhteen...”Katri, Hilkka

Lahjakkaat oppilaat ajatellaan usein tytoiksi. Esimerkiksi Ville Haapajoen (2009) matematiikan op-
pimiseen liittyva, oppilaiden ndkokulmasta tehty tutkimus tukee vaitetts, silla 88 prosenttia tutki-
tuista 5.-6.luokkalaisista oppilaista oli sitd mieltd, ettd matematiikassa tytto oli selkedsti poikaa
lahjakkaampi. Sukupuolten viliset erot olivat omassa tutkimuksessani lahjakkaiden oppilaiden
osalta pienemmat kuin alisuoriutujan ja heikon oppilaan tapauksissa. Kuitenkaan tdma stereotypia
ei tassa tapauksessa pida talla kertaa paikkaansa, silla tutkimukseni kohteena ovat kielellisesti lah-
jakas tytto ja poika ja havaitsin jonkinlaista asenne-eroa opettajien lahjakkaaseen tyttoon tai poi-

kaan suhtautumisessa.

Tutkimani opettajat puhuivat lahjakkaista tytoista yleisesti ottaen positiivisempaan savyyn kuin
lahjakkaista pojista. Osasyy oppilaiden sukupuolen mukaan toiminnalle saattaa olla ta-
pausesimerkkini oppilaan kohdalla mainitut kdytésongelmat.

“Pojan kohala helpommin sitd aattelee, et se on kdytéshdiriGine... Mut

pojan kohala sitd vois alkaa heti miettid, ettd kun se on niin hankala ja ndin

ja sitte ehkd ois enempi hydkkdédvdampi sité kohtaa tai semmone, ettd
rankasis ja antas niinku seuraamuksia...” Katri

Tuntuu silta, ettad opettajat rinnastavat ne koskemaan yleensa vain poikia. Vain muutama opettaja
ajatteli kdytosongelmia olevan myos lahjakkailla tyt6illd, vaikka esimerkkioppilaan sukupuoli vaih-
telikin haastateltavien vélilla. Haapajoki on havainnut selkeitd sukupuolten vélisid asenne-eroja
matematiikan opetusta kohtaan ja Soro (2002) huomioi asian jo hieman aiemmin opettajien nako-

kulmasta tehdyssa vaitoskirjassaan.

Voisiko lahjakkaiden oppilaiden mieltdmiseen tytoksi sukupuolittamisen syyna olla opettajien ja
yleensa koulun oletus lahjakkaiden tyttojen kiltteydesta ja kouluun sopivasta hyvasta kaytoksesta?
Nuori naisopettaja kuvaili lahjakasta tyttda sosiaalisesti kompeldksi ja toisen miesopettajan, Ma-
tin, mielesta lahjakas tyttd on usein “kielellisesti lahjakas, mutta..védhd pissis kdytdkseltédn”, joten
vastaajat toivat lahjakkaista tytoista ilmi myos selvasti negatiivisia asioita. Toisaalta usein on myds
niin, ettd tytot eivat valttamatta uskalla kadyttdaytya huonosti, koska he kokevat leimautuvansa

opettajan silmissa negatiivisella tavalla. Asia saattaa kokeneen naisopettajan mielestd johtua tytto-
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jen ylikiltteydestd, joka on opettajan ndakokulmasta jopa hieman pelottavaa. Opettaja pohtikin,

miten saada tytot ndyttdmaan omat tunteensa ja saamaan opettajalta saman huomion kun pojat.

Tyton vahvempaa aidinkielen osaamista korosti jokainen haastateltu opettaja. Kuitenkin vain muu-
tama mainitsi, ettd aina on olemassa myos kielellisesti lahjakkaita poikia, silla useimmiten opetta-
jat kiinnittavat huomiota vain lahjakkaaseen tyttoon ja unohtavat pojan. Se on mielenkiintoista,
mutta lahjakas oppilashan ajatellaan stereotyyppisesti yleensa tytoksi. Kuitenkin Tarja Palmu
(2003, 18) ja Taru Siekkinen (2011, 154) ovat huomanneet, ettd lahjakas poika kyllastyy erityisesti
didinkielen tunneilla, jos hdanen tehtavissdan ei ole riittdvasti haastetta. Matti toteaa mielestani
toisen todenndkdisen lisdsyyn pojan kyllastymiseen, silla:

”..heti ku on kynd kddessd, ni pojat on keskimddrin dlyttémdn paljon
heikompia...”

Poika my6s ilmaisee itsensad danekkaasti, jotta opettaja huomaisi hdanet. Hyvin usein lahjakas tytto
jda pojan varjoon, koska han ei pida itsestdadan samalla lailla danta kuin lahjakas poika. Taman on
huomannut myos Likitalo-Lehtinen (1999,19) nimetessaan tyton sivustakatsojaksi. My&s yksi haas-

tatelluista opettajista ajattelee asiasta samoin kuin Likitalo-Lehtinen.

Matemaattisesti lahjakas oppilas mielletdan useimmiten pojaksi. Linnakyla ja Vélijarvi (2005, 193)
erottelevat selkedsti matemaattisesti lahjakkaan pojan ja tytén. Jos tytdlla on yhta hyva "matikka-
pad” kun pojalla, lahjakas poika saa kuitenkin opettajalta enemmaéan huomiota ja kannustusta kuin
tytto. Opettajan huomioimattomuuden vuoksi tytdn luottamus itseensa ja omiin taitoihinsa heik-
kenee vahattelevan ja poikia suosivan kdytoksen takia. Myods tama asia huomioitiin useammassa
haastattelussa. Lepist6 (2010, 48) on kiinnittanyt huomiota poikien parempaan itsetuntoon, vaik-
ka hdnen mielestddn matemaattinen kyky ei olekaan sukupuolisidonnainen asia. Myds yksi haasta-
teltavistani, kokenut naisopettaja, painotti tdtd asiaa omassa puheenvuorossaan. Tyton heikko
itsetunto hankaloittaa oppimista, koska tyttd ei mielestani luota omiin taitoihinsa, vaikka hanella
on niita tavallista enemman. On mahdollista, ettei tytto uskalla edes yrittas, koska han pelkaa kui-

tenkin esimerkiksi epdonnistuvansa kokeessa.

Lahelman (2004, 57) ja Aijilan (2005, 84) tutkimusten mukaan on huolestuttavaa, ettd tyttdjen
menestyksen ajatellaan yleisesti edelleen johtuvan ahkerasta tyon teosta tai opettajien miellytta-
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misesta. Poikien menestyksen sanotaan taas johtuvan lahjakkuudesta. Ihmettelen, miten sukupuo-
listereotypiat voivat pysya edelleen samanlaisina vuodesta toiseen? Peruskoulun sanotaan olevan
tasa-arvoinen, mutta lahjakkaan oppilaan kohdalla se taitaa kuitenkin olla epatasa-arvoisin, silla
jostain syysta lahjakas poika arvotetaan edelleen tytt6a korkeammalle. Opettaja saattaa vahatella
tytdn matemaattista lahjakkuutta, tai hdn ei huomioi sitd esimerkiksi annettujen tehtavien tasos-
sa. Tuntuu siltd, ettad tyttd joutuu enemman nayttdamaan lahjakkuuttaan kuin poika, etenkin, jos
kyseessa on joku ”poikien” aine, kuten esimerkiksi matematiikka. Aidinkielen opetukseen liittyvat

sukupuolierot eivat ole kuitenkaan yhta selvat kuin matematiikan opetukseen liittyvat erot ovat.

Eron tyttjen ja poikien tasa-arvossa on huomannut omassa tutkimuksessaan myés Soro (2002,
44). Cantell (2010, 46—47) puhuu osaamisen vahattelysta, jolla han tarkoittaa erityisesti tyttojen
tapaa aliarvioida omia koulusuorituksiaan, silld he eivat ole tyytyvaisia suorituksiinsa, vaikka olisi-
vat saaneet kiitettdvan tai erinomaisen arvosanan. Cantellin kanssa yhta mieltad asiasta on myoés
Soro (2002, 44). Myos yksi naisopettaja puhui lahjakkaan tyton kohdalla ylisuoriutumisesta ja poh-
ti, miksi tytto asettaa itselleen niin kovat tavoitteet. Ajattelen tdman johtuvan jo edelld mainitusta
epaonnistumisen pelosta. Sama opettaja puhui myos ”pilvilinnan romahduttamisesta”, joka kuvaa

mielestani hyvin oppilaan taydellisyys-kuvitelmia.

Lahjakkaat tytot ja pojat eriytetdan yleensa eri tavoin. Lahjakkaiden oppilaiden kohdalla eriyttdmi-
sen merkitys korostuu, koska sen avulla on mahdollista saada lahjakas tytt6 tai poika motivoitu-
maan edelleen koulunkdynnista ja oppimisesta. Asiaa painottaa myds Marika Laine (2012) omassa
tutkimuksessaan. Miten opettajan tulisi eriyttdd opetustaan? Oppilasta voidaan eriyttdd monella
tavalla, Laine (2012) ei esimerkiksi opettaisi lahjakasta oppilasta, yleensa tyttoa, lainkaan yleisope-
tuksessa, vaan erityisopetuksessa tai jopa erityisluokassa. Mielestdni tuo on jo hieman liioiteltua,
silla alisuoriutuville tai heikoillekaan oppilaille ei ole omia erityisluokkia. Miksi lahjakkaiden pitaisi
olla tassakaan asiassa muita ylempana? On kuitenkin muistettava, ettd myos lahjakkailla on oikeus
saada erityisopetusta oman opettajan tai erityisopettajan johdolla, jolloin hdnen on mahdollista

keskittyd motivoimaan heita esimerkiksi oppilaantasoisten laskujen tai kirjoitustehtéavien avulla.

Kaikki haastatellut opettajat painottivat, ettei lahjakasta oppilasta saa jattaa ilman opettajan huo-
miota. Tahan asiaan ja lahjakkaiden oppilaiden tunnistamisen tarkeyteen ovat kiinnittaneet huo-

miota esimerkiksi myds Heleena Lehtonen (2006, 165-166) ja Marika Laine (2012, 24). Opettajan
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huomion tarkeytta vahvistaa alisuoriutuvien, etenkin lahjakkaiden poikien, kasvava maara. Opetta-
jan tydskentely lahjakkaan pojan kanssa erosi kokemattoman ja kokeneiden opettajien vastauksis-
sa. Vastavalmistuneen naisopettajan mielesta olisi opettajan kannalta ehka helpompaakin, jos
lahjakas oppilas olisi poika. Toinen kokeneista opettajista ajattelee taas aivan eri tavoin, silld han

myds “rankasis ja antas seurauksia” helpommin lahjakkaalle pojalle kun tytolle.

Lahjakas poika vaatii ddnekkdasti opettajan huomiota ja jos opettaja laiminlyd hanen lahjakkuut-
taan, pojasta saattaa tulla alisuoriutuja yllattavankin nopeasti. Jos hdnen lahjansa tai kykynsa jaa
huomaamatta, poika heittaytyy usein tyhmemmaksi kuin han todellisuudessa on, koska kokee jaa-
neensd opettajan silmissa syrjaan. Olisiko tahadn kenties ratkaisuna “Pekan” ehdottama lahjakkuu-
den “myénteisen kierteen tuominen”? Talla han tarkoittaa lahjakkuuden nostamista muiden oppi-

laiden silmissa “tiietyks ja néhtdvdks myénteiselld tavalla”:

”Kyl médé uskon siihen, ettd sen lahjakkuuden nostaminen sillai tiietyks ja
ndhtévdks myodnteiselld tavalla, ettd muut oppilaat hyviksyy sen
dlykkyyden, fiksuuden osotuksen, mitd sieltd oppilaalta tulee, ni. Kun muut
sen ymmiqirtdd, et se on hyvd asia, ni se nostaa jo sen oppilaan itsetuntoo ja
se saattaa kohottaa sitd motivaatiota tosi paljon.”

Tytto tai poika voi esimerkiksi toimia luokassa apuopettajana tai han voi antaa tukea heikommille
oppilaille opettamalla heille uuden asian hieman eri tavoin kuin opettaja yleensa kdy asian lapi.
Usein myos ndissa tapauksissa lahjakkaan tyton itsetunto ja motivaatio nousee, kun luokan muut
oppilaat ymmartavat ja nakevat lahjakkuuden hyvana asiana. Tdma voisi olla toimiva ja jarkeva
keino. Silloin lahjakas oppilas, yleensa tyttd, saisi kaipaamaansa huomiota sekd opettajalta ettd
luokkatovereiltaan ja lisdksi han voisi auttaa toisia menestymadan paremmin koulussa. On suuri
haaste l0ytaa sellaiset keinot, joiden avulla on mahdollista tuoda lahjakkuutta esiin myonteisella

tavalla.

Vain muutama opettaja eriyttdisi opetusta selkeasti sukupuolen mukaan jo tehtédvien tekovaihees-
sa, vaikka lahes kaikki vastaajat korostivat lisdtehtdavien motivoivuutta. Mietin, onko kdytdnnossa
edes mahdollista eriyttaa lahjakkaiden tyttojen ja poikien opetusta? Yksi kokeneemmista naisopet-
tajista eriyttdisi selkedsti tytdille tai pojille suunnatut tehtavat ottaen huomioon heidan kiinnos-
tuksenkohteensa. Lepistd (2010,46) ja toinen kokenut naisopettaja korostavat opetuksen arkipai-
vaistamisen suurta roolia erityisesti lahjakkaiden oppilaiden motivoinnin kannalta. Naisopettaja
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opettaisi pojille esimerkiksi matematiikkaa tai didinkieltd jadkiekkoon tai formuloihin liittyvien
esimerkkien avulla. Tytot saisivat esimerkiksi etsid erilaista tietoa ja eri tavalla kuin pojat, silla lah-

jakkaiden tyttojen ja poikien motivaatio- ja tavoitetaso eroaa annettavien tehtévien osalta.

Lahjakas tytto ja poika motivoituvat erilaisista asioista. Lahjakkaan oppilaan kohdalla motivointi on
yleensa sukupuolen sijaan voimakkaasti persoonakysymys. Lahjakasta, erityisesti tyttda, saattaa
motivoida haastavampien tehtavien lisdksi naisvastaajien ja esimerkiksi Laineen (2012, 30) mieles-
ta my0Os vaativampi arvostelu. Oppilas tietdd olevansa niin hyva, ettd hanta voidaan arvioida tiu-
kemmin kriteerein kuin muita oppilaita. Vastaajien mielestda tama voisi tarkoittaa esimerkiksi ai-

dinkielessa aineiden arvostelemista tiukemmin kriteerein kuin muilla.

“se saa kirjottaa tai siltd vaaditaan eri juttuja...keskustellaan sen kanssa
aineista vdhd sillai, ettd “missds tddlld on kappalejakoja?” ja ettd “mikéds
tdn juonen loppukddnne oikeesti olikaan?” Matti

“jos vaikka on joku kirjotustyd, ni antaa sitd palautetta sitte sen niinku
oppilaan tasolla eiké pelkdstddn niide yleisien kriteerien tasolla. Et ei laita
vaan, et 10, 10 ja tosi hyvd, vaan sitte..semmosia palautteita, ettd mitd
vois viel tehd, et tdd ois vdhd parempi. ” Heini

Vaativampi arvostelu ei ole tasa-arvoista, mutta oppilaat eivat voi koskaan olla tasoltaan samanlai-
sia eika heitd siis voi arvioida samojen kriteerien mukaan. Tiukemmilla kriteereilld opettaja voisi
"ndyttad” oppilaalle, ettei oppilas osaa kaikkia aidinkielen tunneilla opetettavia asioita, vaikka ha-
nellda on "kymppi” todistuksessa. Naisvastaajien mukaan olisi myos tarkeda tukea jatkuvasti oppi-

laan kiinnostusta, jotta han jaksaisi edelleen panostaa koulunkayntiin.

Samaa asiaa painottavat myds Stenberg (2011, 100, 117) ja Tirri (2008, 196) muistuttamalla, ettei
lahjakkaita saa jattda “oman onnensa nojaan”, vaan opettajan tulee tukea heitd samalla lailla kun
heikkoja tai alisuoriutuviakin oppilaita. Toisin sanoen oppilaan erilaisuus tai sukupuoli ei saa rat-
kaista opettajan suhtautumista oppilaaseen. Tastad huolimatta kokeneen naisopettaja, Hilkan, mie-
lestd naisopettajan on helpompi motivoida lahjakasta tytt6d, koska han tuntee omien kokemus-

tensa pohjalta tyton kiinnostuksen kohteet:

“tytténd...helpommi sais ..naisopettaja houkuteltuu niihin semmosiin
koulumyénteisiin asioihin... Et tyttdlapsen saa koska opettaja tuntee ne

no»

hdnen kiinnostuksen kohteet...tuntee semmost “sielujen sympatiaa”...
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Tama oli ainut suoraan opettajan sukupuoleen liittyvd kommentti. Muuten opettajan sukupuolta
ei mainittu eika silla koettu olevan erityismerkitysta opettamisen kannalta. Sama opettaja ajatteli
tyton olevan “open pikku apuri”, jota voisi motivoida erilaiset luottamustehtavat, esimerkiksi luo-
kan sihteerind toimiminen ja muut ylimaaraiset kirjoitustehtavat. Toisaalta yksi kokeneista nais-
opettajista ei vastannut tdhdn kohtaan ollenkaan, koska han ajatteli ilmeisesti tyttdjen kayttayty-

van samoin kuin hdnen tapausesimerkkinsa poika.

Kokenut naisopettaja ajattelee tarinan pojan olevan kdytoshairidinen eli hdn on eri mieltd nuoren
naisopettajan kanssa. Toinen kokenut naisopettaja ajattelee ldhes samoin kuin kollegansa. Han
nimittda tarinan lahjakasta poikaa diagnosoitavissa olevaksi lapseksi, jolle sosiaaliset tilanteet on
hankalia ”sosiaalisen kieliopin” puuttumisen takia. Mielestdni kuvaavaa on kertomuksen lahjak-
kaan pojan kutsuminen ”pieneksi tulivuoreksi”. Nuori naisopettaja ajattelee lahjakkaiden poikien
apuopettajana toimimisen arsyttavan vahemman muita oppilaita, kun taas toinen kokeneista nais-
opettajista ei laittaisi lahjakasta poikaa ollenkaan apuopettajaksi. Syyksi han sanoi sen olevan joi-
denkin poikien mielesta rangaistus, ei palkkio. Toinen kokenut naisopettaja kayttaisi poikaa vain

joskus apuopettajana.

Lahjakasta oppilasta motivoi yleensd myds palkitseminen, joka eroaa tyton ja pojan kohdalla, ku-
ten on myds alisuoriutujien ja heikkojen tyttdjen ja poikien tapauksissa. Stenbergin (2011, 122)
mukaan poikaa motivoi yleensa tehdysta tydstd luvassa oleva palkinto ja siksi hdn saattaa, yhden
haastatellun mukaan”, vain hutaista” tehtavan valmiiksi. Tyttdd motivoi ndyttamisen halu ja uusi-
en asioiden oppiminen, joten jo pelkastdan hyvin tehty tyo palkitsee hanta. Pojan palkinto voi olla
haastateltujen mukaan esimerkiksi laksyton paiva, mielenkiintoiset ja vaativampaa ajattelua ja
pohdintaa vaativat lisatehtavamonisteet tai mahdollisuus tehdda omantasoisia tehtavia. Muutaman

haastatellun mielesta tyttoa palkitsee usein jo apuopettajaksi paddseminen.

Yrj6lan (2004, 16) mukaan vuoden 2002 matematiikan arviointi vahvistaa tietokoneiden vahvan
aseman etenkin poikien vapaa-ajan kaytéssa. Sen mukaan lahjakkaan pojan tietokoneen &aressa
viettdma aika korreloi vahvasti matemaattisen osaamisen kanssa. Mitd enemman poika kayttda
aikaa pelaamiseen tai muuten tietokoneella olemiseen, keskimaarin sitd paremmin han osaa ma-
tematiikkaa. Lahjakas tytto viettda tietokoneella kolme — nelja tuntia paivassa eli keskimaarin kak-

si ja puoli kertaa vdhemman kuin lahjakas poika. Tytto ei valttamatta pelaa, vaan han keskustelee
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tietokoneen vilitykselld ystaviensa kanssa, lukee esimerkiksi nuortenlehtien keskustelupalstoja tai
viettda aikaansa surffailen Facebookissa. Samalla hdn oppii uutta sanastoa ja etsimdan tietoa In-
ternetistd esimerkiksi musiikin tai historian esitelmaa tai didinkielen esseetd varten. Uusikyla

(2005,155) kayttaisi tietokonepeleja motivoimaan poikia lukemaan enemman kuin aiemmin.

On olemassa erilaisia oppimisalustoja, esimerkiksi Opit, johon on koottu eri oppiaineisiin liittyvaa
sahkoistda materiaalia, jota voi kdyttda opetuksen tukena. Monet tehtdvat saa ratkaistua aiheeseen
liittyvan pelin avulla. Esimerkiksi lukemaan oppimisen avuksi on kehitetty Lukimat -ohjelma, joka
on myos jo laajalti kdytdssa. Siina oppilas etenee oman tasonsa mukaisesti ja tekee erilaisia tehta-
vid, jotka ratkaisemalla han saa esimerkiksi vaihtaa I0ytamansa esineet rahaksi. Kdytin ohjelmaa
osana eradn pojan tukiopetusta. Se auttoi hdantd oppimaan uusia asioita ja juuri sopivantasoiset

tehtdvat motivoivat hanta jatkamaan harjoittelua.

4.4 "Matias”, heikko

Opettajat mieltavat yleisesti heikot oppilaat pojiksi, tdma ilmenee selkeasti seuraavasta sitaatista:

”...jos pojilla on ongelmia... tdmmésté laiskuutta tai vdhén liikaa keskitytty
vapaa-ajan harrastuksiin...” Terhi

Tyton ja pojan heikkous ilmenee eri tavoin. Lyytisen (2004, 23—-28) mukaan heikosti menestyva
poika on luonteeltaan ylivilkas ja antisosiaalinen, héanelld on myds usein ongelmia tarkkaavuuden
kanssa ja héiritsee tunnilla muita oppilaita. Aijilan (2005, 84) mukaan menestyméatoén poika on
vain levoton. Heikot oppilaat ovat stereotypioiden mukaan yleensa poikia, joilla on eri syista on-
gelmia koulunkdynnin kanssa. Linnakyldn ja Vélijarven (2005, 280) mielestd heikko oppilas on
yleensa poika, jonka eldmassa isot ja pienet ongelmat ovat kasaantuneet ja vaikuttavat myods kou-
lunkdyntiin. Kuten erds naisvastaajista toteaa, pojan osaamattomuus huomataan luokassa, silla
han pitdd "aantd” omasta osaamattomuudestaan,. Poika ei halua jaada yksin pohtimaan ongel-
mia, vaan pyytda apua. Yleensa naitad ei-osaavia poikia ei voi olla huomaamatta, koska he alkavat
pelleilemaan tai leikkimaan itsekseen tai toisen heikommin suoriutuvan oppilaan kanssa. Paitsi

Matin mielesta:

”...kuinka paljo siel on kaikkee muuta, semmosta, mikd niinku vie sitd
opettajan aikaa, ni, ihan oikeesti siel jid tosi moni semmoselle huomiolle..
Et kyl se vaa niin oo, et aikaa ei oo...”
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Tyton vaikeudet ovat usein tunnepuolella, joten ne eivat valttamatta ndy niin selkedsti koulussa.
Lahelma (2004, 64) on huomannut, ettd tyttdjen epaonnistuminen on hiljaista ja poikien me-
luisampaa ja nakyvampaa, kuten on havaittu jo alisuoriutuvien ja lahjakkaiden oppilaiden kohdalla.

Pekka on kuitenkin asiasta eri mielt3, silla han ajattelee pojan syrjaanvetaytyjaksi:

“ei vedd opettajan eikd luokan huomiota ja on sellane hiljane, ni voi olla
semmonen, ettd yrittdd ...piilotella sit jotain...”

Myd6s muut tutkittavat ovat havainneet asian ja heiddan mielestdan jos pojat eivat osaa, he alkavat
riehua ja kdyttaa aikaansa erilaisiin sijaistoimintoihin, kuten esimerkiksi kynilla leikkimiseen. Tytto-
jen osaamattomuus nakyy useimmiten syrjddn vetdytymisend ja tunneilla he ovat passiivisia ei-

osaajia.

Vastaajien mukaan heikosti osaavaa tyttdd on vaikea havaita juuri heiddan “nakymattomyytensa”

takia. Heini pohdiskelee asiaa seuraavasti:

...ehkd viel vaikeempi havaita, et monesti ..luokkatilanne...tyttéjen on
monesti helpompi siel olla rauhassa. Et jos on luokkatilanteessa toistuvasti
rauhallinen tyttd, ni se ei vélttdmdt herdtd niin paljon huomiota...”

Tytot haluaisivat vain haaveilla ja olla omissa oloissaan, siksi opettajan olisi tarkeda huomata myés
ne syrjaan jatetyt tai sinne itse jddneet heikosti menestyvat tytot. Pojat vievat niin paljon opetta-
jan aikaa, ettei sitd Lahelman (2004, 64) mielestd jaa riittavasti tytdille. Olen huomannut itse sa-
man asian, mutta olen silti pyrkinyt I6ytamaan my6s ne heikommin menestyvat tytot ja yrittanyt
motivoida heitd yrittdmaan enemman. Tamakin asia on luokkakohtainen. Yksi vastaajista totesi,
ettd jos luokkaan sattuu ainakin yksi alisuoriutuja ja lahjakas oppilas ja lisdksi vield ainakin yksi hei-
kosti koulussa menestyva tytto tai poika, jaa eniten apua tarvitseva, yleensa heikko oppilas, vali-

tettavan usein ilman opettajan huomiota.

Haastattelujen perusteella voidaan todeta, ettd heikosti menestyvat pojat uskaltavat kysya tai pyy-
tda apua, kun he eivat osaa tai ymmarra opetettavaa asiaa. Syrjaldinen ja Kujala (2010, 26) kiinnit-
tavat huomiota samaan asiaan, silld heidan mielestdaan pojat saavat opettajan huomiota enemman
kuin tytot, jotka ovat kahden naisvastaajan mielestd passiivisia ei-osaajia eli he eivat pyyda apua
sitd tarvitessaan, vaan haluavat selviytyd itse. Syrjaldinen ja Kujala (2010, 26) ovat hieman eri miel-

t3, silla heidan mukaansa tytot saavat opettajalta huomiota ja apua sitd tarvitessaan, mutta eivat
56



kuitenkaan yhta lailla kuin pojat. Onko siis mahdollista, ettd poika yrittdaa “aanekkyydellaan” pyy-
taa apua vaikeiden asioiden oppimiseksi? Ainoastaan yksi haastateltavistani, Hilkka, kyseenalaisti
olettamukseni heikon oppilaan sukupuolesta, sillda hdnen mukaan kyseessa on tyypillinen heikosti

menestyva tytto:

”...tyypillinen tyttd, jos pojalla on heikkoa osaamista ja kuitenki on
tunnolline ja yrittdd, hiljane, siis ei oikee kuulosta pojalta.”

Pollari ja Koppinen (2010, 128) eivat suoraan madrittele heikon oppilaan sukupuolta, mutta ajat-
telen heidan kuitenkin puhuvan tytoista, silla he puhuvat oppilaan huonosta itsetunnosta ja sen

kohottamisesta, jolla tarkoitetaan yleensa heikosti menestyvia tyttoja.

Vastaajien mielestd heikon koulusuorituksen takana on usein myds jonkinlainen oppimisvaikeus,
johon opettajan tulisi reagoida mahdollisimman nopeasti. Taman tapauksen kohdalla tarkeintd on
vain saada selville, mistd ongelmat johtuvat ja mitd on niiden takana. Osa vastaajista ajatteli pojan
heikon koulusuorituksen johtuvan laiskuudesta tai alisuoriutumisesta. Itselleni ei tulisi ensimmai-
seksi mieleen ajatella heikosti suoriutuvaa oppilasta alisuoriutujaksi, mutta toisaalta se on ymmar-

rettdava nakékulma etenkin pojan kohdalla.

Poika ei halua kdyda koulua ja oppia uusia asioita, silld hdn ei koe saavansa opettajalta riittavasti
tarvitsemaansa tukea ja alisuoriutuu sen takia. Jos poika on leimattu alisuoriutujaksi, hanen kou-
lumenestyksensa on osaamistasoa heikompaa, mutta toisaalta osa vastaajista ajattelee pojan kay-
toksen taustalla olevan jonkinlaisia oppimisvaikeuksia. Se onkin todenndkéisempi syy, koska esi-
merkin poika kuitenkin yrittaa tehda laksyt ja haluaa myo6s oppia. Kaksi eri-ikdistd naisvastaajaa
ajattelee poikaa huolestuttavan luokan muiden poikien reaktiot, jos han esimerkiksi vastaa vaarin
opettajan esittamaan kysymykseen:

” pojat...reagoi enemmdin just tdllaseen, ettd vastaako oikein ja etté mitd
siitd seuraa, jos vastaa vddrin.” Terhi

Tallaisessa tilanteessa syntyva, maskuliinisuuteen liittyva, ryhmapaine voi heidan mukaansa johtaa
pojan heikkoon koulusuoritukseen, kuten oli myds lahjakkaan pojan kohdalla. Toisen nuoren nais-
opettajan mielestd on “enemmd oppilaan vika, jos poika” ja jotenkin tuntuu siltd, ettd yleensa

opettajat ajattelevat |dhtokohtaisesti heikon oppilaan aina pojaksi. Tdman vuoksi olisi syytd muis-
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taa, ettei vahvat ennakko-oletukset ja stereotypiat ainakaan heikenna poikien oppimiseen liittyvia

ongelmia.

Patrik Scheinin (2004, 31) mielestad sukupuolieroja ei ole huomioitu riittdvasti koulunaloitusvai-
heessa. Toinen haastatelluista miesopettajista pohti Scheinin (2004, 31) tapaan peruskoulun aloit-
tavien poikien muutaman vuoden tasoeron vaikutusta koulumenestykseen. Tasoerolla tarkoitan
tyttojen ja poikien kehittymista eri aikaan: poika haluaa leikkid eikd jaksa keskittyd opetukseen
koko tuntia ja tyttd on jo koulukypsa, tekee innokkaasti laksyt ja kuuntelee opettajaa tunnilla. Poi-
kien heikon koulumenestyksen syiksi on ehdotettu myds koulun ja oppituntien suunnittelua tytto-
jen nakokulmasta. Palmu (2003) havaitsi tutkimuksessaan juuri painvastoin, silla hdanen mieles-
taan aidinkielen tunnit on usein suunniteltu poikien ndkokulmasta, jotta he jaksaisivat keskittya ja
motivoitua opiskeluun kaikenlaisen sijaistoiminnan sijaan. Elina Lahelman (2004, 56) mukaan opet-
tajien suhtautuminen ja ennen kaikkea opetusmateriaalien kiinnostamattomuus tappavat helposti
koulumotivaation. Kuten jo aiemmin kavi ilmi, usein on kyse myds oppilaiden osaamattomuudes-
ta. Connelly (2004, 222) painottaa nopean puuttumisen tarkeyttd, koska muuten heikosti menes-
tyvd, mutta koulunkdynnista kiinnostunut poika saattaa todeta olevansa opettajan silmissa huo-

maamaton ja” vajota” takaisin omaan maailmaansa.

Heikon tyton ja pojan palkitseminen ja motivointi on hyvin samankaltaista. Haastatellut opettajat
motivoisivat heikosti menestyvaa poikaa eniten madaltamalla vaatimustasoa oppilaan osaamista
vastaavaksi, silld tdtd mieltd olivat yhtd vastaajaa lukuun ottamatta kaikki vastaajat. Poikaa ei
mydskaan saisi jattaa vastanneiden mukaan yksin, vaan opettajan tulisi seurata hdnen tyoskente-
lyddn sekd oppilaan yleistd tekemista ja olemista esimerkiksi valitunneilla ja ruokalassa. Heikon
poikaoppilaan tukemiseksi kaksi eri-ikdista naisopettajaa kokeilisivat pari- ja ryhméatoiden tekemis-
ta toisten oppilaiden tuella. Saamieni vastausten perusteella tarkeintad olisi tuottaa heikosti me-
nestyvalle oppilaalle erilaisia onnistumisen kokemuksia, hyvaa mieltd ja antaa hanelle positiivista
palautetta tehdyista toista. Pollari ja Koppinen (2010, 141) painottavat varsinkin heikosti menesty-
vien poikien kohdalla erilaisten tukitoimien ja erityisesti opettajien keskindisen yhteistydon merki-
tysta. Toisilla opettajilla saattaa olla hyvida keinoja opettaa asioita heikosti menestyvélle pojalle
sopivalla tavalla ja niitd kannattaa hyddyntaa. Niin tulisi tehda siitdkin huolimatta, etteivat opetta-

jat valttamatta halua kovin helposti toimia yhdessa kollegoidensa kanssa. Muutama opettaja ko-

58



rosti myds oppilaan pulpetin sijainnin merkitysta, kuten oli jo lahjakkaan oppilaan tapauksessa.
Oppilaalle tulee vain kyeta perustelemaan, ettd hdanen istumapaikkansa sijaitsee ldhelld opettajaa,
jotta han voi saada apua heti tarvitessaan eika istumapaikka ole mikdan rangaistus, kuten poika
saattaa ajatella. My0s toiminta motivoi usein heikosti menestyvidkin poikia ja esimerkiksi sanojen

opetteleminen pelien avulla on kokeilemisen arvoinen keino.

Opettajat tukisivat tyttéa esimerkiksi vertaisoppilaan avulla. Vertaisoppilas eli hdantd paremmin
menestyva oppilas, tukisi heikosti suoriutuvaa tyttéa auttamalla tehtdvien teossa ja samalla var-
mistaisi, ettd han on ymmartanyt opetetun asian. Tama on jarkevaa toimintaa, koska oppilas voi
saada tukea vertaiseltaan ja opettaja saa keskittya vain opettamiseen ja muiden oppilaiden autta-
miseen. Miksi samoin ei toimita pojan kanssa? Todenndkdisesti syyna on opettajan asenne, jonka

mukaan pojilla ei teeteta pari- tai ryhmatoitd ennen kuin he osaavat tyéskennelld itsendisesti.

Oppilaan opetusta voi eriyttdaa helpottamalla tehtavia, parityoskentelylla ja raatadloimalla hanelle
sopivat oppimismenetelmat. Nain oppilas saa kokea onnistumisen iloa, kun hdn huomaa osaavan-
sa jotain, eikd hanen tarvitse pinnistelld ylimaardista, vaan han saa keskittyd vain oppimiseen.
Naisopettajan mielesta “kiltin tytdon syndrooma” hankaloittaa tyton oppimista. Tytto itse olettaa,
ettd hanen taytyy olla kiltti eikd han saa sanoa esimerkiksi vastaan opettajalle tai kyseenalaistaa
hdnen opettamiaan asioita, jotta opettaja ei vain suutu hanelle tai pahoita hanen mieltdaan. Asian
on huomannut my6s Jankama (2004, 13) havaittuaan hiljaisen tytdon asettuvan itse taka-alalle ha-
kiessaan opettajan hyvdksyntda. Naisopettaja kayttaisi oppilaan tukemisen avuksi kasvatuksellista
tukiopetusta, jossa olisi mahdollista kdyda rauhassa lapi ”kivojen” tukiopetustdiden avulla seka
aiemmin opittuja ettd myds uusia asioita. Aina kun se on mahdollista, tytén oppimista voisi tukea
my0Os havainnollistamalla opetettavat asiat. Esimerkiksi kun matematiikan tunneilla opetetaan
mittaamaan erilaisia asioita, oppilaalle ndytetdan konkreettisesti litran ja desilitran mittojen avulla
esimerkiksi kuinka monta kertaa desin mitta pitda tayttaa, jotta saadaan litran astia tayteen. Jos-
kus voi motivoida niinkin pieni asia kun luettavan tekstin seuraaminen viivoittimen tai lukutikun

avulla.

Tytot tulisi saada kiinnostumaan enemman tietokoneista, silla niiden avulla on mahdollista saada
tukea oppimiseen. Lyytinen (2004, 27) painottaa tietokonepelien merkitystd etenkin heikosti me-

nestyvien poikien motivoijana. Yksi heikoimmin menestyvien oppilaiden tukikeino saattaisi olla
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myds samanaikaisopetus. Jos on resursseja, ja monta heikkoa tyttda ja poikaa, voisi opetusta valil-
13 eriyttdaa myos sukupuolen mukaan. Se saattaisi olla toimiva keino joidenkin heikkojen oppilaiden
tapauksessa ja siksi sitd myds kannattaisi ainakin kokeilla. Monella koululla on myods kaytdssa
"palkkitunnit”, jolloin rinnakkaisluokilla on samaan aikaan joko &idinkieltd tai matematiikkaa ja
erityisopettajan on mahdollista ottaa heikoimmat oppilaat ja opettaa heitd heille sopivin keinoin.
My6s opettajalla saattaa olla merkitysta heikosti menestyvien tyttdjen ja poikien tapauksessa, jo-

ten samanaikaisopetus eri opettajien johdolla voisi olla hyva ja tulosta tuottava ratkaisu.

Tarkeinta olisi kuitenkin 16ytdaa ne motivointi- ja palkitsemiskeinot, jotka kdyvat juuri tietylle oppi-
laalle. Valttamatta kyse ei edes sukupuolesta oppilaan persoonasta. Taman vuoksi opettajan olisi
hyva tietdd monia erilaisia opetustapoja ja -menetelmia, koska valttamatta juuri hanen ryhmas-
sddn oleva heikosti suoriutuva oppilas ei opi opettajan kdyttdman opetustyylin avulla. Tamaén ta-
pauksen kohdalla tuli ehka kaikkein selvimmin esiin se, ettd oppiminen on hyvin usein sukupuolen

sijaan persoonakohtainen asia.

kaikista tapauksiin liittyvistd vastauksista heikkoon oppilaaseen liittyvia kommentteja oli eniten.
Opettajat |6ysivat monia erilaisia heiddn kanssaan kokeiltavia opetustapoja ja -menetelmia. Vas-

taajien kesken ei ollut selkeaa yhteista ndakemysta. "Pekka” kuvailee mahdollisia tyétapoja:

“en vdlttdmdttd usko, ettd on semmosta lddkettd, joka olis aina yhteen
kédyttdon, ettd nyt nostetaan numeroita, annetaan tukiopetusta, ettd kyl se
oppilaan tuntemus on térkeetd, ettd pddstédn I6ytémdédn semmone oikee
menetelmd. ... En md tiedd, et on olemassa jotain yhté konstia. Mut uskon
siihen kuitenki, etté onnistumisen kokemuksia kun tarjotaan nii siitd se
Idhtee nousemaan. Olipa ne ny sitte helpotettuja tehtdvid tai mitd tahansa,
mut semmosta sopivaa...”

Vain nuori naisopettaja ajatteli, ettei heikosti menestyvan oppilaan sukupuolella ei ollut merkitys-

14, silla kaikkien muiden vastauksissa nakyi selkeat sukupuolierot.

4.5 Oppilaiden arviointi

“en md ihan usko... tyttéjen ja poikien ndytét on ihan samanlaisia aina.”
Pekka, Matti

“arvostelussa sukupuoli pitds unohtaa ja hdivyttdd pois” Terhi
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Arviointiin liittyvat vastaukset kiinnostivat minua jo etukdteen. Aihe herattaa yleensa paljon kes-
kustelua, silla arvioidessaan oppilasta opettaja luo hanelle erdanlaista ”profiilia” myéhempaa ela-
maa varten. Opettaja myos kerda lukuvuoden aikana oppilaistaan paljon erilaista tietoa, jonka
avulla hanen tulee, tiettyjen kriteerien mukaisesti, arvioida oppilaiden osaamisen taso. Ainoastaan
vksi kokeneista naisopettajista korosti Pollarin ja Koppisen (2010, 137) tapaan jatkuvan arvioinnin
merkitystd, vaikka uskon muidenkin haastateltujen jatkuvasti arvioivan oppilaitaan erilaisin tavoin.
Ehka he ajattelevat jatkuvan arvioinnin olevan itsestddnselvyys ja eivat siksi maininneet asiaa vas-
tauksissaan. Aiheeseen liittyvia vastauksia oli muutenkin yllattavan vahan. Vastaajien valilta [0ytyi
kuitenkin my6s eroja, vaikka kyseiseen teemaan liittyvia vastauksia oli vahemman kuin muihin

tapauksiin liittyvia.

Arvioinnin oikeudenmukaisuus puhuttaa aina. Atjonen (2007, 31) korostaa oikeudenmukaisuutta
yhtend opettajan tyon keskeisimmista ammattietiikan ominaisuuksista. Oppilasarviointi on haas-
teellista juuri oikeudenmukaisuuden ndkdkulmasta. Miten arviointi tulisi suorittaa ja mita kaikkea
siind pitdisi ottaa huomioon? Onko arviointi myos totuudellista ja kenen kannalta? Terhi pohdiske-

lee asiaa nain:

”...kyl se menee mun mielest enemmdn oikeudenmukasesti ja tasan just
silld  ja heilléki on varmaan, oppilailla paljon enemmdn semmone
saavuttamisen tunne, kun he tietdd, ettd suhteessa kaikkiin muihin hén on
saanut tdmdn ja tdmdn numeron.”

Atjonen (2005, 145) puhui jo muutamaa vuotta aiemmin motivoivan ja ohjaavan arvioinnin tar-
keydestd, joka koskettaa jokaista opettajaa ja oppilasta, silld ilman sitd laadukas opetus ja oppimi-
nen ei ole mahdollista. Opettajan on tarkeda antaa palautetta ja oppilaan tulisi saada sitd oppimi-
sensa kulun lisdksi kirjallisista toistd, mutta myos kaikesta muusta osaamisestaan. Motivoiva arvi-
ointi antaa myos opettajalle paljon, silld sen kautta han voi ndhda oppilaan edistyvan opinnois-
saan. Luokittelen tallaiseksi arvioinniksi muutaman haastateltavan esimerkit musiikin, matematii-
kan ja didinkielen arvioinnista. Katri antaisi musiikista kiitettavan arvosanan helpommin pojalle

pelkdn soittotaidon perusteella:

”...musiikissa annan kyllé ehkd pojille helpommi kiitettéviéd vain siité, et ne
osaa soittaa kun tytdille...pojilta en vaadi ehkd sit taas nii paljo sitd
teoriaosaamista ja muuta.”
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Poika saatetaan palkita myos kielellisistd kyvyista ja tyttdd hyvastda matemaattisesta osaamisesta.
Edelld kuvattu toiminta ei kuitenkaan ole oikeudenmukaista arviointia, silla se saattaa motivoida,

mutta vain toista sukupuolta.

Viiden opettajan mielestd oppilaan sukupuoli ei saisi vaikuttaa opettajan arviointitapaan, vaan
arvioinnin tulisi |ahtea kaikkien oppilaiden kohdalla “samalta viivalta”. Toisaalta muutaman haas-
tatellun mielestd matematiikan ja didinkielen arvioinneissa tytot tai pojat ovat toisia parempia.
Aidinkielen tuntien osaamisen, erilaisten testien ja opettajan omien havaintojen perusteella tytts-
jen arvostelu eroaa poikien arvostelusta. Tyttojen arvellaan yleisesti menestyvan didinkielessa poi-
kia paremmin ja siksi opettaja suosii usein arvioinnissaan tytt6ja. Matematiikan arvioinnissa tilan-
ne on usein painvastoin, silld naisvastaajan mielestad poikien matemaattiset taidot arvioidaan tytto-
jen taitoja paremmiksi. Yrjola (2004, 18) ja Lofstrom (2007, 93) vahvistavat vallitsevat stereotypi-
at. Myos heidan mukaansa opettajat suosivat poikia esimerkiksi didinkielessa ja arvosanoja anne-
taan lievemman asteikon mukaisesti, vaikka tytot menestyvatkin yleisesti poikia paremmin. Palmu
(2010,55) tukee Yrjolaa, silla hanen mielestadan innostunut poika saa helposti hyvia arvosanoja
didinkielesta. Matematiikan arvosanojen kohdalla tilanne on taas painvastoin. Erds vastaajista to-
tesi, ettd aidinkielessa hyvin menestyva poika on tavallaan palkkio opettajalle opetuksen onnistu-
misesta, mutta kuitenkaan kukaan haastatelluista ei maininnut erikseen matematiikan opetukses-

sa hyvin menestyvaa tyttoa.

Opettajat vaittavat, ettei sukupuoli vaikuta heidan oppilasarviointiinsa, vaikka asia ei kuitenkaan
ole niin. Miksi ndin on? Onko myds tdssa tapauksessa niin, ettd opettaja ei huomaa arvioivansa
tyttoja ja poikia eri tavalla? Todenndkoisesti asia on niin. Matti pohtii omaa arviointitapaansa
ndin:”
“tuntuu jotenki vieraalta...Idhettds sitte sukupuolten mukaan menee tossa
asiassa...onhan semmosiaki poikia, jokka ja tytt6jd jokka ei mee sen
normaalin kaavan mukaan ni. Se ei olis endd oikeudenmukaista niille, jotka

on sitte kuitenki hyvid tai huonoja. Emmdé ei.. Pitds ihan samalta viivalta
kylléd arvioida kaikkia.”

On tiedostettava jokaisen opettajan arvioivan oppilaitaan heille soveltuvin opetussuunnitelman

mukaisin menetelmin. My®os arviointikriteerien tulisi olla kaikille samat, mutta ajattelen niiden
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kuitenkin eroavan sukupuolen mukaan. Haastateltavat eivat halua verrata oppilaita toisiinsa, vaan

he toteavat arvioinnin perustuvan oppilaan omiin aiempiin suorituksiin:

“Eihén sitd voi kattoo silleesd, tai minun mielestd...mun mielestd pitds
arvioida ainoastaan sitd oppilasta omaan edelliseen
suoritukseen...henkil6kohtasesti sitd, mitenkd oppilas on menestyny
aikasemmi.” Satu

“mun mielest ihan tyttd ja poika, ei oo mitdd vdlii et. Kyl médé nékisin sen

aika pahana, jos jotenkii annettais jommallekummalle niinku enemmdén

pisteitd siitdi, ettd on tytto tai poika.” Hilkka
Arviointiin liittyvien erojen takia toinen miesopettajista sanoi korostavansa oppilailleen, ettei omia
arvosanojaan voi verrata jonkun toisen oppilaan arvosanoihin, koska esimerkiksi annettavat kah-
deksikot ovat eriarvoisia. Syrjaldinen ja Kujala (2010, 26) ovat samaa mieltd numeroiden eriarvoi-
suudesta, mutta ihmettelevat, etta tytt6ja ja poikia arvioidaan edelleen erilaisten asteikkojen pe-
rusteella. Tahan liittyen Martikainen (2005, 97) korostaa Oserin (1992) tavoin opettajan ammat-
tietiikkaan liittyvan totuudellisuuden merkitysta eli sitd, voiko opettaja itse hyvaksya omat arvioin-
tiin liittyvat toiminnat ja toimiiko han rehellisesti kaikkia kohtaan. Jos ndin ei ole, opettajan on
muutettava omia arviointiin liittyvia toimintatapojaan oikeudenmukaisemmiksi ja totuudellisem-

miksi.

Opettajan oppilasarviointiin liittyva valta on itsestadn selva asia, joten minut yllatti se, ettd vain
muutama haastateltu korosti opettajan valta-aseman merkittavyyttad oppilaiden arvioinnin kannal-

ta.

“Onneks alakoulussa opettajalla on helkutisti valtaa ndissd. Niinku
tiedostamattaanki antaa numeroita eikd niitd sitte tuu verrattua, ettd ”hei,
mites tdd sopii tdn kanssa tdd numero?” Emmdd ainakaan semmosee
pysty.” Matti

”...ne on kuitenkii aika mielivaltasia, et miten opettajat saa niitd arvosanoja
antaa. Et eipd oo kyl tultu multa kyselemddn, ettd millé mé oon perustellu
jonku arvosanan” Heini

Onko siis niin, ettei opettaja jostain syysta “huomaa” kdyttdvansa valtaansa, vaan han olettaa ar-

vioivansa kaikkia oppilaitaan yhtenaisten kriteerien mukaisesti? Stenberg (2011, 111) vaittaa, etta
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opettajan omat arvot ja valta-asema saatelevat ja joskus jopa vahingoittavat oppilaiden itsetuntoa
oppijana ja ihmisend. Tama on valitettavasti myds mahdollista. Siekkinen (2011, 153) taas pitda
arviointia epaoikeudenmukaisena, silla pojan ollessa “erikoislahjakas”, hanelle riittda vain hyva tai
kohtuullinen suoritus ja hdn saa yhtd numeroa paremman arvosanan kuin lahjakas tytto. Tyttd
joutuu tekemé&an paljon poikaa enemman t6itd numeroidensa eteen, josta muistuttaa esimerkiksi
Lofstrom (2007, 13). Linnakyla ja Valijarvi (2005, 249) painottavat oppilasarviointiin liittyvaa opet-
tajan suuren vallan ja vapauden maaraa. Kuten jo edelld mainitut tutkijat totesivat aiemmin, myos

Martikainen (2005, 64) ajattelee arvioinnin olevan valtakysymys.

Stenberg on varmasti osittain oikeassa, mutta tamakin on opettajakohtainen asia, silld jokaisen
opettajan arvot ja etenkin valta-aseman hyddyntaminen on erilaista. Siekkisen kanssa olen samaa
mieltd ja Linnakyla ja Valijarvi tietdvat arviointitutkimustensa kautta, mistd puhuvat. Opettaja ei
voi arvioida oppilaitaan oikeudenmukaisesti, jos han ei kykene taysin haivyttdamaan sukupuolen
merkitystd, silld sukupuolistereotypiat vaan ovat niin vahvat ja opettajan on ldhes mahdotonta
arvioida oppilaitaan oikeudenmukaisesti. Esimerkiksi Pekka on huolissaan poikien kohtalosta myds
arvioinnin kannalta. Hinen mielestddan on mahdollista, ettad poikien kahden - kolmen vuoden kehi-
tysero tyttoihin verrattuna vaikuttaa poikien suoritukseen ja siksi arvioinnin kriteereja tulisi ainakin

muokata tai ajatella kokonaan uudestaan:

”...oppilas, jos on samanikdnen tytté ja poika nin kylldhén se alakoulussa on
tdimménen kehitysidn kahen kolmen vuoden ero, ettd pitdiské sité
huomioida arvioinnissa...”

Sama vastaaja ajattelee myos, ettei ” aina mee pojille tdé koulumaailma niin, etté poikien ehdot
huomioitais”. Han siis olettaa koulun olevan suunniteltu tyttéjen nakokulmasta. Valitettavasti asia

myds on niin.

Oppilasarviointiin liittyen on térkeintd muistaa Oserin mainitsemat, opettajan ammattietiikkaan
liittyvat kolme kasitetta: huolenpito, oikeudenmukaisuus ja totuudellisuus. Erityisesti kaksi viimek-
si mainittua opettajan on huomioitava suunnitellessaan ja toteuttaessaan opetustaan ja sitd kautta
myds arviointia. Opettajan tulee myos kyetd “seisomaan” antamiensa arvosanojen takana ja koh-
della jokaista oppilasta oikeudenmukaisesti. On kuitenkin totta, kuten Oser (1992;1994) painottaa,

ettei opettaja voi koskaan olla oikeudenmukainen kaikkia oppilaita kohtaan, silld aina joku tai jot-
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kut oppilaat saavat osakseen erilaista kohtelua. Oppilaan saama kohtelu liittyy vahvasti myds opet-
tajan valta-asemaan. Han voi ldahes mielivaltaisesti, opetussuunnitelman rajoissa, paattda, miten

han arvioi oppilaitaan ja mitkd ovat ne kriteerit, joiden pohjalta hdn antaa numerot.

5 Tulkinnat

Esittelen seuraavassa saamani tulokset pdatutkimusongelman ja neljan alaongelman mukaisessa
jarjestyksessd. Tutkin opettajan ajattelun ja toiminnan sukupuolitietoisuutta ja siksi paatutki-
musongelmani kysyy, millainen on sukupuolineutraali opettaja. Tarkastelin ensimmaisessa ja toi-
sessa alaongelmassa opettajan toimintaa ja ajattelua oppilaan sukupuolen kannalta. Kolmannessa
alaongelmassa tarkasteltiin opettaja-oppilas-suhdetta sukupuolineutraalista nakékulmasta ja vii-
meisessd alaongelmassa opettajan sukupuolineutraaliutta opettajan ammattietiikan kannalta.
Saan kaikkiin tutkimuskysymyksiini vastauksen haastatteluiden ja muun ldhdeaineiston perusteel-

la.

5.1 Oppilaan sukupuolen vaikutus opettajan toimintaan

Opettaja kokee olevansa sukupuolineutraali, vaikka todellisuudessa han ei ole. Jokainen haastatte-
lemani opettaja ajattelee toimivansa tyttojen ja poikien kanssa samalla tavalla, vaikka kdytannossa
he toimivat eri tavalla oppilaan sukupuolen vaikuttaessa asiaan. Sukupuolineutraalius ei siis ole
mikaan itseisarvo, vaan siitd on tullut muotisana, jota myds asiantuntijat kayttavat ja korostavat
tutkimuksissaan. Sukupuolineutraaliudesta ja yleensd sukupuolieroista puhutaan eri yhteyksissa
tallakin hetkelld koko ajan. Asia kiinnostaa, koska silla on niin suuri merkitys myos yhteiskunnalli-
selta kannalta. Sukupuolineutraalius on siis jotakin, mita tavoitella. On kuitenkin eri asia, onko su-
kupuolineutraali suhtautumistapa toisiin ihmisiin, tdssa tapauksessa eri sukupuolta oleviin oppilai-

siin, jarkevaa tai ylipaataan mahdollista.

Alisuoriutuva, lahjakas ja heikko oppilas, voiko opettaja olla sukupuolineutraali heiddan tapauksis-
saan? Vastaajien mielestd sukupuolineutraali opetus on vain vaikeasti saavutettavissa oleva tavoi-
te. Opettajilla on niin vahvat erilaisiin oppilaisiin liittyvat ennakko-oletukset ja stereotypiat, jotka
eivat voi olla vaikuttamatta hanen opetukseensa. Stereotypiat kuvailevat yleensa vain toista suku-

puolta, joten oppilaiden ajatteleminen sukupuolettomiksi kuulostaa jarjettomalta. Kuusi haastatel-
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tua opettaisi alisuoriutuvaa oppilasta samalla tavalla sukupuolesta riippumatta. Lahjakkaiden oppi-
laiden kohdalla sukupuolierot olivat opettajien mielistd pienimmat, joten vastaajien mukaan he
voivat opettaa lahjakkaita melko sukupuolineutraalisti. Heikon oppilaan tapauksessa toinen nuo-
rista naisopettajista kayttdytyisi sukupuolineutraalisti, sillda hdanen mielestdaan sukupuolella ei ole
valiad oppilaan opetuksen ja oppimisen kannalta. Viiden opettajan mielesta oppilaan sukupuoli ei

vaikuta oppilasarviointitapaan, vaan kaikkien tulisi [dhted “samalta viivalta”.

Myos esimerkiksi Tarja Palmu (2010) ja Hilkka Jankama (2004) kyseenalaistavat opettajan suku-
puolineutraalin toiminnan. Syrjaldinen ja Kujala (2010) ovat samaa mieltd Palmun ja Jankaman
kanssa. Oser (1994) ja Atjonen (2009) ja opettajan ammattieettiset periaatteet (1998) ajattelevat
asiaa oikeudenmukaisuuden kannalta. Onko sukupuolineutraali toiminta oikeudenmukaista kaikkia
oppilaita kohtaan? Tuleeko kaikkia oppilaita kohdella samoin? Ei oppilaita ole valettu samasta
muotista, joten miksi heitd tulisi sitten opettaa niin? Ihmettelen, miksi kuitenkin jo vuoden 1994
opetussuunnitelmassa koulu maaritelldan sukupuolineutraaliksi, koska se ei kuitenkaan ole sita?
2004 voimaan tulleessa opetussuunnitelmassa opetuksen keskeisiksi arvoiksi on kirjattu tasa-

arvon edistaminen ja toteuttaminen, mutta ajatus on jadnyt vain teorian tasolle.

Oppilaan sukupuolella ndyttda olevan selva vaikutus opettajan toimintaan, silla opettajat arvotta-
vat oppilaansa sukupuolen kautta. He suhtautuvat poikaoppilaisiin hyvin negatiivisesti ja myds
heitd kuvaavat ilmaisut kertovat opettajan omista sukupuolistereotypioista. Sukupuolen vaikutta-
vuus ilmenee jokaisen haastatellun opettajan vastauksessa, mutta ei yhta selkeasti kaikilla. Opet-
taja luokittelee tiedostamattaan luokkansa oppilaat stereotyyppisesti tytdiksi ja pojiksi kuvailemal-
la heitd tyttoja hiljaisiksi ja kilteiksi ja poikia vilkkaiksi ja enemman opettajan huomiota vaativiksi

oppilaiksi.

Alisuoriutuvan oppilaan kohdalla oppilaan sukupuolen vaikuttavuus ilmeni selvasti, silld 1dhes puo-
let saamistani vastauksista kuvaili poikien alisuoriutumista. Opettaja on jo etukdteen muodostanut
pojasta stereotyyppisen sukupuoliprofiilin. Erds syy alisuoriutujan mieltdmiseksi pojaksi on toden-
nakoisesti myos se, ettd vasta 2000-luvulla on kiinnitetty enemman huomiota myds alisuoriutuviin
tyttoihin. Yleensa opettaja ei osaa kuvitella tyttdoppilastaan alisuoriutujaksi, koska han ei mahdu
opettajan maarittelemiin “kriteereihin”. On myds mahdollista, ettei opettaja halua “leimata” tyt-

t6a potentiaaliseksi alisuoriutujaksi, vaan ajattelee hanen kayttaytymisensa johtuvan esimerkiksi
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vaaranlaisesta opetustavasta tai jopa jonkinlaisesta oppimisvaikeudesta. Lahjakkaan oppilaan koh-
dalla sukupuolen vaikuttavuus oli huomattavasti vahdisempi tai sitad ei ndhty olevan lainkaan. Lah-
jakas oppilas kuvailtiin yleisesti tytdksi, mutta opettajat opettaisivat kuitenkin lahjakkaita tyttoja ja
poikia samoin keinoin. Sen vuoksi sukupuolella ei mielestani ollut niin ratkaisevaa vaikutusta lah-
jakkaan kuin alisuoriutuvan oppilaan tapauksessa. Heikko oppilas kategorisoitiin yhta vastaajaa
lukuun ottamatta pojaksi ja hanta myds kuvailtiin negatiivisemmin, myds heikon koulusuorituksen
syissd nakyi selked sukupuoliero. Oppilasarvioinnin kohdalla sukupuolen ei tulisi vaikuttaa opetta-
jan paatoksiin, mutta kukaan opettajista ei maaritellyt itsedan sukupuolineutraaliksi numeroiden
antajiksi, vaan heidan vastauksistaan tuli selvasti ilmi sukupuolten kategorisointi ja esimerkiksi

erilaiset oppiaineiden arviointiperusteet tytdlle kuin pojalle.

Lofstrom (2007) korostaa koulun sukupuolittavaa roolia, kun asiaa tarkastelee oppilaan sukupuo-
len ndkékulmasta. Han on kiinnittdnyt huomiota erityisesti sukupuolten eriarvoiseen arvosteluun,
koska han ajattelee poikien saavan hyvia arvosanoja vahemmalla tyolla kuin tyttéjen. Palmu (2003)
on pohtinut asiaa oppimateriaalien valinnan kautta, silla niisséd kohtaavat hdanen mielestaan opet-
tajan omat kokemukset ja yhteiskunnan sukupuolijarjestelma. Soro (2002) miettii sukupuolen vai-
kuttavuutta erityisesti poikien kohdalla, silla hdanen mielestdaan koulu sopii huonosti pojille. Soro on
myds huolissaan alisuoriutuvista pojista ja haluaa siksi kyseenalaistaa vallitsevat kasvatuskaytan-
not, oppimisen normit ja vaatimukset. Han pohtii, ovatko ne epasopivia pojille vai onko kyseessa

yleensa poikien sopeutumattomuus nykypaivan koulumaailman vaatimuksiin.

5.2 Sukupuoliroolien ja -stereotypioiden vaikutus opettajan
ajatteluun

Kuten osittain jo edellisen alakysymyksen kohdalla tuli ilmi, opettajan sukupuolirooleille ja stereo-
typioille antama rooli vaihtelee ja on vahvasti sidoksissa oppilaan sukupuoleen. Opettaja muodos-
taa tiedostamattaan omat sukupuolistereotypiansa ja -roolinsa, joihin vaikuttavat hdnen ennakko-
kasityksensa ja esimerkiksi toisilta opettajilta kuullut tapausesimerkit. Niiden pohjalta hdn muo-
dostaa omat kasityksensa alisuoriutuvasta, lahjakkaasta ja heikosta oppilaasta ja heiddan opettami-
sestaan. Ongelmaksi tulee kuitenkin se, etteivat oppilaat valttdmatta vastaa hanen muodosta-

maansa kasitysta erilaisista oppilaista, tytoistd ja pojista. On esimerkiksi olemassa ”poikamaisia”
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tyttoja, jotka ovat aktiivisempia ja rohkeampia pelaamaan jalkapalloa, mutta eivat silti viittaa tun-

nilla. Miten opettaja suhtautuu heihin? Opettaako han heitd tyton vai pojan nakékulmasta?

Opettajan muodostamat sukupuoliroolit ja -stereotypiat voivat jopa estdd hantd nakemasta todel-
lisuutta. Opettaja voi haluta edelleen ajatella stereotyyppisesti oppilaansa tytdiksi ja pojiksi, vaikka
han tietadd, etteivat kaikki tytot ja pojat kayttaydy rooleilleen ominaisin tavoin. Han ei siis saisi an-
taa sukupuolen vaikuttaa omaan ajatteluunsa, mutta joidenkin opettajien kohdalla sukupuoliste-
reotypiat ja -roolit maarittelevat tytto- ja poikaoppilaan tapauksissa kdytettavat toiminta- ja tyota-
vat. Opettajilla on niin vahva ndakemys, etteivdat he voi muuttaa sitd. Ndin ei kuitenkaan onneksi
ollut haastattelemieni opettajien kohdalla. Heiddan vastaustensa perusteella sukupuoliroolit ja-
stereotypiat vaikuttavat opettajan ajatteluun, mutta eivat kuitenkaan esta nakemasta todellisuut-

ta.

Sukupuolistereotypiat ja -roolit ovat osa sosiaalista sukupuolta, johon kuuluu myds opettajan ja
oppilaan kayttdytymisen ja identiteetin rakentuminen. Sosiaalisen sukupuolen merkitys on nyky-
aan aiempaa suurempi, silld ihmisten, tassa tapauksessa opettajien, ennakkoasenteet ja mielikuvat
vaikuttavat vahvasti siihen, millaisiksi tyttd- ja poikaoppilaat ajatellaan. Valitettavasti ennakko-
asenteet ovat negatiivisemmat poikien kohdalla, joten kaikki pojat on helppo arvottaa huonokay-
toksisiksi ja alisuoriutujiksi vain aiemman kokemuksen pohjalta. Samalla on myés mahdollista, etta
opettajan ajatusmaailmassa mielikuvat peittoavat totuuden. Stenberg (2011) tarkastelee opetta-
juutta eettisestd ndkdkulmasta ja painottaa opettajan oman ihmiskdsityksen merkitysta, silld opet-
tajan tiedostaessa omat arvonsa, han voi ndhda paremmin myds oppilaiden ominaisuudet ja haas-
teet. Kdytanndssa tama tarkoittaa, ettei sukupuoliroolien ja -stereotypioiden tulisi olla opettajan

ajattelussa liian vahvat, jotta han kykenisi ajattelemaan oppilaat persoonan, ei sukupuolen, kautta.

5.3 Oppilaan sukupuolen merkittdivyys opettaja-oppilas-suhteessa

Hyvan opettaja-oppilas-suhteen muodostumisen ei tulisi olla kiinni sukupuolesta. Opettajan kuu-
luisi osata toimia niin tyttdjen kuin poikien kanssa samojen kriteerien mukaisesti. Saamieni vasta-
usten mukaan oppilaan sukupuoli kuitenkin vaikuttaa opettajan toimintatapoihin eli opettaja myos
ajattelee toimivansa tyttojen ja poikien kanssa ainakin osittain eri tavoin. Osasyyna on todenna-
koisesti jo aiemmin useampaan kertaan mainitut sukupuolistereotypiat ja -roolit. On vain niin

helppoa ajatella oppilaita joukkona tytt6jd ja poikia, jotka on” valettu” tietyn muotin mukaan,
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vaikka tallainen kdytOs ei ole opettajalta oikeudenmukaista eika tasa-arvoista kaikkia oppilaitaan

kohtaan.

Opettajan sukupuolen vaikutus mainittiin vain kerran, kun yksi naisopettajista viittasi aiheeseen
oman haastattelunsa aikana. Hinen mukaansa naisopettajan on helpompi “kasitelld” tyttooppilai-
ta, koska han voi helpommin samastua heidan tilanteeseensa ja antaa heille sopivia tehtavia. Saa-
mieni tulosten perusteella ndyttaa siltd, ettd hyva opettaja-oppilas-suhde ei ole kiinni niinkaan
oppilaan sukupuolesta vaan hdnen persoonastaan, millainen han on ihmisena. Vastaajat mainitsi-
vat kaikkien metatarinoiden oppilaiden kohdalla oppilaan tuntemuksen, ei sukupuolen, suuren
merkityksen. Hyva vuorovaikutussuhde vaatii, ettd opettaja tuntee oppilaansa edes jollain tasolla,

mika on tarkeaa etenkin oppilaiden motivoinnin kannalta.

My6s Atjonen (2004) pohtii kysymystd opettajan toimintatapojen kautta. Tarkeintd opetustydn
onnistumisen kannalta on hanen mielestdan toimiva vuorovaikutus oppilaiden kanssa eli opetusta
suunnitellessaan hanen tulisi huomioida oppilaiden sukupuoli kaikessa toiminnassa. Soron (2002)
mukaan opettaja-oppilas vuorovaikutuksen tulisi olla tasapuolista ja opettajan tulisi valttaa stereo-
typioita, jotta tyttoja ja poikia on mahdollista kohdella samoin. Oserin (1994) teoria ja opettajan
ammattieettiset periaatteet kehottavat opettajaa pohtimaan oppilaan kohtaamista oikeudenmu-
kaisuuden, huolenpidon ja totuudellisuuden nakékulmista. Saamani tulokset ja aiemmat tutkimuk-
set todistavat, ettd oppilaan sukupuolen vaikuttavuus opettaja-oppilas-suhteeseen on ilmiselva, se

vaikuttaa, etenkin pojan kohdalla.

5.4 Opettajan ammattietiikka

Opettajan tulisi suhtautua tasa-arvoisesti ja oikeudenmukaisesti kaikkiin oppilaisiinsa, mutta kuten
jo aiempien tutkimuskysymysten yhteydessa on havaittu, se ei ole kdytanndssa mahdollista. Oppi-
laan sukupuoli vaikuttaa opettajan toimintaan oppilaan kanssa, samoin hadnen taitotasonsa. Opet-
tajan omat ennakkokasitykset voivat olla esteend oikeudenmukaiselle ja tasa-arvoiselle opetuksel-
le. Sekd Oser (1992) ettd Atjonen (2009) sekd opettajan eettiset periaatteet (2008) painottavat
oikeudenmukaisen toiminnan merkittavyytta. Samalla Oser myds muistuttaa, ettei opettaja voi
olla koskaan oikeudenmukainen jokaista oppilastaan kohtaan, vaan hdnen tekeménsa ratkaisut ja
padtokset ovat aina epdoikeudenmukaisia joitakin oppilaita kohtaan. Oppilaiden tasa-arvoinen

kohtelu on my6s haasteellista, silld tyttéjen ja poikien stereotyyppista toimintaa ja kdyttaytymista
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ei tulisi yleistda koskemaan jokaista tyttda tai poikaa. Jokainen oppilas toimii ja tekee hieman eri

tavoin kuin muut ja opettajan on vain hyvaksyttava se.

Oppilasarvioinnin kohdalla tulee selkeimmin esiin opettajana olemisen vaikeus ja haaste. Miten
opettaja voi arvioida oppilaitaan tasa-arvoisesti ja oikeudenmukaisesti? Saamieni tulosten mukaan
opettajat ajattelevat tyttojen ja poikien oppilasarvioinnin ldhtevan “samalta viivalta”. Kuitenkin
totuus on toinen, silla ldhes jokainen haastateltu opettaja pohti arvioinnin haastavuutta. Muutama
vastaaja nosti esiin opettajan valta-aseman merkittdavyyden. Opettaja voi arvioida oppilaitaan 13-

hes mielivaltaisesti, kun han tekee sen opetussuunnitelman kriteereiden mukaisesti.

Lofstrom (2007) kritisoi nykyistd arviointijarjestelmag, silla han ajattelee sen suosivan poikia anta-
malla heille parempia arvosanoja tyttdja helpommin. Tytét my6s yleensa tekevat tyonsa ahke-
rammin ja kunnolla, vaikka sitd ei valttdamatta arvostetakaan annettaessa numeroita. Tirri (2002a)
pohtii asiaa opettajan roolin muutoksen kautta, silld vaikka opettajan rooli muuttuu, hanella sdilyy
edelleen maardysvalta luokassa. Myds oppilaiden tasapuolisesta ja oikeudenmukaisesta toimin-
nasta ei voi puhua ilman sosiaalisen sukupuolen kasitetta. Taas roolien ja stereotypioiden merkitys
korostuu ja on valilla yllattavan vahva. Opettaja erottelee selkeasti tytot ja pojat, pohtii tarkkaan
heille annettavat tehtavat, jakaa oppilaat tietyin kriteerein ryhmiin ja totta kai my6s arvioi oppilas-
ta hédnen sukupuolensa mukaan. Oppilaiden tasa-arvoinen ja oikeudenmukainen kohtelu on siis

Iahes mahdotonta, se voi olla hyva tavoite, mutta sen saavuttaminen on vaikeaa.

6 Johtopadtokset

6.1 Tulosten arviointia

Tutkin oppilaan sukupuolen merkittavyyttd kouluopetuksen kannalta. Onko oppilaan sukupuolella
vaikutusta opettajan kayttamiin opetusmenetelmiin ja -tapoihin vai pysyvatkd ne samoina riippu-
matta oppilaan sukupuolesta? Onko opettajan edes mahdollista olla sukupuolineutraali vai onko
oppilaan sukupuoli mukana opetuksessa koko ajan? On kuitenkin selvaa, ettda olemme biologisesti
nais- tai miespuolisia ja myds elamme sen mukaisesti. Myds koulu on rakentunut vahvasti suku-

puolen mukaan.
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Opettajan on vaikea olla huomioimatta oppilaan sukupuolta opetustilanteissa ja oppilasarvioinnin
aikana. Se, miten vahvasti tapausesimerkkini oppilaat sukupuolittuivat saamissani vastauksissa, ei
oikeastaan edes yllattanyt minua. On olemassa niin selvat stereotypiat tyypillisesta alisuoriutuja-
pojasta, lahjakkaasta tytosta ja heikosti menestyvasta pojasta, etteivat ne voi olla vaikuttamatta
opettajien ajatuksiin ja opetukseen. Ennen haastattelujen tekoa minulla oli mielikuva, etta stereo-
typioiden vaikutus on lahjakkaiden tyttéjen ja poikien osalta vdhenemdassa. Ehka ajattelin, etta
lahjakas tyttd ja poika ovat jo opettajille tuttuja tapauksia ja heistd sekd heidan opettamiseensa
liittyvista nakokohdista on puhuttu jo kauan. Sen vuoksi oletin my0s, ettd opettajat alkavat tiedos-

taa, minkalaisia tyo- ja toimintatapoja kannattaisi kayttaa tyttdjen ja poikien kohdalla.

Aijilan (2005, 47) mukaan opettajat ajattelevat ettei oppilaan sukupuolella ole vilid, vaikka he
madrittelevat tyton ja pojan eri lailla ja my6s suhtautuvat tyttoihin ja poikiin eri tavalla. Usein poi-
kia ymmarretadn helpommin, kannustetaan ja arvostetaan ja he saavat enemman opettajan huo-
miota, koska ovat uhka luokan ja opettajan tyorauhalle. Kahden haastateltavan naisen ja esimer-
kiksi Uusikylan (2005, 187), Jankaman (2004, 9) ja Soron (2002, 42) mielestad koulu ja opettajat
suosivat tyttdja. Uusikyld toteaakin, toisen miesopettajan tavoin, ettei koulua ole suunniteltu pojil-
le eikd se huomioi riittavasti poikien tarpeita. Opettajat eivat ainakaan tietoisesti huomaa koulun
stereotypioita, silla kasitykset tytdille ja pojille luonnollisesta ja mahdollisesta kdytéksesta on niin
syvalla kulttuurissa, minka esimerkiksi Jankama (2004, 7) on huomannut omassa tutkimuksessaan.
Han puhuu myos “sukupuolilinsseista”, joiden lapi opettaja tarkkailee oppilaitaan stereotyyppisesti
ja keskittyy ajattelemaan oppilaiden eroja yksilétasolla, ei sukupuolen mukaan. Tainio, Palmu ja
Ikavalko (2010, 14), Syrjalainen ja Kujala (2010, 27) seka Lepistd (2010, 42) korostavat tyttdjen ja
poikien samanlaista kohtelua, vaikka sukupuoli jasentdadkin esimerkiksi stereotypioiden muodossa
koulun arkipdivaa. Erojen olemassaoloa ei voi kiistdd, silld ne vaikuttavat kaikkeen toimintaan.
Jankama (2004, 8) puhuu samasta asiasta viitatessaan sukupuolittamisen kasitteeseen, jolloin op-
pilaat ovat tyttoja tai poikia, joiden oletetaan kadyttaytyvan sukupuolelleen sopivalla tavalla. Opet-

taja ei kykene olemaan ja toimimaan sukupuolineutraalisti, vaikka hadn ajattelee niin.

Patrick Scheinin (2004) ja miesopettaja ovat kiinnittdneet huomiota sukupuoleen liittyvdaan tarke-
aan asiaan, joka tulisi my6s yhteiskunnallisella tasolla ottaa vakavasti. Kyseessa on tyttdjen ja poi-

kien kehitykselliset erot koulunaloitusvaiheessa, silld aloittaessaan peruskoulun, tyttd ja poika voi-
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vat olla aivan eri kehitysvaiheissa. Pojalla ei ole enda koulussa aikaa leikkia niin paljon, kun hanella
saattaisi olla viela tarvetta. Siksi olisi hyva pohtia, pitdisikd poikien aloittaa koulunsa vasta kahdek-
sanvuotiaina eli vuotta myohemmin kuin nykydan. Talldin heilld olisi aikaa leikkid ja kasvaa henki-
sesti vielda vuoden ajan ja he olisivat varmemmin myds “koulukypsia”. Mielestani tata tulisi harkita
erityisesti loppuvuodesta syntyneiden poikien kohdalla. Talléin myés heiddn koulumenestyksensa
voisi olla parempaa, kun he jaksaisivat tydskennelld koko oppitunnin ajan ja tehdd myos kotitehta-
vat. Samaa asiaa pohtii my6s vuoden luokanopettajaksi valittu blogisti Kai-Ari Lundell Jani Jakosen
haastattelussa (Tamperelainen 5.6.2013, 13) Lundell nostaa myos esiin erityisesti loppuvuodesta
syntyneet pojat ja heidan koulukypsymattomyytensa. Han ehdottaa, ettd tietyissa tapauksissa poi-
kien kouluunmenoa tulisi jopa lykata, jotta heilld olisi mahdollisuus harjoitella koulussa vaadittavia
taitoja ylimaaraisen esikouluvuoden aikana. N&in toimimalla Lundell haluaisi ehkdistd ennalta kou-

lukypsymattomien poikien riskiad jadada luokalle viimeistaan toisen luokan jalkeen.

Erds asia, joka hammastyttdd minua suuresti, on saamissani vastauksissakin esiin tullut sukupuoli-
stereotypioiden ja -roolien vaikuttavuus. Niilld on edelleen paljon valtaa ja vaikutusta, mika nakyy
jo ennen lapsen syntymaa. Huomasin asian etsiessani raskausaikana neutraalin varisia vauvanvaat-
teita ja vauvakirjaa. Niitd ei ollut saatavilla kovinkaan paljoa, silla tulevien vanhempien ajatellaan
haluavan sukupuolittaa lapsensa jo odotusaikana, esimerkiksi he haluavat selvittda tulevan lapsen-
sa sukupuolen, jotta voivat varmasti ostaa tytolle tai pojalle sopivia vaatteita ja tavaroita. Odotan-
kin mielenkiinnolla, miten maailma ja ihmisten asenteet muuttuvat oman pojan kouluikdan men-

nessa.

Voisivatko yleisesti tiedostetut sukupuolistereotypiat auttaa opettajaa pohtimaan oppilaille sopi-
via opetustapoja? On tarkedd muistaa, ettd myds opettajan omat sukupuolta koskevat nakemykset
vaikuttavat tiedostamattomasti hdnen opetukseensa. Opettajalla voi olla hyvid keinoja saada
alisuoriutujapoika, lahjakas tyttd tai heikko poika kiinnostumaan koulunkdynnistd, mutta toisaalta
han voi kayttaa myos sellaisia opetustapoja, jotka eivdt kannusta heitd oppimaan. Opettaja saattaa
esimerkiksi olla niin “kiinni” opettajankoulutuksessa hyvaksi todetuissa tavoissa, ettei han kykene
opettamaan toisella tavalla. Hanen tulisi kuitenkin tiedostaa oppilaiden erilaisuus ja sukupuoli,
vaikka ne aiheuttavatkin opetuksen suunnittelun kannalta omat haasteensa. Opettaja voisi esi-

merkiksi opettaa asiat kahdella tavalla ja antaa oppilaalle mahdollisuuden valita hdnelle sopivampi
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tapa. Se my6s motivoisi alisuoriutujia, lahjakkaita ja luultavasti heikkojakin oppilaita keskittymaan

paremmin ja mydnteisemmin opettajan opetukseen.

Voiko opettaja ajatella sukupuolineutraalisti? Mielestédni sukupuolineutraaliutta voisi kutsua 2000-
luvun muoti-ilmidksi. Sukupuoli tulisi hdivyttaa tdysin tai eroja tulisi ainakin saada kapenemaan.
Ihminen syntyy ja kasvatetaan tytoksi tai pojaksi, joten miksi tastd jaosta tulisi luopua? Opettaja on
myds itse mies tai nainen ja vdistamatta hanen oma sukupuolensa nakyy hdanen opetustavoissaan.

Ja onko parempi tiedostaa stereotypiat kuin toteuttaa niita tiedostamattaan?

Erds ratkaisu ongelmaan saattaisi olla muutaman haastateltavan ja Lahelman (2006, 209) mainit-
sema sukupuolisensitiivisyys eli vallitsevien stereotypioiden haastaminen. Opettajan kannalta se
voisi tarkoittaa esimerkiksi oppilaiden jakamista perinteisten tytto- tai poikaryhmien sijaan seka-
ryhmiin ja tyttdjen tai poikien ryhmien sisdisten erojen tunnistamista. Ldhes jokainen haastatelta-
va my0s muistuttaa ryhmien sisdisten erojen tunnistamisen tarkeyttd erityisesti oppilasarvioinnin

kannalta.

6.2 Tutkimusprosessin arviointia

Arvioin aluksi tekemaani tutkimusta sen luotettavuuden kannalta eli pohdin aineiston, taustateo-
rioiden ja tutkimusongelmien aitoutta ja totuudenmukaisuutta. Luvun toinen osuus sisadltda omia
pohdintojani koko graduprosessin ajalta eli kerron lyhyesti oman tutkimusmatkani aiheen valin-

nasta tyoni valmistumiseen asti.

Laadullinen tutkimus pyrkii ilmion tai ongelman ymmartamiseen sen selittdmisen sijaan. Aineiston
tulee siis olla aitoa ja relevanttia tutkimusongelman taustateorioiden ja kdsitteiden kannalta. Ku-
ten jo johdannossa mainitsin, sukupuoli aiheena on kiinnostanut minua jo kauan, joten osittain
myds taustakirjallisuus oli tuttua ennalta. Tiesin, mita etsin, vaikka en lopulta tiennytkdan: tdhan
palaan tarkemmin tydni pohdinta-osuudessa. Tutkittavasta aiheesta on haastateltavalla yleensa
aina omat ennakkokasityksensa, mika vaikuttaa myos tutkimuksen luotettavuuteen. Ovatko saa-
mani vastaukset varmasti heiddn omia mielipiteitdan vai vaikuttavatko niihin muiden kasitykset ja
mielipiteet oppilaan sukupuolta koskeviin kasityksiin? Otin kuitenkin riskin ja halusin tehda haas-
tattelututkimuksen, vaikka tiesin niiden litteroinnin vievan paljon aikaa. Haastattelu antaa kuiten-

kin enemman kuin kyselylomakkeen tayttd, jossa ei voi varmistaa, onko vastaaja esimerkiksi ym-
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martanyt kysymyksen oikein. Varmistin haastattelun aikana ja tarkensinkin tarvittaessa, ettd vas-

taaja on ymmartanyt kysymykset oikealla tavalla.

Koin vaikeaksi oman asemani haastattelijana ensinndkin siksi, etten ollut juuri tehnyt tieteellisia
haastatteluja ja ajattelen itse haastattelutilanteen olevan tietylld tavalla arvaamaton, silld sen ai-
kana voi tapahtua ldhes mitd tahansa ennalta arvaamatonta. Pohdin myds laatimieni kehyskerto-
musten mielekkyyttd ja niiden antaman tiedon riittavyytta toivomieni vastausten kannalta. Pohdin
pitkdan haastateltavien opettajien maaraa, mika on liilan vahan ja mika on liikaa. Lopulta paadyin
seitsemaadn, vaikka maarallisesti se on varsin pieni otos. Aikataulusyyt ja ajankohta vaikuttivat
myds haastateltavien opettajien maaraan, kuten mainitsin jo aiemmin tutkimuksessani. Loppuke-

vat ei ole kenenkaan kannalta paras mahdollinen aika tehda haastatteluja.

Oman tutkimukseni kohdalla yksi haaste luotettavuuden kannalta on tutkittavien valintakriteerit.
Tunsin my0s jokaisen haastateltavan ennalta, mutta mielestani se ei heikenna tutkimukseni luotet-
tavuutta, silla mahdollisesti sen vuoksi haastattelutilanteet olivat rentoja ja sujuivat ennakkosuun-
nitelmien mukaan. Tutkittavina minulla oli seitseman opettajaa, joista vain yksi ei ole luokanopet-
taja, vaan han tydskentelee nykyisin aikuisten oppilaiden parissa muualla Suomessa. Tutkittavieni
maaran vahyys vahentdaa huomattavasti tutkimukseni luotettavuutta, sillda otos on niin pieni, ettei

siitd ole mahdollista tehda pitkdlle menevia johtopaatdksia.

Enemmistd haastateltavistani oli naisia, silla joukossa oli vain kaksi miesopettajaa, mikda myos va-
hentda tutkimukseni luotettavuutta. Toisaalta tutkimukseni sitd lisda vastaajien laaja ika- ja ope-
tuskokemusjakauma, silld joukossa on vain muutaman vuoden tydssa olleita ja monen kymmenen
vuoden opetuskokemuksen omaavia opettajia. Myos tutkittaville ennalta antamani kehyskerto-
mukset, niihin liittyvat ja muuten aiheeseen liittyvat kysymykset tuovat tyélleni lisda luotettavuut-

ta.

Olen huomioinut vastaajien yksityisyyden suojan antamalla heille koodinimet ja poistamalla haas-
tatteluista kohdat, jotka heikentdisivat heidan yksityisyyttdan. Pohdin koodinimien antamista,
mutta en halunnut kutsua heitd myodskaan pelkilla koodeilla H1 tai H2, silld se on persoonatonta ja
sukupuolet olisi pitdanyt kertoa kuitenkin erikseen. Kutsun siis jokaista haastateltavaa koodinimella.
Havitin haastattelut nauhurista heti litteroinnin valmistuttua ja tyoni valmistumisen jalkeen myo6s

tietokoneeltani, jotteivat ne joutuisi vahingossa vaariin kasiin. Otin analyysiosioon mukaan suoria
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lainauksia haastateltavien vastauksista ja ajattelen myds sen lisddvan tutkimuksen luotettavuutta

autenttisten ldhteiden kautta.

Koko gradu-prosessin aloittaminen oli minulle vaikeaa erindisten syiden takia, piti pohtia sopivaa
aihetta ja ndkokulmaa, tutkittavia ja analyysimenetelmia. En ole lainkaan tutkijatyyppi, joten olin
aika pulassa. Tutkimusaiheen sain valittua nopeasti, vaikka ndkdkulma vaihtuikin vield useaan ot-
teeseen matkan varrella. Aihe oli tuttu, joten sopivan ja suhteellisen tuoreen tutkimus- ja teo-
riakirjallisuuden etsimisen olisi luullut olevan helppoa ja yksinkertaista. Sukupuoli on laaja kasite,
joten siita riittaa erilaista ja eri nakdkulmista tehtya tutkimustietoa. Sain rajattua kasitteen jarke-
vasti ja kuitenkin tutkimukseni kannalta riittavasti, samoin tein myds muiden valitsemieni kasittei-
den kanssa. Teorioiden kanssa oli hieman helpompaa, silla ne 16ytyivat ikddn kuin itsestaan. Jos-
sain loytamaéssani kirjassa puhuttiin Fritz Oserista ja hdnen moraaliin liittyvistd ajatuksistaan ja
kiinnostuin my6s tutkimaan hanen ajatuksiaan tarkemmin. Pdivi Atjosen HOT-pedagogiikan 16ysin

eradn nettiselailun tuloksena. Siita oikeastaan lahti varsinainen tutkimusprosessi kdyntiin.

Paatin vihdoinkin mita, keta ja miten tutkin. Se ei ollut helppo padatds, silla mielenkiintoisia aiheita
olisi ollut paljon enemman. Haastateltavien valinta oli helppoa, silld hyddynsin valinnassa omia
suhteitani ja olen tyytyvdinen valintoihin. Olisin halunnut haastatella useampaa miesopettajaa,
mutta se ei ollut kdytdannossa mahdollista eikd edes jarkevaa. Tein haastattelut jo loppukevaasta
2011 ja litteroin ne saman kesan aikana. Olin tyytyvdinen saamiini vastauksiin ja paasin luokittele-
maan niitd teemoittain ja kehyskertomuksittain. Taulukoin myos vastaukset henkildittdin, jotta
minun ei tarvinnut koko ajan selata koko 144 sivun litterointinivaskaa. Syksy 2011 meni vastausten
luokitteluissa ja jonkinlaisen teoriaosuuden kasaamisessa. Tyostin gradua loppukevadseen 2012 ja

sen pariin palasin uudestaan elokuussa 2012.

Analyysiosuus, jonka vaansin valmiiksi tdaman kevaan aikana, oli itselleni kaikkein haastavin osuus,
eika edes litterointi ei sille vertoja. Kun analyysi oli valmis, voin sanoa maaliviivan hadmottaneen jo
paljon ldhempéana kuin aiemmin. En voi sanoa saamieni tutkimustulosten aukikirjoittamisen, joh-
topdatosten tekemisen ja tutkimuksen luotettavuuden olleen helppoja ”paloja kakusta”, mutta
niihin tekstid syntyi paljon helpommin ja vdhemmalla vaantamiselld kuin aiempiin osioihin. Ehka
siihen vaikutti my6s muuttunut asenteeni, koska tiesin tyoni oikeasti valmistuvan tana vuonna eika

vasta joskus tulevaisuudessa. Kaiken kaikkiaan prosessi on ollut pitkd, syényt paljon voimia ja kar-
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sivallisyytta, mutta toivottavasti olen myds oppinut kirjoittamaan ymmarrettavaa tieteellista teks-
tid ja saamaan vastaukset laatimiini kysymyksiin. Se on ainakin selvaa, etta tutkijaksi minusta ei ole
eika tule, vaikka sukupuoli ja esimerkiksi siihen yhdistettdva alisuoriutuminen olisi mielenkiintoi-

nen tutkimusaihe.

Mita olisin tehnyt toisin? En olisi ainakaan vaivannut liian kauaa paatani sopivan ndakdkulman ja
tutkittavien l6ytamisessa, sillda kukaan ei usko, kuinka paljon ja miten kauan etsin tutkimukseni
kannalta turhaa tietoa. Valitsemiini teorioihin ja kasitteisiin olen tyytyvdinen. Aikaisempia tutki-
muksiakaan olisin tuskin 16ytanyt paljoa enempaa. Olisin ottanut enemman aikaa graduprosessille,
silla nyt tydstaminen on vienyt monta vuotta, vaikka sen aikana syntyikin uusi perheenjasen. Tyos-
kentelyni oli kausittaista. Valilla minun oli vaikeaa palata takaisin tyon pariin. Jotta tiesin, mita tuli-
si tehda seuraavaksi, minun taytyi lukea uudelleen kaikki aiemmin kirjoittamani tekstit. Olisin voi-
nut syventya aineistoni analysointiin jo paljon aiemmin, silld tuntui silta, ettd sen parissa olisi
mennyt enemman aikaa, mitd minun oli siihen edes jarkevaa kayttdd. Uskon kuitenkin saaneeni
riittavasti ja oikeanlaista tietoa, silld saamani vastaukset antoivat vastauksen jokaiseen asettamaa-
ni tutkimuskysymykseen. Tutkimuskysymykset elivat prosessin aikana ja muokkasin niita viimeisen
kerran vasta muutama viikko sitten, kun huomasin, ettda aiemmin muodostamani kysymykset oli-
vat liian laajoja ja yleisia. Aiheeseen sopivien otsikoiden muodostaminen oli myds hankalaa ja kdy-
tin siihen aikaa enemman kuin olisi tarvinnut. Myos tekstida muokkailin aivan viimeiseen asti, silla
huomasin sielld paljon epaloogisuutta ja tarpeetonta tekstia. Lahdeluettelon tekeminen ja sen la-
pikdynti aiheuttivat minulle paljon harmaita hiuksia, silldi huomasin, etten ollut kirjoittanut yl6s
kaikkien lahdeteosten tekijoitd, niiden lukuja tai sivunumeroita. Oli aika tyo |0ytaa kaikki tarpeelli-

set tiedot ja lahde- ja sisallysluettelo saivatkin lopulliset muotonsa aivan viimeisena.
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Liitteet

Alla olevat kysymykset ovat viitteellisia. Ne muokkautuivat vastaajan mukaan ja huomioivat esi-

merkiksi hanen opettajakokemuksensa.

LIITE 1

Esimerkki 1 alisuoriutuja:
”Santtu”

On matematiikan tunnilla hyvin aktiivinen ja vaatii paljon opettajan huomiota, esimerkiksi keskeyt-
tdd opetuksen kysydkseen mitd tahansa, mitd hdénen mieleenséd juolahtaa. Myédhdstelee tunnilta,
tekee harvoin kotitehtdvié ja tuntityéskentely on heikkoa. Voisi kuitenkin olla jopa kiitettdvén ta-

soinen oppilas, mutta on saamassa todistukseen viitosen matematiikasta.

Miten toimit oppilaan kanssa?
Miten selvitat, miksi matikka ei motivoi?

Milld tavalla lahtisit motivoimaan oppilasta? Minkéalainen tyéskentelytapa olisi toimivin? (ryhma-

ty6t, mekaaninen laskeminen)

Minkélaisia tehtavid kannattaa antaa? (tehtavien vaikeustaso)

Pitdisiko opettajan keskittya Pasiin/Tiinaan enemman kuin muihin? Mit3 sitten, jos....?
Enta jos oppilas olisi tyttd/poika? Toimisitko samalla tavalla? Jos et, miten ?

Pitaisiko olla eroja? Toimisiko joku muu paremmin?



Esimerkki 2 lahjakas:
”Salla”

On didinkielessé luokkansa parhaita. Kielellisesti lahjakas, osallistuu tunnilla aktiivisesti tydskente-
lyyn. Arvostelee usein muiden oppilaiden osaamista ja ajatuksia. On itsepdinen omien juttujensa

suhteen.

Kaipaako oppilaan asenne muutosta?
Miten se tapahtuu?

Vaatiiko opettajalta aikaa?

Miten ryhma- ja parityot onnistuvat?
Huomioiko opettaja eri tavalla?

Miten opettaja huomioi lahjakkaan oppilaan opetuksessa? Vaatiiko motivointia, vai onko lahjakas

jo motivoitunut?
Enta jos oppilas olisi tyttd/poika?
Toimisitko samalla tavalla? Jos et, miten?

Pitdisiko olla eroja?



Esimerkki 3 heikko:
”Matias”

Kuuluu luokan heikoimpiin seké matematiikassa ettd didinkielessd. Ei mydhdstele, eikd ole turhia
poissaoloja. Ainakin sanoo yrittdneensd tehdd Idksyt. Tunnilla hiljainen, ei vedd opettajan eikd

luokan huomiota puoleensa.

Mitd on mahdollisesti taustalla?

Miten tallaisen oppilaan kanssa tulisi toimia?

Miten opettaja huomioi tallaisen oppilaan?

Jaako tallaiselle oppilaalle aikaa?

Auttavatko erilaiset tyotavat oppilasta onnistumaan paremmin?

Oppilaalla on kylld motivaatiota, mutta oppilas kaipaa tukea. Miten oppilasta tulisi tukea, jotta

numerot saataisiin nousemaan?
Enta jos oppilas olisi tyttd/poika? Toimisitko samalla tavalla? Jos et, miten?

Pitaisiko olla eroja?



Muut aiheeseen liittyvat kysymykset:

Aidinkielen ja matematiikan opetukseen liittyvit erot? Oletko havainnut? Jos, niin millaisia ne

ovat?

Matematiikkaan ja didinkieleen liittyvia eroja, jotka koskevat vain tyttdja tai poikia?
Millaisia ty6tapoja olet kayttanyt?

Millaiset tehtdvat ovat motivoineet erityisesti tyttdja tai poikia?

Onko tullut vastaan opetustilanteita, joissa vain tytot tai pojat ovat loistaneet?

Arviointi:

Pitaisiko tyttoja ja poikia arvioida samalta viivalta?
Arviointi ryhmien sisalla: pojat toisiinsa, tytot toisiinsa?
Erillisopetus?

Kilpailutilanne? Motivoiko poikia?



