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Tutkimukseni tarkoituksena on luoda pohjaa sukupuolitietoisen opettajuuden
kehittamiselle opettajankoulutuksessa. Tutkimuksessani ldhestyn aihetta
kokemuksellisuuden ja erityisesti merkityksen kéasitteen avulla. Tavoitteenani on
selvittda, millaisten merkitysten valitykselld sukupuoli eld& opintojensa
loppuvaiheessa olevien luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksissa.

Tutkimusaineistonani on kahdeksan luokanopettajaopiskelijan
haastattelut.  Systemaattista  fenomenologista analyysimenetelmdd ja
fenomenologian eettisia sitoumuksia soveltamalla
paadyn esittimaan merkitysten verkoston, jonka avulla sukupuolen
kokemuksellista yhteyttd opettajuuteen voidaan opettajankoulutuksessa
lahestya.

Tutkimustuloksissani nousevat esille sukupuolen ongelmalliseksi koettu
suhde oppilaan yksilolliseen kohtaamiseen, tytto—poika-jaon elavyys oppilaille
muodostuvien toimijuuksien muodostumisessa ja taustaoletuksena opettajien
pedagogisissa kaytannoissa, sukupuoli opettaja-oppilassuhdetta koetusti
lahentavana tai loitontavana tekijana sekda Aaitiopettajuuden konstruktio
opettajuuteen yleisesti liittyvana ilmioéna.

Pohdintaosiossa peilaan tutkimustuloksia sukupuolitietoisen opetuksen
ydinajatuksiin. Keskeisiksi paatelmiksi erottuvat sukupuolen moninaisuuden
nakokulman hedelmallisyys sukupuolikésitysten tiedostamisessa, yksilollisen
kohtaamisen paradigman Kkriittisen tarkastelun tarve sekd mahdollisuus
hahmottaa sukupuolen rakenteellisia vaikutuksia tarkastelemalla usein vaiettua

opettajan sukupuolisuutta.
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1 Johdanto

Sukupuolitietoinen  opetus  tuli  vuoden 2014  perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) my6ta koulujen lakisaateiseksi
tehtavaksi, ja perusopetuslakiin (laki 1998/628, 30 8) nojaten jokaisella
oppilaalla on POPS 2014:n voimassa ollessa oikeus sukupuolitietoiseen
opetukseen. Vaikka sukupuolten tasa-arvon edistdminen on kuulunut
perusopetuksen tehtaviin aiemminkin, merkitsee sukupuolitietoisen
opetuksen vaatimus merkittdvaa periaatteellista muutosta edellisiin
opetussuunnitelman perusteisiin verrattuna (Jaaskelainen ym. 2015, 18).
Onkin perusteltua puhua virallisen koulun uudesta sukupuolten tasa-arvon
edistdmisen lahestymistavasta, jossa sukupuoli ymmarretdédn moninaiseksi ja
sen merkitys tiedostetaan niin koulun vuorovaikutustilanteissa kuin
laajemmin yhteiskunnallisissa rakenteissakin. Suomessa on 1990-luvun
alusta nykypdaivaan saakka tehty useita kouluun ja sukupuolten tasa-arvoon
liittyvia tutkimuksia, ja my0s erilaisia hankkeita on toteutettu.
Sukupuolitietoisen opetuksen kirjaaminen opetussuunnitelmaan pohjautuu

tahan pitkdjannitteiseen tyohon.

Suomalaisen  koulun haasteena on seuraavaksi saattaa
sukupuolitietoinen opetus opetussuunnitelmatekstista osaksi koulun arkea ja
opetusta. Tama edellyttdd uudistuksia paitsi koulun rakenteissa, myos
opettajankoulutuksessa. Tutkimuksellani pyrin luomaan pohjaa sellaiseen
opettajankoulutukseen ja opettajien  tdydennyskoulutukseen, jossa

sukupuolitietoinen opettajuus on tietoisena pyrkimyksena.

Lahestyn tutkimusaihettani kokemuksellisen tiedon nakékulmasta
tutkimalla niitd merkityksid, joissa sukupuoli eldd opettajankoulutuksensa
loppupuolella olevien luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksissa. Uskon
naiden merkitysten olevan elavyydessaan hedelmallista tietoa koulutukseen,
jossa tulevat opettajat lahestyvat sukupuoliteemaa reflektiivisesti ja

kokemuksellisesti. Tallainen lIdhestymistapa koettiin Lapin yliopistossa



tehdyssa tutkimuksessa erityisen tarpeelliseksi (ks. Vidén & Naskali 2010).
Kokemuksellista ndkdkulmaa tukee feministisen pedagogiikan piirissa jaettu
kasitys siita, ettei tieto ole ihmisen ulkopuolista tai siirrettéavissa olevaa (ks.
Saarinen ym. 2014, 19). Opettajien ja opettajaopiskelijoiden yksil6lliset, mutta
juuriltaan yhteisollisistda merkityksistd rakentuvat kokemusmaailmat
ansaitsevat ndhdékseni tutkimuksellista huomiota, jotta sukupuolitietoisen

opetuksen ja opettajuuden valtavirtaistuminen voisi toteutua.

Tutkimustyotani varittaa fenomenologis-hermeneuttinen
tutkimusote, joka mielestani tarjoaa vankan perustan inhimillisen
kokemuksen tutkimukseen. Erityisesti Lauri Rauhalan, Juha Varton, Sara
Heindmaan, ja Juha Perttulan tieteenfilosofiset ndkemykset ovat olleet
tutkimuksellisia innoittajiani ja myd6s velvoittajiani. Rauhalan ty6 elda
tutkimukseni pohjalla olevassa ihmiskasityksessa, erityisesti tilanteen
nakemisend erottamattomana osana ihmisena olemisen ymmartamista. Varto
taas on mielestani ansiokkaimmin ja tinkimattomimmin esittanyt, mita
seurauksia omani kaltaiseen ihmiskasitykseen sitoutumisella ja yleisemmin
fenomenologisen  tutkimusasenteen omaksumisella on tieteellisen
tutkimuksen tekemisen periaatteille. Varton kuvaamia periaatteita pyrin
omassa tydssani noudattamaan. Tutkimusaineiston kanssa tydskentelyssa
olivat Perttulan Kirjoitukset tarkeimpia léhteitani niiden esittéessa tavan
haastatteluaineiston  systemaattiseen  fenomenologiseen  analyysiin.
Heindmaan ty6 on puolestaan ollut korvaamatonta sen keskipisteena olevan

sukupuolen fenomenologiasta ammentavan tarkastelun myo6ta.

Raporttini alussa esittelen tutkimusaiheeni taustat ja tutkimukseni
tieteenfilosofisen viitekehyksen. Taltd pohjalta etenen tutkimuskohteeni
aariviivojen tarkkaan hahmottamiseen ja tutkimuskysymyksiin. Raportin
loppupuolella kuvaan tutkimusprosessini taustalla patevia eettisia periaatteita
jatkaen tutkimustyon seikkaperaiseen kuvaukseen ja tutkimustuloksiin. Lopuksi

asetan tulokset tutkimuskirjallisuuden valokeilaan.



2 Sukupuolitietoisen opettajuuden edistaminen

tutkimuksen tavoitteena

2.1 Sukupuolitietoinen opetus tasa-arvon edistamisen

ldahestymistapana

Sukupuolitietoisen  opetuksen  kasite on  esiintynyt  suomalaisessa
kasvatustieteellisessa tutkimuskirjallisuudessa varsin pitkddan (mm. Sunnari
1999). Sen merkityssisaltd on kuitenkin vaihdellut julkaisusta riippuen, ja
sukupuolitietoista opetusta on paikoin kdytetty myos ristiin ja synonyymina
sukupuolisensitiivisen  opetuksen kanssa  (Jaaskeldinen ym. 2015, 19).
Opetushallituksen vuonna 2015 julkaisemassa Tasa-arvotyd on taitolaji -oppaassa
(jatkossa TOT) paitsi kuvaillaan sukupuolitietoisen opetuksen kasitteen
merkityssisaltdoa, myos tehdaan eksplisiittinen ero sukupuolisensitiivisyyden
kasitteeseen. Oppaan Kirjoittajat  perustelevat erontekoa silla, etta
”sukupuolisensitiivisyys saattaa arkiajattelussa sekaantua tyttdjen ja poikien
lahtokohtaisia eroja korostavaan ajattelutapaan eli essentiaalisuuteen” (TOT, 19).
Nakemys heijastaa  sukupuolentutkimuksessa jo pitkddn  tarkeana
kehityssuuntana pidettya essentiaalisuuden kritiikkia (ks. Marsiglio & Pleck
2005, 251), joka Suomessa kohdistuu mm. edellisiin opetussuunnitelman
perusteisiin (TOT, 18) sekd osaan sukupuolisensitiivista opetusta vaativasta
puheesta, jossa tasa-arvon edistdminen nojautuu nakemykseen tyttéjen ja
poikien lahtokohtaisista eroista mielenkiinnon kohteiden, kykyjen ja

taipumusten osalta (ks. Naskali 2010, 280).

Sukupuolitietoisen opetuksen nakokulma erottautuu paitsi
essentialistisesti tulkitusta sukupuolisensitiivisyydesta my6s ja erityisesti
sukupuolineutraaliudesta, jossa sukupuolen merkitys Kkielletddn oppilaiden
yksilollisyyden retoriikkaan nojautuen (Huuki, Kivijarvi & Lunabba 2018, 11;
Lahelma 2011, 92). Siind missd ndenndisen sukupuolineutraalia puhetapaa

luonnehtii sukupuolen merkityksista vaikeneminen ja oletus jo vallitsevasta tasa-



arvosta, kuvaa sukupuolitietoista opetusta nadiden merkitysten nakyvaksi
tekeminen ja  sukupuolittavien rakenteiden tietoinen  purkaminen.
Sukupuolineutraalius on suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa todettu vain
naenndiseksi ja sukupuolistereotypioille tilaa antavaksi (mm. Huuki ym. 2018,
11; Syrjalainen & Kujala 2010, 32), mutta silti silla on todettu olevan vahva
jalansija koulujen kaytannoissa ja myods opettajankoulutuksessa (Lahelma 2011,
92; Syrjaldinen & Kujala 2010, 32). Sukupuolitietoisen opetuksen vaatimus
laskeutuu ndin ollen kentédlle, jota ainakin jossain maarin voi odottaa
luonnehtivan sukupuolineutraalin kulttuurin. Sukupuolitietoisen opettajan

kohdalla voidaan siksi perustellusti puhua toisin toimimisesta.

2.2 Sukupuolitietoisen opetuksen ydinajatukset

“Tasa-arvoty0 on taitolaji” -oppaan Kirjoittajat esittavat sukupuolitietoisesta

opetuksesta seuraavan tiivistelman:

”Sukupuolitietoisuus on hyvén opetuksen tunnuspiirre. Sukupuolitietoisessa
opetuksessa opettaja tiedostaa kasityksensd sukupuolesta ja sukupuolen
moninaisuudesta. Sukupuolitietoinen opetus perustuu herkkyydelle tunnistaa
yksilollisyys ja persoonallisuus jokaisessa oppijassa. Sukupuolitietoisessa
opetuksessa tunnistetaan sukupuolittavia yhteiskunnallisia ja kulttuurisia
rakenteita ja puretaan niitd. Sukupuolitietoinen opetus rakentaa johdonmukaisesti
sukupuolten tasa-arvoa. Sukupuolitietoisuus on osa hyvan opettajan

ammattitaitoa.” (TOT, 18)

Kuvauksesta erottuu kolme sukupuolitietoisen opetuksen ldhestymistavan

ydinajatusta:

1) opettajan omien sukupuoleen ja sukupuolen moninaisuuteen liittyvien
kasitysten tiedostaminen,

2) opettajan herkkyys tunnistaa yksildllisyys ja persoonallisuus jokaisessa
oppijassa seka

3) sukupuolittavien yhteiskunnallisten ja kulttuuristen rakenteiden

tunnistaminen ja purkaminen opetuksessa.
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Seuraavissa alaluvuissa erittelen naita ydinajatuksia yksitellen, liittden ne

laajempaan kasvatustieteellisen tasa-arvonedistamiskeskustelun kontekstiin.

22.1 Sukupuolikasitysten ja sukupuolen moninaisuuteen liittyvien

kasitysten tiedostaminen

Tahan sukupuolitietoisen opetuksen ydinajatukseen sisaltyy kaksi keskeista
piirrettd: yhtaalta opettajan tiedostava ja reflektiivinen suhtautuminen omiin
sukupuolikasityksiinsa ja toisaalta sukupuolen moninaisuuden ymmartaminen

osaksi sukupuoli-ilmiota.

Syrjalainen ja Kujala (2010, 34) kirjoittavat sukupuolitietoisesta tasa-
arvokasvatuksesta ennen kaikkea tiedostamista edellyttavanad prosessina, joka
vaatii tilaa ja aikaa omien sukupuoleen liittyvien tuntojen ja asenteiden
reflektoimiseen osana opettajankoulutusta. Koulujen ja opettajankoulutuksen
sukupuolineutraali kulttuuri, jossa sukupuolen merkityksista ei keskustella,
voidaan nahda tallaista tiedostamista huonosti jos lainkaan tukevana. Syrjaldisen
ja Kujalan mukaan kouluissa ja myo6s opettajankoulutuksessa on pikemminkin
tiedostamattomasti vahvistettu stereotyyppisia sukupuolikasityksia, joille jaa
naenndisen sukupuolineutraaliuden myo6ta tilaa vaikuttaa (mts. 32). Talloin
my0s epatasa-arvo jaa piiloon (Lehtonen 2003, 82). Sukupuolitietoisen opetuksen
lahestymistavan reflektion vaatimus merkitsee vastalausetta
sukupuolineutraaliuteen liittyvalle sukupuolen merkityksistd vaikenemiselle.
Kun merkitykset tehdaan nakyviksi, on niihin kytkeytyvat sukupuolikasitykset
mahdollista tiedostaa. Merkitysten nakyviksi tekemisen voidaan puolestaan
omaa tutkimustani ymparoivassd fenomenologisessa kehyksessd katsoa
korostavan kokemuksellisuuden roolia o0sana oppimisprosessia. Tasa-
arvondkodkulmasta ponnistavassa feminististd pedagogiikassa onkin Kritisoitu
kasitysta tiedosta ihmisen jonakin ihmisen ulkopuolisena ja siirrettavissa
olevana, ja painotettu kokemuksellisen tiedon merkitysta (Saarinen ym. 2014,
19). Kysymys tiedon omaksumisen ehdoista on Kkiistamattd relevantti

sukupuolitietoisen opetuksen yhteydesss; tilanteessa, jossa
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opetussuunnitelmaan kirjattu sukupuolitietoinen lahestymistapa kohtaa koulun

ja opettajankoulutuksen sukupuolineutraaliuden.

Sukupuolen moninaisuuden késite on opetussuunnitelmateksteissa
uusi. “Tasa-arvoty0 on taitolaji” -oppaassa (12-13) kéasitteen voi tulkita kattavan

seuraavia piirteita:

- sukupuolia on enemman kuin Kkaksi, ja sukupuoli-identiteetin ja
sukupuolen ilmentamisen kirjo on moninainen

- yksilon kokemus sukupuolestaan voi muuttua ja vaihdella eri
elaménvaiheissa, eikd kokemus sukupuolesta valttamatta vastaa
syntymassa maaritettyd sukupuolta

- jokaisella tulee olla oikeus maaritelld sukupuolensa itse, ja muiden tulee
kunnioittaa yksilon kokemusta sukupuolestaan

- my0s lapset voivat kokea sukupuolensa siten, ettd se ei mahdu
kaksijakoiseen (poika/tytto) sukupuolijarjestelmaan. Oppilaan
sukupuolikokemuksen arvostavalla kohtaamisella on mydnteinen

vaikutus aikuisuuteen asti

Sukupuolen moninaisuuden ka&site purkaa sekd Kkasitystd sukupuolesta
bindarisend eli kahtalaisena jakona naisiin ja miehiin ettd ajatusta
sukupuoliryhmisté sisaisesti yhtenaisind, esimerkiksi jonkin olemuksellisen
naiseuden tai mieheyden maarittamina ryhmina. Sukupuolen moninaisuuden
yhteydessa ilmaiseekin itsensd sukupuolitietoista opetusta maarittava

epaessentialistisuus (ks. luku 2.1).

Sukupuolen moninaisuuden sisallyttdminen opetussuunnitelmaan
voidaan ndhda paitsi filosofisen ndkemyksen ilmauksena myos perustellusti
tasa-arvon edistdmisend. Gordon ja Lahelma (1992, 323) ovat feministisessa
kasvatus- ja koulutustutkimuksen yleisesti jaetun ndkemyksen mukaisesti (ks.
Naskali 2010, 278) todenneet tyttdjen ja poikien yksinkertaistavan
vastakkainasettelun yllapitdvan sukupuolten valisia eroja ja niihin kytkeytyvia

valtarakennelmia. Vastakkainasetteluun liittyvat stereotypiat asettavat heidan
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mukaansa rajoituksia oppilaiden valinnoille ja lisdksi sivuuttavan sukupuolta
lapileikkaavien tekijoiden, kuten yhteiskuntaluokan, kulttuurisen, sosiaalisen ja
alueellisen taustan seka etnisyyden merkityksia sukupuoleen liittyvissa
keskusteluissa. Uudemmassa tutkimuskirjallisuudessa Lunabba (2018, 103-104)
puolestaan esittda oppilaiden kategorisoinnin tytoiksi ja pojiksi luovan harhaa
kahdesta yhtenaisesta ja toisilleen vastakkaisesta sukupuoliryhmasta ja naiden
valisista oppimiseroista. Tosiasiassa pojat eivat kokonaisuudessaan ole tyttdja
jaljessd, vaan ero Pisa-tuloksissa syntyy poikien yliedustuksesta heikoimpien
tulosten joukossa. Sukupuolitietoinen opetus noudattaa Tainion ym. (2010, 19)
nakemysta siita, ettd olisi ”hyva nahda erilaisten tyypittelyjen ja kategorioiden
ohitse ja sisdan ja tunnistaa myads ristiriitaisia, erilaisia tai vaihtuvia ja moninaisia
tapoja olla sukupuolistunut ja seksuaalinen olento”. TAma ymmarrys asettuu
koulumaailmassa kontekstiin, jossa tytoille ja pojille tarjoutuu erilaisia
kulttuurisesti hyvaksyttyja olemisen ja toimimisen tiloja, jotka suuntaavat heita
kohti hyvaksyttya tyttoytta” tai ”poikuutta” (Tainio ym. 2010, 19). Naiden
tilojen tunnistaminen edellyttda kriittistd pohdintaa liittyen tytténa ja poikana
olemiseen mm. arkisissa kaytannoissa. Tallaista pohdintaa on ilmennyt Hakalan
(2002, 74-75) mukaan kuitenkin harvoin oppikirjoissa ja opettajien puheessa
sukupuolesta. Sukupuolitietoiseen opetukseen téallainen pohdinta tiedostamisen

ja reflektiivisyyden vaatimuksen myéta kuuluu.

TOT:n kuvaus sukupuolen moninaisuuden tiedostamisesta on selkean
normatiivinen: sukupuolen moninaisuus tulee hyvaksya ja oppilaan kokemusta
sukupuolestaan tulee kunnioittaa. Opetussuunnitelmaa noudattava opettaja ei
voi perustaa toimintaansa kaksijakoiseen kasitykseen sukupuolesta tai olla
kunnioittamatta oppilaan sukupuolen yksil6llista ilmaisua. Tassa yhteydessa on
kuitenkin tarke&é tiedostaa, ettd opetussuunnitelma on muutenkin laadultaan
normatiivinen maaritellessaan opetuksen perusarvot, tavoitteet ja joiltain osin
toimintatavat. Sukupuolen moninaisuuden tiedostamisen vaatimus on vain yKksi

opettajan lakisaateista tyota maarittava tekija monien muiden rinnalla.
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2.2.2 Herkkyys tunnistaa yksilollisyys ja persoonallisuus jokaisessa

oppijassa

Oppilaan kohtaaminen yksiléna ja persoonana on ollut perusopetuksen tasa-
arvotyon lahtékohtana jo kauan ennen sukupuolitietoisen opetuksen vaatimusta
(ks. Lahelma 1990, 15). Puheen oppilaan yksilollisestd kohtaamisesta on
kuitenkin havaittu liittyvan usein ndenndiseen sukupuolineutraaliuteen silloin,
kun liséksi on kiistetty sukupuolella olevan merkitysta opetuksessa (Huuki,
Kivijarvi & Lunabba 2018, 11; Lahelma & Gordon 1999, Syrjéaléinen & Kujala 2010,
32). Talloin sukupuoli vaikuttaa opetuksessa ja oppimisessa tiedostamattomana

piilotetuin viestein (Gordon & Lahelma 1992, 318).

Sukupuolitietoisen  opetuksen  ldhestymistavassa tiedostetaan, etta
sukupuolella on herkasti vaikutusta siihen, miten hanta kasvatetaan ja millaisia
kuvia ja rooleja sukupuolesta hénelle tarjotaan (TOT, 18). Oppilaan
yksilollisyyden ja persoonallisuuden tunnistaminen tapahtuu sukupuolitietoisen
opetuksen ndkokulmasta aina tilanteessa, jossa sukupuoli on lasna laajemmin
kulttuuristen ja yhteiskunnallisten rakenteiden sisalla sekd yhteisollisind
stereotypioina, ja hyvin konkreettisesti opettajan ja oppilaan sukupuolen
ilmaisuissa. Sukupuolitietoinen opettaja ei sulje silmiddn sukupuolen
merkityksilta, vaan pyrkii nama seikat tiedostaen kohtaamaan oppilaat yksiloina

sukupuolten tasa-arvoa edistavalla tavalla.

Myo6s essentialismiin  kytkeytyvassd sukupuolisensitiivisyyspuheessa on
korostettu sukupuolen merkityksellisyyttd oppilaan kohtaamisessa. Tall6in
sukupuoli on merkityksellistynyt tyttojen ja poikien tarpeiden ja viestintatapojen
erojen huomioimisena (Naskali 2010). Sukupuolitietoisessa opetuksessa
ymmarrys sukupuolen moninaisuudesta merkitsee irtiottoa téllaiseen ajatteluun,
jossa tytot ja pojat kasitetddn tarpeiltaan yhtendising, ainoina sukupuoliryhmina.
Herkkyys oppilaan yksilollisyydelle ja persoonallisuudelle tarkoittaa
sukupuolitietoisen opetuksen kehyksessd my6s herkkyyttéa sukupuolen

ilmentamisen yksildlliselle ja tilannekohtaiselle vaihtelulle, koskien myds
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sukupuolivdhemmist6ja edustavia oppilaita. Sukupuolitietoisessa opetuksessa ei

taman vuoksi esimaaritelld oppilasta sukupuolen mukaan (TOT, 19).

2.2.3 Sukupuolittavien yhteiskunnallisten ja kulttuuristen rakenteiden

tunnistaminen ja purkaminen opetuksessa

Sukupuolittavilla yhteiskunnallisilla ja kulttuurisilla rakenteilla voidaan
koulukontekstissa viitata esimerkiksi oppilaisiin kohdistuviin
sukupuolenmukaisiin normeihin ja luokituksiin (ks. Tainio ym. 2010, 17-19),
kouluty6téd ohjaavissa sdadoksissa kuten opetussuunnitelmissa esiintyvaan
sukupuolittuneisuuteen (ks. TOT, 18) ja opettajien ammattikunnassa vallitsevaan
sukupuolierotteluun (ks. Syrjaldinen & Kujala 2010, 36-37). Ymmarrys
sukupuolesta rakenteisiin liittyvana seikkana merkitsee erontekoa kasitykseen,
jonka mukaan sukupuoliero olisi pelkastdan biologiaan perustuva (TOT, 19).
Naskalin (2010, 280) mukaan tama nakoékulma on ollut esilla suomalaisessa
kasvatustieteellisessa keskustelussa 1980-luvulta lahtien, jolloin alettiin puhua
jaosta biologiseen ja sosiaaliseen sukupuoleen, eli ns. sex/gender-erottelusta.
Feministisen tutkimuksen piirissa tatd jakoa on kuitenkin kritisoitu useasta
nakokulmasta (esim. Butler 1990; Heindmaa 1996). Naskalin (2010) mukaan
sosiaalisen sukupuolen korostamiseen on suomalaisessa kasvatustieteellisessa
keskustelussa liittynyt ndkemys olemuksellisesta tyttdydestd ja poikuudesta,
jotka tulisi opetuksessa huomioida. Na&in sosiaalisen sukupuolen kasite
kytkeytyy  essentialistiseen  sukupuolisensitiiviseen  ajatteluun, johon
sukupuolitietoinen opetus ottaa etdisyyttd. Sukupuolitietoisessa opetuksessa
ymmarretdan rakenteet yhteiskunnallisesti ja kulttuurisesti muodostuneina
konstruktioina (ks. Syrjalainen & Kujala 2010, 31), mutta lahestymistavassa
korostuu niiden konsruktiivisuus: sukupuolittaviin rakenteisiin on mahdollista

vaikuttaa ja niita voi ja tulee opetusty6sséa purkaa (TOT, 18).
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2.4 Opettajankoulutuksen ja opettajien
tadydennyskoulutuksen mahdollisuudet

sukupuolitietoisen opettajuuden edistdjana

Opettajankoulutuksen kehittdmista kulloinkin vallitsevaa tasa-arvodiskurssia
tukevaksi on vaadittu tutkimuskirjallisuudessa johdonmukaisesti (mm. Lahelma
1990, 62-68; Sunnari 1999, 118; Syrjalainen & Kujala 2010, 37-38; Vidén & Naskali
2010), mutta muutokset ovat olleet vahaisia (ks. Hynninen & Lahelma 2008).
Sukupuolineutraalius on usein  vallinnut koulujen ohella  myo6s

opettajankoulutuksessa (Syrjalainen & Kujala 2010, 26).

Sukupuolitietoista opetusta tai sukupuolten tasa-arvoa koskevien
sisaltdjen lisédminen opettajankoulutukseen on Kkirjattu kolmeen edelliseen
hallituksen tasa-arvo-ohjelmaan (2008-2011 Vanhanen I1/Kiviniemi , 2012-2015
Katainen, 2016-2019 Sipild), ja sitd varten on aloitettu useampia hankkeita.
Sukupuolitietoinen opetus ei kuitenkaan vield “Tasa-arvoty0 on taitolaji”-
oppaan julkaisun aikaan (2015) kuulunut kaikkien opettajien peruskoulutukseen
(TOT, 19).

Vuonna 2016 opetus- ja kulttuuriministerio asetti
Opettajankoulutusfoorumin uudistamaan opettajien perus-, perehdyttamis- ja
taydennyskoulutusta. Sipilan hallituksen tasa-arvo-ohjelmassa sille annettiin
tehtavaksi keskeisten sukupuoli- ja tasa-arvotietoisia sisaltdjd ja menetelmia
koskevien linjausten kokoaminen ja naiden linjausten toteutumisen seuraaminen
opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksessa vuoden 2018 loppuun asti.
Tehtavanannon seurauksena alkoi SetSTOP-hanke, jonka tavoitteena on tuottaa
”Suomen opettajankoulutuksia varten oppisiséaltéja ja —materiaaleja” seka
kehitttdd “toiminnallisia malleja, jotta sukupuolten tasa-arvoon ja
yhdenvertaisuuteen liittyvat ongelmat olisi mahdollista tunnistaa paremmin ja
jotta niihin pystyttaisiin puuttumaan nopeammin ja tehokkaammin” (SetSTOP-
hankkeen verkkoesittely, luettu 12.8.2018). Oma tutkimustyoni ajoittuu aikaan,

jolloin hankkeen loppuraporttia ei ole viela julkaistu.
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Opettajien perus- ja taydennyskoulutuksen kehittamistarpeen
mainitsevissa teksteissd on usein nostettu esiin opiskelijoiden reflektiivisen ja
kriittisen itsetarkastelun tarkea rooli (Sunnari 1999; Syrjaléainen & Kujala 2010;
Lehtonen 2010; Vidén & Naskali 2010). Katseen kaantdminen omaan
opettajuuteen ja epamukavienkin kysymysten &dreen asettuminen ovatkin
Saarisen ym. (2014, 33) mukaan feministisen pedagogiikan perusedellytyksia.
Vidénin ja Naskalin sukupuolitietoisuutta Lapin yliopistossa kasitelleessa
tutkimuksessa opettajaopiskelijat kokivat itsereflektiivisyyden ja koulutuksen
kehittdmisen (sukupuolitietoisen) muutoksen avaimina (Vidén & Naskali 2010,
84-88). Painotus sopii yhteen foucault’laisen toisin toimimisen analyysin kanssa:

kriittinen itsesuhde on toisin toimimisen edellytys.

Feministisessa pedagogiikassa on pyritty purkamaan kasitysta tiedosta
jonakin ihmisen ulkopuolella olevana ja siirrettavissa olevana seka ajattelua
tiedon jakautumisesta oikeaan faktatietoon ja vadhemman oikeaan
kokemukselliseen tietoon (Saarinen ym. 2014, 19). Tallaisen tietokéasityksen
perustalle tulisi nahdéakseni sukupuolitietoiseen opettajuuteen tahtaavaa
opettajien perus- ja taydennyskoulutusta rakentaa. Muutoksen avaimena
pidetyssa kriittisessa itsereflektiossa tydskennellddn kokemuksellisen alueella: se
sekd alkaa ettd paattyy kokemukseen. Niinpd omassa ajattelussani
sukupuolitietoisen opettajankoulutuksen kehittdmisestd kokemuksellisuuden

painottaminen on tutkimusta ohjaava tekija.

2.5 Tutkimuksen tavoite

Tutkimukseni tavoitteena on tuottaa tietoa, jonka pohjalta luokanopettajien
perus- ja tdydennyskoulutusta voidaan kehittédd sukupuolitietoisen opettajuuden
nakokulmasta. Tiedon tulisi tukea koulutusta, joka perustuu opiskelijoiden
reflektiiviseen pohdintaan omaa opettajuuttaan ja sukupuolikasityksidan
koskien. Siksi valitsin tavoittelemani tiedon Il&hteeksi tutkimushetkella
opintojensa maisterivaihetta suorittavien opettajaopiskelijoiden aiheeseen

liittyvat kokemukset. Tallainen kokemukselliseen aineistoon perustuva tieto
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voisi toimia koulutuksessa keskustelun alkupisteend, ohjaten opiskelijoita

tarkastelemaan syvallisesti ja kriittisesti omaa kokemuksellista tietoaan.
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3  Eletyt merkitykset tutkimuskohteena: tutkimuksen

fenomenologis-hermeneuttinen lahtokohta

3.1 Tutkimuksen asettuminen fenomenologis-hermeneuttiseen

viitekehykseen

Elettyjen merkitysten valitseminen kokemuksellista tietoa Kkasittelevan
tutkimukseni varsinaiseksi kohteeksi merkitsee tietynlaista sijoittautumista
laadullisen tutkimuksen moninaisten traditioiden kentélle. Kokemusten
tutkiminen ja niitd rakentavien merkitysten kasitteellistiminen on ominaista
erityisesti fenomenologis-hermeneuttiselle tutkimusperinteelle (Tuomi & Sarajarvi
2018, 39-40), ja koen tutkijana fenomenologisen teorian ja kasitteiston seka
hermeneuttisen ymmartamisen ja tulkinnan teorian muodostavan mielekk&aan

perustan oman tutkimuskohteeni tarkasteluun.

Omaksumani tutkimusote ei kuitenkaan kuvaa tutkimukseni kulkua
koko tutkimusprosessin osalta. Tutkimuksen filosofisten lahtokohtien
perusteellinen pohdinta sijoittui ajallisesti tutkimusaineiston kerdamisen ja sen
analysoinnin  valille. Tallainen etenemisjarjestys on fenomenologis-
hermeneuttisessa tutkimuksessa epdaortodoksista, silldA fenomenologisessa
ajattelussa tutkimuskohteen ontologisen eli olemistapaa koskevan erittelyn tulisi
perustella sovellettavat tutkimusmenetelmat (Varto 1992, 30) ja ndin ollen
loogisesti edeltdd paitsi aineiston analyysid, myos sen kerdamista (ks. Moilanen
& Raiha 2001, 51).

Alkuperainen tutkimusasenteeni heijastikin laadullisen
tutkimuksen perinteistd selkeimmin yhdysvaltalaista Qualitative Research-
otetta, jolle Tuomen ja Sarajarven (2018, 49) mukaan on kuvaavaa, ettei
tutkimuksen filosofis-teoreettisten perustojen tuntemusta pideta
valttamattomana tutkimuksen kaytannon toteuttamiselle. Aloittelevana
tutkijana en osannut arvioida orientoitumistani riittdvan Kkriittisesti ja siirryin

tutkimuksen kaytanndlliseen toteuttamiseen, téssa tapauksessa
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tutkimushaastattelujen tekemiseen, varsin vahdisten filosofisten pohdintojen
jalkeen. Selvilla tadssd vaiheessa olivat tutkimuskysymykset ja tutkimuksen
tavoite sekd merkityksen kasite, tosin sisalloltdédan hamarana ja irrallaan
laajemmasta filosofis-teoreettisesta kontekstista. Selvaa oli, ettd opinnoissani

omaksumassani dikotomiassa oma tutkimukseni on laadullinen, ei maarallinen.

Tutkimushaastattelujen  jalkeinen  tarkempi syventyminen
laadullisesta  tutkimuksesta  kirjoitettuun  menetelmakirjallisuuteen ja
tieteenfilosofisiin teksteihin paljasti kuitenkin, kuinka monitulkintainen ja
kiisteltykin késite “laadullinen tutkimus” on. N&akemyserot eri perinteitd
edustavien tutkijoiden valilla tulevat esiin varsin voimakkainakin ddnenpainoina
metodikirjojen esipuheissa (mm. Alasuutari 1999; Totto 2000; Varto 1992), joita
lukiessani illuusio laadullisen tutkimuksen monoliittisuudesta viimeistaan
halveni. Ymmarsin itsekin, ettei ole olemassa neutraalia suhtautumista
laadulliseen  tutkimukseen, vaan perspektiivivalinta on vaistamatta

”puolueellinen”.

Tutkimusprosessissani alusta asti keskeinen merkityksen kasite sai
mielekkdan ymmartamisyhteyden fenomenologisessa teoriassa, jota syvemmin
opiskeltuani aloin tietoisesti rakentaa tutkimustani aineistonkeruusta eteenpain

fenomenologis-hermeneuttisen perinteen tarjoamalle kéasitteelliselle pohjalle.

Merkityksen kasite ei kuitenkaan vield itsessédn johda suoraviivaisesti
fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimukseen. Késite on tarked myods useissa
muissa tutkimussuuntauksissa, ja se ymmarretadn suuntauksesta riippuen eri
tavoin (Hirsjarvi & Hurme 1984, 16-18). Ratkaisevan kytkeytymisen
fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimusperinteeseen voikin katsoa ilmenevéan

juuri merkityksen kéasitteen fenomenologisessa ymmartamisessa.

3.2 Eletyt merkitykset: tutkimuskohteen ontologinen erittely

Hirsjarven ja Hurmeen esityksessa (mts. 17) merkityksen  merkitys

fenomenologisesti ymmarrettynda on ’jonkin ilmion mieli eli noema jollekin
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jossakin tilanteessa”. Maaritelma on vaikeaselkoinen, mutta tarjoaa lahtokohdan
merkityksen Kkasitteen ymmartamiselle osana laajempaa fenomenologista

viitekehysta.

Hirsjarven ja Hurmeen madritelméasta voidaan tehda esimerkiksi
seuraavanlainen erittely: (1) merkitykset liittyvat ilmidihin, (2) merkitykset ovat
sidoksissa kokijaan ja (3) merkitykset ovat riippuvaisia tilanteesta. Mielen ja
noeman Kkasitteet jatan erittelyssa tietoisesti sivuun liiallista kasitepaljoutta

valttadkseni.

Seuraavassa hahmottelen tutkimuskohdettani edelld esittamani
kolmiosaisen erittelyn avulla. Eletyn merkityksen yleisen ontologisen erittelyn
liséksi kuvaan, miten fenomenologinen merkityksen kéasite soveltuu oman
spesifin  tutkimuskohteeni, maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden

sukupuolelle opettajuudessaan antamien merkitysten, tutkimiseen.

3.2.1 Merkitys ja ilmio: tutkimuksen rajaaminen kokemusmaailmaan

Varton (1992, 118) mukaan fenomenologia on filosofinen lahestymistapa, joka
korostaa ihmisen tietamisen kyvyn sitoutumista ihnmisen elamismaailmaan ja sen
ilmidihin”. Fenomenologian perustajalta Edmund Husserlilta perimallaan
elamismaailman Kasitteelld (ks. Husserl 2012) Varto tarkoittaa ihmisen
yksilollistd kokemusmaailmaa, jonka voi erottaa ”luonnollisesta maailmasta” so.
“tieteellisestda maailmasta” (Kvale 1996, 54). Luonnollisen maailman
muodostuessa luonnontapahtumista rakentuu eldmismaailma merkityksista
(Varto 1992, 23-24). Niinpa fenomenologinen merkitysten tutkimus rajautuu ensi
kadessa elamismaailmaan, omassa tutkimuksessani
luokanopettajaopiskelijoiden kokemusmaailmaan. Merkitykset kasitetaan
tutkittavien kokemusta rakentavina ilmioing, ja toisaalta tutkimuskohteena ne
ovat ilmioit4, joihin tutkija suuntautuu kokemustodellisuudessaan. Varton (1992,
85) mukaan ilmion k&site "muistuttaa ilmiasusta, siis tavasta, jolla tutkija nékee

tutkimukohteensa”.
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Kokemusmaailmaan rajautumisen oleellinen merkitys on, ettd se
kehystaa tutkimuksen tiukasti subjektiivisen eli henkilokohtaisen alueelle. Vaikka
fenomenologisessa merkitysten tutkimuksessa pyritédn paljastamaan jotakin
yleista, kohdistuu tutkimus aina yksil6olliseen (Laine 2001a, 28). Varton (1992, 14)
mukaan tastda seuraa, ettei merkitysten tutkimus voi turvautua pitkalle
menevaan idealisaatioon tai rationalisointiin ilman, ettd tutkimuskohde
ainutkertaisuudessaan menetetdan. Kaytannossa tama tarkoittaa, ettd
merkityksia ei voida tutkia maarallisin menetelmin tai teorialdhtoisesti.
Tutkimuksen on oltava laadullinen ja tutkittavien kokemusten ainutkertaisuutta

kunnioittava.

Koska merkitysten katsotaan kuuluvan koettuun maailmaan, ei
ilmidilla ndhda olevan merkitysta itsessdan, vaan merkitykset kasitetaan
ainoastaan ihmisen kautta syntyviksi (Varto 1992, 24).1 Tama tekee merkityksista
elavia, minka korostamiseksi kaytdn kasitetta eletty merkitys, joka esiintyy
erityisesti ruumiinfenomenologisessa kirjallisuudessa (esim. Heindmaa 1996),
mutta my0s yleisesti fenomenologista ihmiskasitystéd koskevissa teksteissa (esim.
Laine 2001b, 122). Oman tutkimukseni rajatussa kontekstissa kasite merkitsee
erontekoa kasityksiin, joissa merkitysten katsottaisiin voivan olla olemassa ilman
niiden antajaa ja kantajaa (ks. Heindmaa 1996, 145) ja toisaalta kasityksiin, joissa
merkityksia tarkastellaan yksinomaan kielitieteen ongelmina (ks. Hirsjarvi &
Hurme 1984, 16-18). Yksinkertaisesti esitettyna eletty viittaa tutkimuksessani
koettuun, ei siis objektiivisesti tiedettyyn, kasitettyyn tai ilman kokevaa ihmista

olemassa olevaan.

Elettyja merkityksia kuvaavaksi luen niiden kokemuksellisuuden
liséksi/vuoksi Moilasta ja Raihaa (2001, 44) mukaillen sen, ettd merkitykset ovat

kontekstiherkkia. Sen lisaksi, ettei ilmidilla (kuten sukupuolella) ole merkitysta

1 Tassd kohden on tosin syyté kyseenalaistaa muiden eléinlajien sivuuttaminen todellisuutta
merkityksellistavina olioina. Muiden eldinten huomiotta jattdmisen perustelut nojaavat yhtaalta
skeptisismiin (Spinelli 1989, 110; Rauhala 1999, 33-34) ja toisaalta kasitteellisen ajattelun
puuttumiseen (Rauhala mts. samat sivut). Jalkimmaisen perustelun koen ristiriitaiseksi
fenomenologisen merkitysteorian kanssa, silla fenomenologinen merkityssuhde ei edellyta
késitteellistamistd tai edes tiedostamista (ks. Moilanen & Ré&iha 2001, 46).
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itsessaan luonnollisessa maailmassa, ei niilla mydskaan elamismaailmassa ole
merkityksid, jotka pysyisivat valttamatta samoina riippumatta yhteydestd, jossa
merkityksenanto tapahtuu. T&std seuraa tutkimuskohteeni toinen rajaus: sen
sijaan, ettd tutkisin luokanopettajaopiskelijoiden sukupuolelle antamia
merkityksia yleensd, kohdistan tutkimuksen heiddn antamiinsa merkityksiin
opettajuutensa kontekstissa, eli liittyen siihen pedagogiseen suhteeseen, jossa he
opettajina suhteessa oppilaisiin ja muihin kouluinstituution osapuoliin ovat (ks.
Hakala, 2007; Laine 2001a).

3.2.2 Merkitys ja kokija: intentionaalinen ihminen kokemuksen

subjektina

Omassa kokemustodellisuudessaan ihminen on ainutkertaisella tavallaan
suuntautunut maailmaan ja sen ilmidéihin, ja tdmé& suuntautuneisuus todellistuu
enemman tai vdhemman tiedostetuissa (Moilanen & Raiha 2001, 44)
merkityssuhteissa. Fenomenologisessa teoriassa subjektin merkitysvalitteista
suuntautumista todellisuuteen kutsutaan intentionaalisuudeksi (Laine 2001a, 27).
Laineen mukaan intentionaaliselle kokemuksen subjektille todellisuus ei ole
edesséa ”jonakin neutraalina massana, vaan jokaisessa havainnossa kohde
nayttaytyy havaitsijan pyrkimysten, kiinnostusten ja uskomusten valossa” (mts.
sama sivu). Juuri tama “mielellisyys” (ks. Rauhala 2005, 34-35) tekee kokijan ja

ilmion valisestd suhteesta merkityssuhteen.

Merkitykset ilmenevat ihmisen konkreettisena toimintana,
suunnitelmina ja esimerkiksi yhteiséjen luomina hallinnollisina rakenteina
(Varto 1992, 24). Toiminnan voidaan siis ndhda yhtaaltd tapahtuvan seka
merkitysten pohjalta (Laine mts. 27) ettd toisaalta valittdvan ja luovan
merkityksia (Moilanen & R&iha 2001, 45). Tasta kay esimerkiksi Liisa Tainion
(2009) tutkimus, jossa opettajat kayttdessadn oppilaita puhuteltaessa
ryhmanimityksia tytét ja pojat tahtomattaan rakentavat vakiintuneita kulttuurisia
kategorioita, joissa tytot ndhdaan kuuliaisina ja hiljaisina ja pojat adnekkaina ja

kapinallisina oppilaina. Merkitysten voidaankin sanoa olevan paitsi rakennettuja
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my0s rakennettavia, mika perustelee sukupuolitietoisuuteen pyrkivan opettajan

huomion kiinnittdmistd omaan toimintaansa.

Toiminnan taustalla olevat ja toiminnalla rakennettavat merkitykset
eivat valttamattd ole taysin tai lainkaan subjektin tiedostamia, ja vaikka
olisivatkin, saattavat niiden véliset suhteet olla hamaria (Moilanen & Raiha 2001,
46). Tama tekee Moilasen ja Raihdn mukaan merkityksistéa varteenotettavan
tutkimuskohteen. Osin tai taysin tiedostamattomat merkitykset ja niiden valiset
suhteet jadvat tutkimushaastattelussa tuotettavan kielellis-kasitteellisen ilmaisun
ulkopuolelle (ks. Niskanen 2011, 107), jolloin niiden paljastaminen tulee tutkijan

tehtavaksi.

Intentionaalinen, todellisuuteen suuntautuva maailmasuhde on
luonteeltaan vuorovaikutteinen. Yhtaaltd tama tarkoittaa sitd, ettd yksilon
kokemusmaailma ei ole yksinkertaisesti ympariston tuote, eikd héanen
toimintaansa ja antamiaan merkityksia siksi voida taydellisesti selittdd ulkoa
tuoduilla teoreettisilla malleilla (Spinelli 1989, 17-18; Varto 1992, 60) tai
kausaalisilla syy-seuraussuhteilla (Moustakas 1994, 105). Fenomenologisessa
tutkimuksessa pyrkimyksena onkin selittdmisen sijaan tulkinta ja ymmartaminen,
mika tuo tutkimukseen hermeneuttisen ulottuvuuden (Tuomi & Sarajarvi 20009,
34). Toisaalta vuorovaikutteisuus tarkoittaa, ettei ihmisen toimintaa ja hanen
elettyjd merkityksiddn voida tulkita ja ymmartéd ilman Kkasitystd hanen
elinymparistostédn. Vaikka yksilon elamismaailma on ainutkertainen, on sita
rakentavien merkitysten ldhteend yhteis, johon han kasvaa ja johon hanet

kasvatetaan (Laine 2001a, 28).

Siljanderia ja Karjalaista (1993, ks. Moilanen & R&iha 2001) mukaillen
yksilollisten merkityksenantojen yhteisollinen pohja ilmenee esimerkiksi
yhteisdn normeissa, rooliodotuksissa, ihanteissa, moraalikasityksissa, yhteison
rutinoituneissa toimintarakenteissa, myyteissa ja toiminnan piilevissa sdannoissa
(ks. Moilanen & Ra&iha 2001, 46). Samoin kuin yksilolliset merkityksenannot,
voivat myds yhteisolliset merkityksenannot tulla reflektion my6téa tiedostamisen

kohteeksi (mts. sama sivu). Juuri merkitysten yhteisollisyyteen perustuukin se
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oman tutkimukseni mielekkyyden kannalta oleellinen nadkemys, etta tutkittavien
luokanopettajien sukupuolelle opettajuudessaan antamien merkitysten voidaan
olettaa paljastavan yksildllisyydessaan myos jotakin yleista, johon tulevilla
opettajankoulutettavilla on henkilokohtaista tarttumapintaa (ks. Beauvoir 2009,

115; Laine mts. 28; Moilanen & R&ih& 2001, 63)).

3.2.3 Merkitys ja tilanne

Hirsjarven ja Hurmeen esittamaan merkityksen fenomenologiseen maaritelmaan
siséltyva maininta merkitysten tilannesidonnaisuudesta viittaa tulkitakseni
sithen aiemmin todettuun seikkaan, ettd ilmidilla ei elamismaailmassa ole
merkityksia itsessaan, vaan niille annettavat merkitykset riippuvat yhteyksista,

joissa ne annetaan. Puhutaan siis merkitysten kontekstisidonnaisuudesta.

Fenomenologisessa teoriassa tilanteellisuudella (so.
situationaalisuudella) viitataan kuitenkin usein myds siihen, ettd ihminen
suuntautuu ilmigihin tietystd annetusta ja tosiasiallisesta tilanteesta kasin (ks.
Beauvoir 2009, 100; Rauhala 2005, 41-47; Varto 1992, 47). Beauvoirin mukaan
yksilon annettu tilanne muodostuu tdman omasta menneisyydestd, lasna
olevasta nykyisyydesta sekd toiminnan mahdollisuuksia avaavista ja rajoittavista
historiallisista ja materiaalisista ehdoista (Koskinen, Lukkari & Ruonakoski 2010,
209). Tilanteentekijoiksi Beauvoir lukee muun muassa biologisen kehon
ominaisuudet, yhteiskuntaluokan, etnisyyden ja erityisesti sukupuolen
(Beauvoir  1949/2009; 47, 100). Opettajaopiskelijoiden  sukupuolelle
opettajuudessaan antamissaan merkityksissd onkin tuskin yhdentekevaa,
kokeeko  opiskelija  itsenséa  esimerkiksi mieheksi, naiseksi tai

muunsukupuoliseksi.

Suoraan yksiloon liittyvien seikkojen ohella tilannetta muodostavat
myo6s esimerkiksi vallitsevat talous- ja oikeusjarjestelmat, arkiset tavat ja taide
(Koskinen ym. 2010, 210-211). 2010-luvun suomalaisten
luokanopettajaopiskelijoiden tilanteita yhdistavat nain ollen esimerkiksi

peruskoululaitos yhteiskunnallisena instituutiona, opettajankoulutus, opettajien
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sukupuolijakauma, opetukseen liittyva lainsdadantd, opetussuunnitelmat,
kulttuurissa vallitsevat opettajuutta koskevat diskurssit kuten puhe opettajasta
mallikansalaisena (josta lisda Hakala 2007) sek& kulttuuriset kasitykset opettajan
ja oppilaan soveliaan suhteen laadusta. Yhdistavista tilanteentekijoista
huolimatta on jokaisen ihmisen tilanne n&htdvad yksilollisend, ja
eksistentiaalifenomenologinen katsanto ihmisen yksildllisesta olemisesta liittyy

suuresti tilanteiden ainutkertaisuuteen.

YhteisoOlliset merkitykset ilmenevat tilanteentekijoissa, mutta
Beauvoirin (2009, 100) sanoin tilanteentekijat eivat kuitenkaan ”sisalla omaa
merkitystddn” olemuksellisesti. Ihmisista ja ihmisyhteisoista lahtoisin olevat
merkitykset ovat muutettavissa toisin toimimisella. Tosiasiallisena tilanne silti
maarittaa valttamatta ihmisen olemista vaikuttamalla siihen, miten han asettuu
yhteisOllistd merkitysperustaa vasten. Siksi se on otettava merkitysten

tutkimuksessa mahdollisuuksien mukaan huomioon.

3.2.4 Yhteenveto: tutkimuskohteen aariviivat

Tutkimuskohteeni, luokanopettajaopiskelijoiden sukupuolelle opettajuutensa
kontekstissa antamat eletyt merkitykset, on edelld suoritetun ontologisen
erittelyn myota saanut aariviivansa. Tiivistan Hirsjarven ja Hurmeen esittimasta
fenomenologisesta merkityksen maaritelmasta alkunsa saaneen erittelyni

keskeiset johtopaatokset seuraavasti:
Eletyt merkitykset ovat:

1) tutkittavien subjektiivisten kokemusmaailmojen
rakennetekijoita

2) tutkittavien yksildllisia tapoja suuntautua todellisuuden
ilmi6ihin tietyssa yhteydessa

3) rakentuneita ja teoilla rakennettavia

4) juuriltaan yhteisollisia

5) kietoutuneita tutkittavien annettuihin tilanteisiin



26

Sukupuolta tarkastellaan:

1) ilmiong, jolle tutkittavat antavat yksilollisia merkityksia niita
toiminnassaan ilmentaen

2) osana tutkittavien annettuja tilanteita
Opettajuus ymmarretaan:

1) opettajan suhteena oppilaisiin ja kouluinstituution eri osapuoliin

2) merkityksiad ilmentavassa toiminnassa rakentuvaksi

Naiden rajausten myo6td mahdollistuvat tutkimusongelman tarkka
muotoileminen sek& perusteltujen valintojen tekeminen tutkimuksen kaytannon

toteutuksessa.
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4 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tavoitteena  on tuottaa  luokanopettajaopiskelijoiden
kokemukselliseen reflektioon perustuvaa tietoa, joka tukee sukupuolitietoisen
opettajuuden kehittdmisté luokanopettajien perus- ja tdydennyskoulutuksessa.
Fenomenologis-hermeneuttisen ndkékulman omaksumisen myo6ta valikoituvat
tutkimuskohteekseni eletyt merkitykset, jotka rakentavat maisterivaiheessa
olevien luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksellista tietoa sukupuolesta

opettajuutensa yhteydessa.

Tutkimuksen tarkoituksena on opiskelijoiden yksilGllisten
merkityksenantojen kasitteellistaminen ja sen myo6td niiden kytkeminen

yksittaisen opiskelijan kokemustodellisuutta laajempiin ymmartamisyhteyksiin.
Tutkimuskysymykseni ndin ollen ovat:

1) Millaisista eletyistda merkityksistd opintojensa loppupuolella olevien
luokanopettajaopiskelijoiden kokemukset sukupuolesta opettajuutensa

yhteydessa rakentuvat?

2) Millaisiin laajempiin yhteisollisiin - merkitysrakenteisiin  yksil6lliset

merkityksenannot kytkeytyvat?

Vastaukset naihin kysymyksiin mahdollistavat pohdinnan siita, millaisiin
merkitysrakenteisiin liittyva reflektio voisi olla erityisen hedelmallista
pyrittdessa kohti opettajuutta, jota Iluonnehtivat sukupuolitietoisuus ja

nykytilanteeseen nahden toisin toimiminen.
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5 Tutkimuksen toteuttaminen

Fenomenologis-hermeneuttisessa merkitysten tutkimuksessa
tutkimusmenetelma@ saa muotonsa ennen kaikkea tutkijan, tutkittavan ja
tilanteen erityislaatuisuudesta (Laine 200l1a, 31-32). Laineen mukaan
pyrkimyksena on |6ytaa tie toisen toiseuteen”, mikda omassa tutkimuksessani
tarkoittaa haastateltavien luokanopettajaopiskelijoiden autenttisten kokemusten

saavuttamista ja merkitysten 10ytamista niista.

Vaikka fenomenologista ja hermeneuttista metodia on Laineen
mukaan mahdotonta tarkasti kuvata, ovat eraat piirteet sille olemuksellisia.
Fenomenologisen tutkimuskirjallisuuden perusteella kiteytdn ndma piirteet
kolmeen kohtaan, joista kaksi ensimmadistda kuvaa tutkimuksen yleisia

periaatteita ja kolmas menetelmallista etenemista:

1) Ankaruuden periaate, joka kytkee tutkimusmenetelmat tiukasti
tutkimuskohteen ontologiseen perustaan (ks. Husserl 1971; Patton 2002,
106; Pulkkinen 2010, 25-28; Varto 1992, 14-15)

2) Tutkijan jatkuva itsereflektiivisyys ja hermeneuttisen kehdn kulkeminen
(ks. Laine mts, 34-35; Moustakas 1994, 84-97; Spinelli 1989, 17)

3) Aineiston tulkinnan vaiheittainen eteneminen kuvauksesta analyysiin ja
lopulta synteesivaiheeseen (ks. Laine mts, 37-43; Moilanen & R&iha 2001,

55-65; Spinelli 1989, 17-19; Varto 1992, 87-90)

Koska naiden piirteiden realisoituminen tekee tutkimuksesta aidosti
fenomenologis-hermeneuttisen, katson sen toimivan tutkimukseni
tieteellisyyden kriteerind. Tutkimusta voi pitdd onnistuneena, jos se
(tieteellisyyden Kkriteerit tayttden) saa nakemdan tutkittavan ilmion
aikaisempaa selkedmmin ja monipuolisemmin niin, ettd sitd ymmarretaan

paremmin kuin tutkimuksen alussa (Laine 2001a, 42).
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51 Tutkimusprossessin yleiset periaatteet

51.1 Ankaruuden periaate

Edmund Husserl nimitti perustamaansa fenomenologiaa ankaraksi tieteeksi
(strenge Wissenschaft, Husserl 1971) tehden eron luonnontieteelliseen,
eksaktiuteen so. tasmallisyyteen pyrkivaan tutkimusasenteeseen. Ankaruuden
vaatimus perustuu fenomenologiseen kasitykseen ihmisesta, joka seka tutkijan
ettd tutkittavan roolissa on ontologisesti erilainen kuin luonnontieteen

tutkimuskohteet.

Ankaruuden periaatteen voisi tiivistaa siten, ettd se merkitsee
tutkimuskohteen tarkastelemista kaikissa tutkimuksen vaiheissa sellaisena kuin
se ontologisessa erittelysséa (ks. osio 3) on ymmarretty. Varton (1992, 14) kuvaus
ankaruudesta on samankaltainen: ”ihmista tutkivissa tieteissa ei ole lupa tehda
mitaan sellaisia toimia, jotka esineellistavat tai ohentavat tutkimuskohdetta siten,
ettd tutkimuskohteeseen kuuluva merkitysten kokonaisuus tuhoutuu”. Varton
mainitsemaa  esineellistamistd tai  ohentamista  olisivat esimerkiksi
teorialahtdinen kokemusten selittaminen, tutkijan omien ennakkoluulojen
huomiotta jattdminen (Moilanen & Raihd 2001, 50-51) tai merkitysten
monikerroksisuuden  haivyttdminen  pakottamalla  tutkimusaineistossa
ilmenneet merkityksenannot yksiselitteiseen muottiin (Laine 2001a, 40).
Tutkimustulosten on liityttdvad suoraan tutkittavien kokemustodellisuuteen

(Varto 1992, 14).
5.1.2. Tutkijan itsereflektiivisyys

Fenomenologisessa tutkimusasenteessa tutkija pyrkii mahdollisimman pitkéalle
vietyyn  avoimuuteen  tutkimuskohteelleen  (Moustakas 1994,  86).
Tutkimustyossa tdma maksiimi merkitsee yhtaalta tutkijan reflektiivista
asennetta tulkintoihinsa ja toisaalta omien tulkinnallisten l&htdkohtien
tiedostamista (Laine 2001a, 32). Laine korostaa, ettd tutkija (intentionaalisena

subjektina) nakee tutkimuskohteensa vaistamatta omalla tavallaan yksildllisen ja
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yhteisollisen taustansa mukaisesti. Varton (1992, 26-27) mukaan tutkijan
ennakko-oletukset, tapa ymmartda kohde ennen tutkimusta ja kyky saattaa
ennakoitu osaksi tutkimusta jopa ratkaisevat ensisijaisesti tutkimuksen
kohdallisuuden. Omassa tutkimuksessani itsereflektiivisyyden periaate ilmenee
jatkuvana hermeneuttisen kehan kulkemisena aineiston ja tulkintojeni valilla seka

tutkimuksellisen mielenkiintoni kuvauksena tutkijaprofiilissa.

Hermeneuttisella kehalld tarkoitan téssa yhteydessa? tutkimuksen
jokaisessa vaiheessa tapahtuvaa dialogia tutkimusaineiston kanssa (Laine mts.
34). Se ilmenee aineistosta tehtyjen spontaanien tulkintojen kyseenalaistamisena
ja niihin etaisyyden ottamisena. Pitkgjanteisen kehalla kulkemisen tarkoituksena
on Laineen mukaan vapautua vahittdin, joskaan ei taydellisesti, oman

tulkintakulmansa minakeskeisyydesta ja lisata avoimuutta tutkimuskohteelle.

Omaa tutkimuksellista mielenkiintoani kuvaan seuraavassa lyhyesti
esittelemassani tutkijaprofiilissa. Varton (1992, 27-28) erittelyn mukaisesti
kasittelen tutkijaprofiilin osa-alueina tiedekasityksen, tutkimuksellisen viitekehyksen,
tietoisen maailmakasityksen, teoreettisen kasityksen tutkimustyostd sekd kasityksen
tiedon luonteesta. Tutkijaprofiilin esittamisen myota tulee nakyvaksi, minkalaiset
ovat omat henkilokohtaiset lahtékohtani fenomenologis-hermeneuttiseen

tutkimukseen omasta tutkimuskohteestani.

5.2 Tutkijaprofiili

Omaa tutkimuksellista mielenkiintoani kuvaan Varton erittelyn kehyksissa

seuraavasti:

Tiedeké&sitys: Hermeneutiikkaa kéasittelevaan kirjallisuuteen tutustuessani pohdin,
mika tekee tieteestd tiedettd ja erottaa sen arkiajattelusta. Spontaanit vastaukset
liittyivat erityisesti menetelmalliseen kurinalaisuuteen ja objektiivisuuteen.

Voidaan sanoa, ettd mielessani tiede oli ennen kaikkea jotakin teknista ja

2 Hermeneuttisen kehan laajennetusta merkityksesté ks. Kvale 1996, 47; Kusch 1986, 39
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neutraalia. Téllaista nakemysta VOI pitad tunnuksenomaisena
luonnontieteelliselle tiedekasitykselle (ks. Varto 1992, 12-14). Fenomenologiaan
ja hermeneutiikkaan perehtymisen myota kasitykseni tieteestéa jonkin verran
muuttui, mutta tietyt ajatukset saivat vahvistusta ja rikkaampaa sisaltoa.
Jalkimmaisiin lasken kasityksen menetelmallisestd kurinalaisuudesta, joka
omalla tavallaan koskee myds ankaruuden periaatteen mukaista laadullista
tutkimusta. Vaikka tutkijan intuitiolla on siina tarkea rooli (ks. Laine 2001a, 39),
on tieteellisyyden edellytyksena johdonmukainen eteneminen
tutkimusvaiheittain sekd tiedon systemaattinen rakentaminen omaksutun
filosofis-teoreettisen perustan luomalle pohjalle. Nakemykseni tieteen
objektiivisuudesta on tutkimusprosessin aikana sen sijaan muuttunut
itsestadnselvyydestda hypoteettiseksi ideaalitilaksi, jota kohti tutkija parhaansa
mukaan ja menetelmaansa kurinalaisesti toteuttaen pyrkii.
Subjektiivisuudestaan tieteilijakdan ei kuitenkaan voi vapautua, mika tekee

tutkijasta erityiselld tavalla osan tutkimusta.

Tutkimuksellinen viitekehys: Osion 3 alussa kuvailin tutkimusasenteessani
tapahtunutta muutosta aineistonkeruun ja analyysivaiheen véalissa. Tutkimuksen
alkuvaiheessa tutkimusorientaationi oli amerikkalaista laadullisen tutkimuksen
perinnettd heijastaen menetelmékeskeinen, mika johti nopeaan etenemiseen
aineistonkeruuvaiheeseen. Ennen aineiston tulkitsemista omaksuin kuitenkin
filosofis-teoreettisia perusteita ja tutkimuskohteen ontologiaa korostavan

fenomenologis-hermeneuttisen nakékulman.

Tietoinen maailmakasitys: Tietoiseen maailmakasitykseen Varto (1992, 29) katsoo
kuuluviksi esimerkiksi tieteelliset, esteettiset, eettiset, uskonnolliset ja ideologiset
kasitykset, jotka vaikuttavat tutkijan mielenkiinnossa ohjaavasti. Olisin tuskin
valinnut tutkimusaihettani, jos pitdisin sukupuolten tasa-arvoa taydellisesti
toteutuneena tavoitteena yhteiskunnassamme tai jos nakisin sen tavoittelemisen
turhana. Tutkimusmotivaationi kumpuaa paitsi praktisesta halusta tasa-arvon
edistamista koskevan ymmarryksen laajentamiseen myo6s emansipatorisesta

intressista (ks. Kusch 1986, 167): toivon tutkimukseni osaltaan edistavan
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muutosta kohti yhteiskuntaa, jossa ihmisen sukupuoli ei ole hanen oikeuksiaan
ja mahdollisuuksiaan rajoittava  tekija. Niinpd  emansipatorista
tutkimusintressiani voi sanoa myos feministiseksi. Hakalan (2002, 164) mukaan
sukupuolen problematisointia feministisestd nakdkulmasta kritisoidaan usein
henkil6kohtaiseksi, subjektiiviseksi ja n&in universaaleihin objektiivisuuden
ihanteisiin kiinnittyvan tieteen tekemisen ’oikean’ metodologian suunnasta
arvioituna vaaristyneena tai ’kapeana’. Tallainen Kkritiikki on kuitenkin
fenomenologis-hermeneuttisen  perinteen  ndkdkulmasta  kyseenalainen
olettaessaan oikean” (luonnontieteellisen) metodologian seka sitda noudattavan
tutkijan intressivapauden. Katson, ettd niin omassani kuin muissakin
tutkimuksissa jo tutkimusaiheen valinta on riippuvainen tutkijan subjektiivisista

intresseistd, ja avoimuuden vuoksi tima on syyté saattaa nakyvaksi.

Teoreettinen  kasitys tutkimustyostd: Aloittelevana tutkijana kokemukseni
tutkimustyo6sta on varsin vahainen, mika on ilmentynyt tutkimusprosessissani
nakokulman muutoksina, sivupoluille eksymisind ja naiden johdosta prosessin
pitkdhkdona kestona. Koen oppineeni tutkimustyon teoriasta paljon tata
tukimusta tehdessani, ja tutkimuksellista viitekehysta pitkéan pohdittuani opin
suhtautumaan my6s valitsemaani tutkimusotteeseen Kriittisesti. Varsinkin
diskurssitutkimukseen ja fenomenologiasta eksplisiittisesti irtisanoutuneen
Michel Foucault'n  teksteihin  perehtymisen my6ta fenomenologis-
hermeneuttisen tutkimuksen tekeminen tuntuu valinnalta, jonka olisi voinut

tehda myads toisin.

Kasitys tiedon luonteesta: Tutkimalla kokemuksellista tietoa tulen samalla
merkityksellistaneeksi kokemuksellisen tiedon tutkimisen arvoisena. Talta osin
perspektiivini yhtyy feministisen pedagogiikan nakokulmaan.
Sukupuolentutkimuksen opiskelu seka suomalaiseen koulutuksen tasa-arvon
edistamiseen liittyvaan kirjallisuuteen ja kansalliseen lainsdadant66n
tutustuminen on tehnyt nakyvéaksi tiedon rakennettavuutta ja poliittisuuttakin.
Esimerkiksi voimassa oleva tasa-arvolaki ja virallisen koulun sukupuolikasitys

eivat ole sukupuolen moninaisuuden osalta yhdenmukaiset. Pyrin
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tutkimuksessani  mahdollisimman  objektiiviseen  tietoon soveltamalla
fenomenologis-hermeneuttisia tutkimusmenetelmia, mutta tiedostan olevani

tutkijana tdman tiedon rakentaja ja subjektina maailmassa, jota tutkin.

5.3 Tutkimushenkil6t

Tutkimushenkil6diksi valikoitui kahdeksan opintojensa maisterivaihetta erdassa
suomalaisessa yliopistossa suorittavaa luokanopettajaopiskelijaa.
Tutkimuskutsun saaneet henkilot maaraytyivat satunnaisotannalla erdan
kyseisen oppilaitoksen pakollisen maisterivaiheen kurssin osallistujista.
Etunimestd olettamani juridisen sukupuolen perusteella arvoin kutsuttaviksi
nelja nais- ja neljd miesolettamaani opiskelijaa, joista seitseman suostui
haastatteluun kahdeksannen osallistujan valikoituessa uudella
satunnaisotannalla. Vaikka tutkimushenkildiden valintaan vaikutti oletettu
sukupuoli, saivat haastateltavat esitietolomakkeessa ilmoittaa sukupuolensa
ilman ennalta asetettuja vaihtoehtoja. Muita esitietolomakkeessa kerattyja tietoja
olivat tutkimushenkilon ik&, opiskeluvuosien maard sekd suostumus
haastattelun kayttoon tutkimuksessa. 1an ja opiskeluvuosien méaaran paadyin
lopulta sivuuttamaan aineiston analyysissa niille kokemani véahaisen

relevanttiuden vuoksi.

Muistiinpanoissa ja tutkimusraportissa tutkimushenkilot on koodattu
symboleilla N1-4 ja M1-4. Kirjain merkitsee tutkimushenkilén ilmoittamaa
sukupuolta, numerot puolestaan maarittyivat arpomalla. Haastattelut tehtiin

luottamuksellisesti, ja tutkimuksen paatyttyd muistiinpanot havitetaan.

Paadyin valitsemaan tutkimushenkil6iksi opintojensa syventavassa
vaiheessa olevat opiskelijat virassa olevien opettajien sijaan, koska arvioin heilta
lahtoisin olevan kokemuksellisen tiedon tutkimukseni tavoitteen nakokulmasta
hedelmallisimmaksi. Tutkimukseni tuottaman tiedon on tarkoitus palvella
tulevaisuuden opettajankoulutettavia, joiden kanssa talla hetkelld opettajiksi

opiskelevilla on tilanteellista yhtenevyyttad opettajuuden kehittymisen ollessa
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alkuvaiheessa. Toisaalta maisterivaiheen opiskelijoilla on pakollisten
opetusharjoitteluiden mydta jo jonkin verran kokemusta kaytdnnon opetustyodsta
ja siten tarttumapintaa opettajuuden kaytantojen reflektioon. Kiinnostaviksi

tiedonantajiksi tutkimushenkiloni tekee myo6s se, ettd haastatteluhetkella
(maalis-huhtikuu 2016) sukupuolitietoisen opetuksen vaatimuksen sisaltava
POPS 2014 ei viel& ollut tullut voimaan, eika sen siksi voida olettaa lapaisseen
heidan  koulutuksensa  kaikkia  sisaltoja. Haastatteluissa  jokainen
tutkimushenkil6ista ilmaisi kysyttéessa, ettei sukupuoli ole ollut opinnoissa
juurikaan puheenaiheena. Siksi juuri kyseisten tutkimushenkildiden kohdalla
riski ei-omakohtaisten, koulutuksesta omaksuttujen kasitysten (ks. Laine 2001a,

36) saamisesta aineistoksi kokemuksellisen tiedon sijaan ei vaikuttanut suurelta.

Peruste valita tutkimushenkil6iksi tietoisesti sekd nais- etta
miesoletettuja opiskelijoita kumpuaa tutkimusaiheestani ja fenomenologisesta
kasityksesta sukupuolesta osana yksilon tilannetta. Fenomenologiseen teoriaan
nojaten olettamukseni oli, ettd sukupuolella tilanteentekijand on vaikutusta
niihin lahtokohtiin, joihin sidoksissa opiskelijat opettajuuttaan rakentavat. Siksi
koin variaation tutkimushenkildiden sukupuolessa olevan tutkimusaineistoa

mahdollisesti rikastava tekija.

5.4 Aineistonkeruu

Kerdsin tutkimusaineistoni haastattelulla, joka on fenomenologiselle
tutkimukselle tyypillinen aineistonkeruutapa (Moustakas 1994, 114) ja Laineen
(2001, 35) mukaan ’laaja-alaisin keino lahestya toisen ihmisen kokemuksellista
maailmasuhdetta”. Haastattelut toteutettiin jokaisen tutkimushenkildon kanssa
yksitellen maalis-huhtikuussa 2016 tyhjassa ja suljetussa luokkahuonetilassa.
Tutkimushenkildiden suostumuksella nauhoitin haastattelut &aninauhurilla.

Jokaiseen haastatteluun oli varattuna 30 minuuttia.

Haastattelun  rakennetta  suunnitellessani ja  haastatteluja

toteuttaessani en ollut viela omaksunut fenomenologis-hermeneuttista
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tutkimusotetta. Tastd huolimatta fenomenologiselle haastattelulle tyypillisista
piirteista (ks. Laine 2001a, 35-36) haastatteluissani toteutuivat kysymysten ja
kommenttien  avoimuus, keskustelunomaisuus  sekd  konkreettisiin,
kokemuksellisiin, toiminnallisiin ja havainnollisen todellisuuden kuvailemiseen

houkutteleva kysymyksenasettelu.

Keskustelua rakentamaan jaoin haastattelurungon (liite 1) karkeasti
kahteen vaiheeseen. Vaiheet ja niihin kuuluvat vakiokysymykset -eivéat
kuitenkaan olleet lukittuja, vaan muuntelin kysymysten jarjestysta keskustelun
ehdoilla. Varsinaisena paamaarana oli tutkimushenkildiden paaseminen

autenttisten kokemusten reflektion tasolle.

Haastattelurungon ensimmaisessa osiossa kysymykseni koskivat
tutkimushenkil6iden kokemuksia sukupuolen vaikutuksesta siihen, millaisia
opettajia he ovat. Tata laajempaa kuvaa koskevaa reflektiota seurasivat toisessa
vaiheessa konkreettisemmat kysymykset, jotka koskivat sukupuolen koettua
vaikutusta opetuksen suunnittelussa, luokkahuonevuorovaikutuksessa seka
oppilaiden arvioinnissa. Tassa vaiheessa esitin myds kysymyksen siitd, mita
opiskelija uskoisi opettajana ajattelevansa tilanteessa, jossa omalle luokalle olisi
tulossa uusi oppilas, joka vanhempiensa mukaan ei ole tytt6 eikd poika. Taméan
ohjaavan kysymyksen esitin luodakseni tutkimushenkil6ille selkeéan
mahdollisuuden sukupuolen moninaisuutta koskevaan reflektioon. Muuten
pyrin mahdollisimman vahaiseen ohjailuun, jotta aidolle ja mahdollisesti

itselleni odottamattomille nakdkulmille olisi tilaa.

Haastattelun aluksi, ennen ensimmaiseen vaiheeseen siirtymista,
kysyin haastateltavalta, miten han selittdisi kuvitteelliselle ulkoavaruuden
olennolle, mitd sukupuoli on. Tutkimuksen lopuksi annoin mahdollisuuden
taydentdad tai muuttaa alkuperaista vastausta. Tarkoituksenani oli havainnoida
reflektion vaikutusta sukupuolikésitykseen, mutta lopulta paadyin rajaamaan
kyseisen aiheen tutkimuskohteeni ulkopuolelle keskittyen yksinomaan

reflektiossa ilmenneiden merkitysten etsimiseen.
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55 Aineiston tulkinta

Tutkimusaineiston kerattyani ja litteroituani kaytin aikaa aineiston lukemiseen
ja alustavaan merkitysten hahmottamiseen. Kesdakuussa 2016 erottelin
hahmotteluni perusteella aineistosta tutkimuskysymysteni nakokulmasta
kiinnostavia teemoja ja muodostin ensimmaiset tulkintahypoteesit. Tassa
vaiheessa tunsin kuitenkin tarvetta saada tieteenteoreettista substanssia
tulkintojeni tueksi, joten otin etdisyytta tulkintoihini ja syvennyin laadullista
tutkimusta ja tutkimusfilosofiaa, erityisesti fenomenologiaa ja hermeneutiikkaa
kasittelevaan kirjallisuuteen. Taman perehtymisen myota otin tutkimuksessa
askelen taaksepdin ja aloin muodostaa tutkimukselleni pitavaa filosofis-
teoreettista perustaa nojautuen fenomenologis-hermeneuttiseen

tutkimusperinteeseen.

Lopullisten tutkimustulosten muodostuminen sijoittui syksyyn
2018. Tatd edeltanyttd runsaan kahden vuoden ty6ta aineistonkeruun
valmistumisen jalkeen kuvaa aineiston lukemisen, omien tulkintojeni ja
tutkimukselle muodostumassa olleen filosofis-teoreettisen perustan valinen
vuorottelu ja vuoropuhelu, jota voi kutsua aluksi tiedostamattomaksi ja

sittemmin tietoiseksi hermeneuttisen kehan kulkemiseksi.

Aineiston tulkitsemisessa houdatan Laineen (2001, 43) suosittelemaa
kolmiaskelista fenomenologis-hermeneuttista tutkimusrakennetta, jossa edetaan
aineiston autenttisesta kuvauksesta merkityskokonaisuuksien etsimiseen ja
teemoittamiseen pyrkivadn analyysiin ja lopulta synteesiin, jossa analyysissa
eritellyt merkityskokonaisuudet tuodaan yhteen toistensa ja tulosten tarkastelun
yhteydessa my0s aiempien tutkimusten ja teorioiden kanssa. Naméa kolme
askelta eivat itsessadn ole tutkimusprosessin tyovaiheita, vaan ne voidaan
hahmottaa pikemminkin ty6vaiheittaiseen etenemiseen ’sisdan leivotuiksi”.
TyOvaiheiden osalta tutkimusprosessini rakentuu pitkalti Giorgin (1999)
muotoileman systemaattisen fenomenologisen metodin mukaisesti, jolloin
tutkimusty6 jakautuu selkeasti yksilokohtaiseen ja yleiseen osioon, kummankin

kasittdessa useampia tyoOvaiheita. Vaikka tutkimusprosessi ei todellisuudessa
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edennyt mekaanisesti tytvaiheesta seuraavaan ilman harha- ja paluuaskelia,
tarjosi vaiheittaisuus keinotekoista mutta samalla intuitiiviselle tutkimustydlle
tilaa ja sopivia rajoja asettavaa muotoa. TyOvaiheeni ovat kuvattuina seuraavassa

taulukossa:

TAULUKKO 1: Empiirisen tutkimusprosessin tydvaiheet

Yksilokohtainen osa Yleinen osa
Tybvaihe Askel Tybvaihe Askel
1. Haastatteluaineiston Kuvaus 1. Yksil6llisten Kuvaus
lukeminen merkitysverkostojen

kasittaminen
ehdotelmina

yleisesta tiedosta

2. Yksilohaastattelujen Kuvaus 2. Yleisen Analyysi
kuvaukset merkitysverkoston | &
hahmottaminen synteesi
3. Siséaltdalueiden Analyysi

muodostaminen

4. Merkityssuhteiden Analyysi

etsiminen

5. Merkityskokonaisuuksien | Analyysi

muodostaminen

6. Yksilollisten Synteesi
merkitysverkostojen

hahmottaminen

Seuraavassa luvussa kuvaan tutkimusprosessini etenemistd tyovaiheittain.
Havainnollistan kunkin vaiheen toteuttamista kuljettamalla mukana yhden

tutkimushenkilon (N2) haastattelusta syntynytta aineistoa.
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6 Empiirinen tutkimusprosessi

6.1 Tutkimuksen yksilékohtainen osa

6.1.1 Haastatteluaineiston lukeminen

Ensimmaisenda  tyOvaiheena  fenomenologisen  metodin  jasentdmassa
tutkimustyo6ssani oli aineistoon syventyminen litteroituja haastatteluja yksitellen
lukemalla ja ajoittain my0ds alkuperdisiin &aninauhoitteisiin palaamalla.
Lukutavassa oli keskeistd avoimuus ja tulkinnoista pidattaytyminen -
tarkoituksena oli jokaisen haastattelun kohdalla léhestya tutkittavan omaa
kokemusmaailmaa (ks. Laine 2001a, 40; Perttula 1995, 69; Wertz 1999, 164)
hermeneuttista kehdd kulkien (Laine mts. 36). Tama merkitsi huomion
kurinalaista keskittdmistda tutkittavien tuottamaan tekstiin sekd omien
ennakkoasenteideni tunnistamista ja sulkeistamista eli syrjdan siirtdmista
tutkimuksen ajaksi (Perttula 1995, 69-70). Tamankaltaisessa lukemisprosessissa
tutkija tulee yha tietoisemmaksi itsestddn tutkimuksen osapuolena ja
inhimillisend eik& siten koskaan taysin objektiivisena havaitsijana. Merleau-
Pontya (2002, xiv-xv) mukaillen tutkija voi reflektionsa myd6td “hdollentada
intentionaalisia saikeitd”, jotka sitovat hanet maailmaan ja maarittavat hanen
oman tulokulmansa tutkimuskohteeseen. Tutkijaprofiilistaan ja sen
merkitsemasta varittyneisyydesta tietoisena tutkija asettuu tutkimusaineiston
kanssa dialogiseen suhteeseen, jossa fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus
voi tapahtua (Laine mts. 40). Omassa tutkimusprosessissani tdman vaiheen
tarkeys korostui erityisesti siksi, ettd ennen fenomenologis-hermeneuttiseen
tutkimuskehykseen asettautumistani olin jo ehtinyt tehda aineistosta pitkéallekin
menevid tulkintoja. Nama tulkinnat pyrin aineistoa lukiessani tietoisesti

siirtdmaan sivuun.
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6.1.2 Yksilohaastattelujen tiivistetyt kuvaukset

Kaytettyani kunkin haastattelun lukemiseen tarvitsemani ajan siirryin laatimaan
haastattelujen yksilokohtaisia kuvauksia eli epasuoria esityksid haastateltavien
alkuperéisestd puheesta (ks. Laine 200la, 40). Tehtavanani oli jokaisen
haastattelun kuvaaminen niilta osin kuin katsoin tutkittavan ilmién (sukupuoli
opettajuuden kontekstissa) kannalta relevantiksi. Tutkimuskohteeni kannalta
epaolennaisiksi tulkitsemani aineiston osat jaivat talléin syntyneiden kuvausten
ulkopuolelle (Wertz 1999, 164). Koska kuvausten oli maara ilmentda
tutkimushenkil6iden kokemusmaailmoja, Kkirjoitin kuvaukset mahdollisimman
pitkalle tutkittavien kieltd mukaillen. Haastateltavien oman ilmaisutavan
korostamiseksi siséallytin kuvauksiin myds suoria lainauksia (ks. Laine mts. 40).
Tutkittavien  alkuperdisen kielen  mukailemisella  pyrin  valttdmaan
kuvausvaiheeseen kuulumatonta tulkinnallisuutta, joka kielen ”kaantamisesta”
tutkijan  kielelle  vaistamatta ainakin  véhdisessd& maarin  seuraa.
Tutkimushenkildiden alkuperdisen puheen kuvaukset toimivat perustana
myohemmin analyysivaiheessa tehtavalle tulkinnalle (Giorgi 1999, 11), ja sen on
siksi itsessddan oltava niin vapaata tulkinnasta kuin inhimillisesta

tutkijapositiosta kdsin on mahdollista esittaa.

Seuraavassa on tyOvaiheen havainnollistamiseksi esitetty tekemani
kuvaus eraan tutkimushenkil6ni (N2) haastattelusta. Muiden
tutkimushenkil6iden haastattelujen kuvaukset ovat tutkimuksen liitteend.
Paadyin liittamaan kaikkien haastattelujen kuvaukset raporttiin, silla uskon ettei
lopullisiin tutkimustuloksiin paatyminen muuten voisi olla ymmarrettavaa ja
jokseenkin lapindkyvaa. Samalla lukijalle mahdollistuu tulkintojeni Kriittinen
arviointi. Esitdn kuvaukset kolmannen persoonan néakokulmasta enkéa
ensimmaisestd persoonasta, kuten Wertz (1999, 164) suosittelee. Koen, ettd
kolmannen persoonan kuvaus on luontevampaa tutkijan ja tutkittavan
dialogisen suhteen n&dkokulmasta. Vaikka tutkijan tehtavand on elaytya
tutkittavan kokemusmaailmaan, on tutkija kuitenkin aina eri kuin tutkittava, ja

taman on syyta olla nakyvilla myos kuvauskielessa. Siksi olen rajannut mina-
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muotoisen kerronnan suoriin aineistositaatteihin. Lehtomaan (2009, 183) tavoin
painotan, ettd kuvausteksti ei ilmenn& omia arvioitani tutkimushenkildista, vaan
naiden itsensd ilmaisemaa kokemusta. Niinpd esimerkiksi kuvauksen kohta
”Sukupuolta enemman kannattaisi kuitenkin katsoa oppilaiden temperamentteja
ja persoonia” ei ole oma arvioni, vaan kuvaus haastateltavan ilmaisemasta

kokemuksesta.

N2 on lemped, huolehtivainen ja a&idillinen. Naisopettajalle nama
ominaisuudet ovat hyvaksyttavia, ja hdnen on naisena helppo  esimerkiksi
halata tai koskea lasta ilman, etté siina nahtdisiin olevan mitddn pahaa.
Hanestd tuntuu, ettd miesopettajalle samat ominaisuudet eivat olisi niin
hyvéksyttyja, ja niiden mukaisesta  toiminnasta  voisi seurata
sanktioita, ”vaikka siiné ei olis taustalla mitddn muuta, ihan sama ajatus”. Se on

surullista.

Tilanteen taustalla N2 uskoo olevan ikiaikaiset aidin ja isan roolit. Aidin rooli
on ollut olla hoivaava nainen, joka hoitaa lapsia eiké tahdo heille mitddn pahaa.
Vaikka tilanne on nyt tallainen, ndkee N2 yhteiskunnallisen muutoksen

mahdollisuuden, joka voisi heijastua myds opettajuuteen:

Mut kyl ma luulen et nytte on muutenkin tuntuu, etta
maailmassa muuallakin ku Suomessa ni on just ettd, tdd niinku  tasa-
arvo siindkin mieles et miehet hoitaa enemman lapsia ja on niinku
sellasii  koti-isia ja tdlleen. Niin kyl ma Iluulen et se
vaikuttaa sit my6s niinkun tuolla, ehk& niinku opettajat ja
lastentarhanopettajat, lastenhoitajat, l&hihoitajat, ohan niitdki. On
ollu perinteisesti sellanen naisten ammatti, niin on paljon myds miehia,
ja sit ehka sallitaan miehillekin tallanen hoiva, huoli.

Oppilaiden  sukupuolilla on merkitystd oppilasparien ja -ryhmien
muodostamisessa ja aihealueiden valinnassa. Helposti tulee
jaoteltua “nyt kun rupee miettii, niin oikeesti sillee et tytto-poika”. Jaon taustalla
on pyrkimys hommien sujumiseen. Sukupuolta enemman kannattaisi kuitenkin

katsoa oppilaiden temperamentteja ja persoonia:

Mut ehkd kannattais mieluummin  kuiteski  kattoo  néita
temperamentteja niinkun sukupuoliin kattomatta. Et voihan se  olla, etta
jos on sellanen, kuitenkin aatellaan, ettd tytdt on sellasii
rauhallisia, niin se on hyva laittaa sellasen riehuvan pojan pariks tyttd ni
sitten sujuu hommat. Mutta voihan se olla, et tyttbkin on vahan
riekkuvaa sorttia, ni sit ei tavallaan niinku, et enemman
kannattais kattoo niitd persoonia ja sitd temperamenttii kun pelkkaa
sukupuolta.
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Tytto—poika-parien ja  sekaryhmien  muodostamiselle on  kuitenkin
olemassa my0s péatevia pedagogisia perusteita: ’ettei tuu semmosta, et tytét on
aina keskendédn ja pojat keskendadn”. On térkedd, ettd kaikki pystyisivat

toimimaan kaikkien kanssa.

Aihealueita valitessaan N2 pyrkii ottamaan sekda tytot ettd pojat
huomioon. Esimerkiksi aidinkielessd han pyrkii valitsemaan teksteja niin,
ettei aina olis vaan niité niin sanotusti tytdille enemmé&n suunnattuja”. Han
pyrkii valitsemaan aiheita, joista kaikki voisivat olla kiinnostuneita. Ei  siis

esimerkiksi autoja, kukkia  tai hevosia. Elaimet kiinnostavat

alkuopetuksessa kaikkia ja on siksi hyva aihepiiri.

Oppitunnilla N2 pyrkii kohtaamaan  oppilaat  yksil6ina, mika
tarkoittaa kohtaamista ilman mitdédn ennakkokasityksid.  Sukupuolen

merkityksellisyyttd kohtaamisissa on kuitenkin vaikea valttdd. Vaikka héan
kuinka yrittdisi olla ilman ennakkokasityksid, tulee kuitenkin jostain
syvaltg, ettd suhtautuu eri tavalla poikiin ja tyttdihin. Tytt6ja tulee léhestyttyd
helpommin, ja tytét ldhestyvat helpommin itsed. N2 ei tiedd, onko

kyseessa sukupuoli- vai temperamenttikysymys.

Tyttdjen kanssa on jaettujen harrastusten my6td enemman yhteistd puhuttavaa,
kun taas poikien kohdalla tulee mietittya, ettd ”mista ne pojat nyt tykkais”. Pojat
eivat tyttdjen tavoin ldhesty oma-aloitteisesti, ja koska N2 yritté4 tietoisesti ottaa

kaikki huomioon, menee héan tarkoituksella keskustelemaan poikien kanssa.

On surullista, ettd monilla opettajilla on vahvoja stereotypioita liittyen
sukupuolen ja temperamenttityyppien véliseen yhteyteen. Itse han ei niihin

usko, mutta ei koe olevansa niiden vaikutuksen ulottumattomissa:

OE: Kun sa nostit monesti esiin niinku temperamentin, niin naetkd
sa ettd tietynlaisilla temperamenttityypeilld ja sukupuolella olis joku
yhteys?

N2: No, en mé osaa silleen sanoo mut kyllahan n&a on naa perus etta
tytét on Kilttejg ja  hiljasia ja pojat ei ehkd pysty niin
keskittymé&an ja ovat enemman semmosii et haluuvat tehda
kasilladn ja tollein. Mut mun mielest ei ne pida sillein paikkaansa.
Et on kyllda yksiloita kylla kaikki. Ja sit mun mielest on niinku
surullista, ettd niinku on tosi monilla ja opettajillakin just niinku vahvat
naa stereotypiat padssd. Ja vaikka niitd yrittdis kuinka olla
huomioimatta, ne kuitenkin jotenkin sielta alitajusesti tulee.

Oppilaiden arviointiin sukupuolen ei pitéisi vaikuttaa lainkaan, ’siisse nyt on
ainakin  selvd”, mutta N2 arvelee, ettd stereotypiat saattavat

tiedostamatta vaikuttaa havainnoitaessa materiaalia arviointia varten.
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Yleisend, ei siis erityisesti itsedén koskevana esimerkkind sukupuolen

merkittdvyydestd arvioinnissa N2 mainitsee sellaisen  tietynlaisen”
kaytoksen sallimisen pojille, mita tytoille ei sallittaisi. Itse N2 yrittdd olla
mahdollisimman tasapuolinen kaiken suhteen. Arviointikokemusta on vasta

vahan.

Hanelle ei tule mieleen, ettd sukupuoliteema olisi ollut esilla OKL:n
opinnoissa. Se, pitaisikd olla, on ”vdhédn kakspiippunen juttu”.
Sukupuolieroja korostava tai poikien ja tyttdjen kanssa  toimimiseen  ohjeita
antava koulutus ei olisi hyva asia, mutta toisaalta tdméan tutkimushaastattelun
kaltainen keskustelu sukupuolen vaikutuksista olisi hyva. Yleensakin

keskustelua voisi olla enemman.

Muunsukupuolinen lapsi omassa opetusryhmasséa olisi ”lapsi
muitten joukossa”. H&n toivoo, ettei ajattelisi asiaa kovin paljoa. Voi olla, ettad

h&n joutuisi pohtimaan, yrittéisikd saada lasta enemmén poika- vai
tyttéoryhmaén, joista toiseen jokaisen on aikaisemmin ollut pakko kuulua.
Asetelma saisi hdnet miettiméan, onko pakko kuulua jompaankumpaan, vai
voisiko olla ’tavallaan tallanen niin sanottu kolmas sukupuoli”. Han tunnustaa,

ettei ole miettinyt asiaa paljoa.

6.1.3 Sisaltoalueiden muodostaminen

Yksilokohtaisten kuvausten valmistuttua hahmotin kustakin kuvauksesta
sisdltbalueita sen mukaan, mistd aiheista tutkimushenkil6t haastatteluissa
puhuivat. Taman vaiheen tarkoituksena oli jasentdd viela melko kaoottista
aineistoa helpommin tarkasteltavaksi (Perttula 1998, 78). Perttulan (mts. 78-79)
mukaan sisdltdalueet voidaan muodostaa joko koko haastatteluaineistosta
yhteisesti tai kustakin haastattelusta erikseen. Omassa tutkimuksessani erikseen
tarkastelu oli selke& valinta, silla siten voidaan parhaiten kunnioittaa jokaisen
yksilollisen kokemusmaailman ainutlaatuisuutta. Tutkimushenkildiden pieni

maara mahdollisti yksilollisen tarkastelun ilman kohtuutonta tytmaaraa.

Muodostin  sisdltdalueet niin, ettd jokainen haastattelun
kuvauksessa  esitetty  tutkimushenkilén lausuma  siséltyi  johonkin
sisaltdalueeseen. Sisaltbalueet eivat noudata tarkasti haastattelurungon teemoja,

vaan ovat lahtdisin tutkittavista itsestddn (ks. Perttula mts. 78). Siksi
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tutkimushenkil6iden haastatteluista muodostamani sisaltdalueet ovat keskendan
eriavat. On kuitenkin selvad, ettd omilla suunnitelluilla ja spontaaneilla
haastattelukysymyksillani oli vaikutusta puheenaiheisiin, vaikka pyrin
mahdollisimman vahaiseen ohjailuun. Liséksi sisdllytin jokaiseen haastatteluun
kaksi samana toistuvaa kysymysta koskien sukupuoliteemaa
opettajankoulutuksessa ja muunsukupuolisuutta luokassa. Naihin kysymyksiin
liittyvistda lausumista muodostin  jokaisen tutkimushenkilon kohdalla
sisaltbalueet, jotka nain ollen olivat taysin sidoksissa omaan
kysymyksenasetteluuni. Joidenkin tutkimushenkildiden, kuten esimerkkind
kayttamani N2:n kohdalla, haastattelu eteni yhdesta sisallosta seuraavaan, mutta
tavallista oli my0s, ettd samaan sisaltdalueeseen tulkitsemani lausumat

sijoittuivat eri puolille haastattelua.

Tutkimushenkilon N2 haastattelussa esittamistd lausumista
muodostin kahdeksan sisdltdaluetta: naisopettajana oleminen, oppilaiden ryhmittely,
aihealueiden valinta, oppilaiden yksilollinen kohtaaminen, oppilaiden l&hestyttévyys,
stereotyyppiset oletukset, sukupuoliteema opettajankoulutuksessa seka
muunsukupuolisuus luokassa”. Lausumien jakautuminen naihin siséltéalueisiin on

esitetty seuraavan tyovaiheen kuvauksessa esittamassani taulukossa.

6.1.4 Merkityssuhteiden etsiminen lausumista

Edellisen tytvaiheen seurauksena tutkimusaineisto oli saatu muotoon, joka oli
yhtaalta selkeéasti jasentynyt, mutta toisaalta tulkinnoista vapaana uskollinen
tutkimushenkil6iden kokemusmaailmoille. Tassd vaiheessa tutkimus eteni
kuvauksesta analyysivaiheeseen, mikd merkitsi ennen kaikkea mukaan tullutta

tulkinnallisuutta, josta aiemmissa vaiheissa olin pyrkinyt pidattaytymaan.

Tassa yksilokohtaisen analyysin ensimmaisessa ty6vaiheessa
tulkitsin tutkittavien lausumia vihjeind merkityssuhteista, joiden Kkautta
sukupuoli on lasnda heiddan  kokemuksellisessa  opettajuudessaan.

Fenomenologinen ké&sitys ihmisen intentionaalisesta suuntautumisesta
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ilmi6ihin, kokemuksen rakentumisesta merkitysperustaisesti ja tutkittavan

ilmion ontologisesta luonteesta toimi merkitysten etsimisen kehyksena.

Siirryttdessa kuvauksesta analyysiin ja lausumista merkityksiin
muuttui aineistoon viittaava kieli tutkittavien alkuperaisen kielen mukailusta
tutkijan kieleksi (ks. Laine 2001a, 42; Perttula 1995, 92). Analyysivaiheeseen
kuuluva tulkinnallisuus ilmenee selvimmin juuri tassa “kielikdédnnoksessa”.
Perttulan (1998, 80) mukaan tutkijan on merkityssuhteita etsiessaan
tasapainoiltava liiallisen varovaisuuden ja liiallisen uskaliaisuuden valilla.
Taman tulkitsen niin, ettd merkitys ja sen lausumista ilmeneva ilmiasu on
uskallettava erottaa toisistaan (ks. Moilanen & R&ih&a 2001, 57-58; Wertz 1999,
173), mutta ankaruuden periaatetta noudattaen yhteyttd haastateltavan
kokemusmaailmaan ei saa kadottaa. Merkitysten tulkitsemisessa kaytettavan
tutkijan kielen on tulkinnan seurauksena oltava jotain muuta kuin tutkittavan
kieltd, mutta se ei voi olla mielivaltaista tai tieteenalan perusasennoitumisen
siséltéamien olettamusten, esimerkiksi kasvatustieteen tai

sukupuolentutkimuksen terminologian, varittdmaa (Perttula 1995, 73).

Merkitysten nakemisessa tutkijan intuitiolla on suuri rooli (Laine
mts, 41; Perttula 1998, 79), mik& korostaa hermeneuttisen kehan kulkemisen
tarkeyttda myo6s tassa tutkimuksen vaiheessa. Intuitiivinen merkitysten
nakeminen ei koskaan ole mielivaltaista, vaan sitéd ohjaavat tutkijan olemassa
oleva ymmarrys tutkittavasta ilmidsta (Perttula mts. 79) ja elaméankokemuksen
myOta muodostunut merkitysten taju (Laine mts. 41). Toisin sanoen oman
tutkijaprofiilini tiedostaminen tuli analyysivaiheessa huomattavan tarkeaksi.
Loytyneiden merkitysten tulisi ilmentdd mahdollisimman suuresti tutkittavan
kokemusmaailmaa ja mahdollisimman vahaisissa maarin tutkijan nakokulmaa
tai muita tutkittavan kannalta vieraita tulkintakehyksid, jotka on pyrittava
sulkeistamaan tarkastelun ulkopuolelle. Tutkijan kielen on siis oltava
mahdollisimman vapaata ndiden kehysten ohjauksesta. Perttulan (1998, 79)
mukaan sulkeistamiselta saastyy ”psykologinen perusasennoituminen”, jonka

tulkitsen omassa tutkimuksessani tarkoittavan fenomenologista asennoitumista
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kokemuksen rakentumiseen. Intuitiivinen merkitysten tulkinta tapahtui
fenomenologisen ihmiskasityksen puitteissa, ja juuri tAma perusasennoituminen

luonnehtii tutkijan kielen eroa tutkittavien kielesta.

Alla olevassa taulukossa ovat kuvattuna tutkimushenkiléon N2 lausumista
tulkitsemani  merkityssuhteet. Vasemmalla puolella ovat haastattelun
kuvauksesta erottamani lausumat ja oikealla puolella kustakin lausumasta
tulkitsemani merkityssuhteet. Merkityssuhteiden perdan olen merkinnyt
sisaltéalueen, johon merkityksen lahteena oleva lausuma sijoittui. Lausumien ja
merkityssuhteiden esittdminen rinnakkain ilmaisee siirtymaa kuvauksesta

analyysiin ja tutkittavien kielen mukailusta tutkijan kieleen.

TAULUKKO 2: Lausumien kdantdminen merkityssuhteiksi

1. N2 on lemped, huolehtivainen ja 1. Oletettu naissukupuoli merkitsee
aidillinen.  Naisopettajalle  nama hénelle vapautta toteuttaa
ominaisuudet ovat hyvaksyttavia, ja hyvéksyttavasti itselleen luontaiseksi
h&nen on naisena helppo esimerkiksi kokemaansa opettajuutta, jota
halata tai koskea lasta ilman, etta luonnehtivat lempeys,
siind nahtaisiin olevan mitéan pahaa. huolehtivaisuus ja aidillisyys. Vapaus

konkretisoituu esimerkiksi oppilaan
halaamisen ja koskettamisen
ongelmattomuutena.

(NAISOPETTAJANA OLEMINEN)

2. Haéanesta tuntuu, ettd miesopettajalle 2. Hénestd tuntuu, ettd naiden
samat ominaisuudet eivat olisi niin piirteiden opettajuudessa
hyvéksyttyja, ja niiden mukaisesta ilmentdminen on rajattu
toiminnasta voisi seurata sanktioita, miesopettajille hyvéksytyn
”vaikka siina ei olis taustalla mitéén opettajuuden ulkopuolelle.
muuta, ihan sama ajatus”. Se on Miesopettajan  kosketus saatetaan
surullista. aiheetta tulkita seksuaaliseksi teoksi.

Naisopettajien  kohdalla téllaisia
tulkintoja ei tehdd. Han kokee tdmén
surullisena.

(NAISOPETTAJANA OLEMINEN)
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muodostamiselle on kuitenkin

olemassa myos péatevia pedagogisia

3. Tilanteen taustalla N2 uskoo olevan Han uskoo perinteisten &idin ja isin
ikiaikaiset aidin ja isdan roolit. Aidin roolien piilevan nais- ja
rooli on ollut olla hoivaava nainen, miesopettajille tehtyjen tilanrajausten
joka hoitaa lapsia eikd tahdo heille taustalla. Aidin rooli hoivaavana ja
mitédan pahaa. lapsia  kohtaan  ei-seksuaalisena

heijastuu naisopettajan rooliin.
(NAISOPETTAJANA OLEMINEN)

4. N2 luulee, ettd kun miehet alkavat Han luulee, ettd vanhemmuuden
enemman hoitaa lapsia, myds roolien jakautuessa yhteiskunnassa
miesopettajille aletaan sallia tasa-arvoisemmin myas
hoivaavaa opettajuutta. miesopettajille aletaan sallia p&asy

hoivan ja huolen luonnehtimaan
opettajuuteen, joka nykyisin rajautuu
naisopettajille.

(NAISOPETTAJANA OLEMINEN)

5.  Oppilaiden sukupuolilla on Pyrkimys ty6rauhaan saa hénet
merkitystd oppilasparien ja -ryhmien helposti ryhmittelem&én oppilaita
muodostamisessa ja aihealueiden tytto—poika-pareiksi. Sukupuoli
valinnassa. Helposti tulee jaoteltua merkityksellistyy tyttdjen ja poikien
”nyt kun rupee miettii, niin oikeesti valilla olevana laadullisena,
sillee et tyttd-poika”. Jaon taustalla on ty6rauhaominaisuuksia  koskevana
pyrkimys tydskentelyn sujumiseen. erona.

(OPPILAIDEN RYHMITTELY)

6. Sukupuolta ennemmin kannattaisi Sukupuoli ei ole h&nen mielestdan
kuitenkin katsoa oppilaiden ammatillisesti pateva peruste
temperamentteja ja persoonia oppilaiden ryhmittelyssa, silla tall6in
pareihin  jakamisessa. Tyttokin sukupuoli  voi  merkityksellistya
saattaa olla riehumiseen taipuvainen. stereotypioina, jotka eivat tunnista

ty6rauhaominaisuuksien  vaihtelua
sukupuoliryhmén sisélla. Sen sijaan
persoona ja temperamentti tulee
huomioida, ja niitd on syyta
tarkastella sukupuolesta irrallisina.
(OPPILAIDEN RYHMITTELY)

7. Tytto—poika-parien ja sekaryhmien Tyttéjen ja poikien saattaminen

toimimaan keskenddn on héanen

mielestaan kasvatuksellisesti téarkea,



perusteita: “ettei tuu semmosta, et
tytot on aina keskenaan ja pojat
keskenaan”. On tarkeaa, etté kaikki

pystyisivat toimimaan kaikkien
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ja oppilaiden ryhmittely seka tyttdja
ettd poikia kasittaviin sekaryhmiin on
hyvé keino edistaa tata.
(OPPILAIDEN RYHMITTELY)

oppilaat yksil6ind, mika tarkoittaa
kohtaamista ilman mit&an

ennakkokasityksia.

kanssa.

8. —0. 8. Han pyrkii tietoisesti valitsemaan
Aihealueita valitessaan N2 pyrkii opetukseensa neutraaleja aihealueita,
ottamaan seka tytot etta pojat joista seka pojat ettd tyt6t voisivat olla
huomioon. Esimerkiksi didinkielessa kiinnostuneita. Elaimet on esimerkki
han pyrkii valitsemaan teksteja niin, tallaisesta aihealueesta.
ettei ”aina olis vaan niita niin (AIHALUEIDEN VALINTA)
sanotusti tytdille enemman
suunnattuja”. Han pyrkii 9. On olemassa erityisesti tyttoja ja
valitsemaan aiheita, joista kaikki erityisesti  poikia  kiinnostavia
voisivat olla kiinnostuneita. Ei siis aihealueita, ja naita han haluaa
esimerkiksi autoja, kukkia tai opetuksessaan valttaa.
hevosia. Eldgimet kiinnostavat (AIHEALUEIDEN VALINTA)
alkuopetuksessa kaikkia ja on siksi
hyva aihepiiri.

10. Oppitunnilla N2 pyrkii kohtaamaan 10. Yksilond kohtaaminen on hanelle

maksiimi oppilaan kohtaamisessa. Se

merkitsee ennakkokasitysten
poissaoloa.
(OPPILAIDEN YKSILOLLINEN

KOHTAAMINEN)

11. Sukupuolen merkityksellisyytta
kohtaamisissa on kuitenkin vaikea
valttadd. Vaikka han kuinka yrittaisi
olla ilman ennakkokasityksia, tulee
kuitenkin jostain syvaltg, etta
suhtautuu eri tavalla poikiin ja

tyttoihin.

11. Han kokee suhtautuvansa eri
tavalla poikiin ja tyttdihin ja mieltda
kohtaamisen

taman yksilona

maksiimin  kanssa  ristiriitaisena.
llman ennakkokasityksia oleminen
on hanelle tietoinen pyrkimys, mutta
téstd huolimatta hén kokee tietoisen
olevien

reflektion  ulkopuolella

ennakkokasitysten vaikuttavan
sithen, miten han kohtaa poika- ja

tyttéoppilaat.
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(OPPILAIDEN YKSILOLLINEN

KOHTAAMINEN)

12.

Tytt6ja tulee lahestyttyd helpommin,
ja tytot [ahestyvéat helpommin itseé.
N2 ei tied&, onko kyseessa
sukupuoli- vai
temperamenttikysymys. Tyttdjen
kanssa on jaettujen harrastusten
my6td enemman yhteista

puhuttavaa...

12.

Han kokee poika- ja tyttdoppilaat

erilaisiksi  l&hestyttaviksi. Tyttoja

ldhestyminen on helpompaa ja
vastavuoroista. Kiinnostuksen
kohteet yhdistavat. Han epdilee, etta
my0s temperamentti voisi selittda
tytt6ja l1ahestymisen helppoutta.

(OPPILAIDEN LAHESTYTTAVYYS)

13.

...kun taas poikien kohdalla tulee
mietittyd, ettd "mista ne pojat nyt
tykkais”. Pojat eivat tyttjen tavoin
Idhesty oma-aloitteisesti, ja koska N2
yrittéa tietoisesti ottaa kaikki
huomioon, menee héan tarkoituksella

keskustelemaan poikien kanssa.

13.

Poikaoppilaita lahestyminen vaatii
hé&neltd enemman tietoista ajattelua ja
toimintaa, silla heidan kiinnostuksen
kohteensa ovat hénelle vieraita.

(OPPILAIDEN LAHESTYTTAVYYS)

14.

—15.

On surullista, ettd monilla opettajilla
on vahvoja stereotypioita liittyen
sukupuolen ja
temperamenttityyppien valiseen
yhteyteen. Itse hén ei niihin usko,
mutta ei koe olevansa niiden

vaikutuksen ulottumattomissa.

14.

15.

Han kokee monilla opettgjilla

vaikuttavat stereotyyppiset
késitykset sukupuolen ja
temperamenttityyppien valisesta
yhteydestd surullisena. Han ei usko
niiden  vastaavan  todellisuutta.
(STEREOTYYPPISET OLETUKSET)
Kuitenkin han uskoo niiden olevan
tiedostamattomasti lasnéa myos
omassa opettajuudessaan. Tietoisella
stereotypioiden huomiotta
jattamiselld ei pystytd estdmaén
niiden vaikutusta.

(STEREOTYYPPISET OLETUKSET)

16.

Oppilaiden arviointiin sukupuolen ei
pitéisi vaikuttaa lainkaan, ’siis se nyt
on ainakin selva”, mutta N2 arvelee,

ettd stereotypiat saattavat

16.

Hanen mielestddn on selvaa, ettei

sukupuolella tule olla mitéén

merkitystd oppilaiden arvioinnissa.

Han epéilee sukupuolella kuitenkin



tiedostamatta vaikuttaa
havainnoitaessa materiaalia

arviointia varten.
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voivan olla merkitystd omassa

arviointitydsséa  tiedostamattomina
stereotypioina.

(STEREOTYYPPISET OLETUKSET)

17.

Yleisend, ei siis itsedan koskevana
esimerkkind sukupuolen
merkittdvyydesta arvioinnissa N2
mainitsee sellaisen "tietynlaisen”
kaytoksen sallimisen pojille, mita
tytoille ei sallittaisi. Itse N2 yrittéa
olla mahdollisimman tasapuolinen
kaiken suhteen. Arviointikokemusta

on vasta vahan.

17. Hénen kéasityksensa mukaan
stereotyyppinen ajattelu voi yleisesti
ilmentyé poikien ja tytt6jen erilaisina
hyvéksyttavan kayttaytymisen
tiloina. Pojille tila sallii tiettyja tytdilta
kiellettyja

(STEREOTYYPPISET OLETUKSET)

kayttaytymistapoja.

18. Haénelle ei tule mieleen, ettd 18. Sukupuoli on ollut hénen
sukupuoliteema olisi ollut esilla koulutuksessaan ainakin toistaiseksi
OKL:n opinnoissa. poissa oleva teema.

(SUKUPUOLI
OPETTAJANKOULUTUKSESSA)

19. Se, pitéisiko sen olla, on ”véhan 19. Hén suhtautuu epailevasti
kakspiippunen juttu”. sukupuoliteeman mielekkyyteen
Sukupuolieroja korostava tai poikien opettajankoulutuksen teemana. Han
ja tyttdjen kanssa toimimiseen ohjeita kokee, ettd se wvoisi merkita
antava koulutus ei olisi hyva asia, sukupuolierojen  korostamista ja
mutta toisaalta timén sukupuolispesifin pedagogiikan
tutkimushaastattelun kaltainen nakokulmaa. Naitd héan ei koe
keskustelu sukupuolen vaikutuksista mielekk&ina ldhestymistapoina
olisi hyva. Yleensakin keskustelua sukupuoleen koulussa.
voisi olla enemman. (SUKUPUOLI

OPETTAJANKOULUTUKSESSA)
20. Muunsukupuolinen lapsi omassa 20. H4n toivoo voivansa suhtautua

opetusryhmassé olisi ”lapsi muitten
joukossa”. Han toivoo, ettei ajattelisi

asiaa kovin paljoa.

muunsukupuoliseen oppilaaseen
samalla tavoin kuin muihinkin:
ilman, ettd tdman  sukupuoli

korostuisi ajattelussa.
(MUUNSUKUPUOLISUUS
LUOKASSA)
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21. Voi olla, ettd han joutuisi pohtimaan, 21. Han kokee, ettd oppilaiden kulttuuri
yrittaisiko saada lasta enemman pakottaa jokaisen kuulumaan poikien
poika- vai tyttoryhmaan, joista tai tyttdjen ryhmaan.
toiseen jokaisen on aikaisemmin Muunsukupuolisen oppilaan
ollut pakko kuulua. Asetelma saisi lasnéolo kyseenalaistaisi jaon
hé&net miettim&an, onko pakko merkityksen.
kuulua jompaankumpaan, vai (MUUNSUKUPUOLISUUS
voisiko olla ’tavallaan tallanen niin LUOKASSA)

sanottu kolmas sukupuoli”.

22. Han tunnustaa, ettei ole miettinyt 23. Muunsukupuolisuus koulussa on

asiaa paljoa. hénelle varsin vieras ja
reflektoimaton teema.
(MUUNSUKUPUOLISUUS
KOULUSSA)

6.1.5 Merkityskokonaisuuksien muodostaminen

Yksittaisten merkityssuhteiden loytamisen jalkeen pyrin hahmottamaan niiden
suhteita toisiinsa, tarkoituksenani I0ytédd sisaltbalueiden rajoja ylittavia
merkityskokonaisuuksia (ks. Laine 200la, 41-43), joiden rooli ilmidn
kokemuksellisessa ymmartamisessa olisi ytimellinen. T&ssakin vaiheessa

tulkinta oli intuitiivista ja sen rajat ankaruuden periaatteen maarittamat.

Giorgin (1999) metodissa ei ole erikseen vastaavaa ty6vaihetta, vaan
yksittdisten merkityssuhteiden erottamisesta siirrytddn suoraan tutkimuksen
yksilokohtaisen osan  viimeiseen  vaiheeseen eli yksilokohtaisen
merkitysrakenteen hahmottamiseen. Mikali merkitysrakenteen (Perttulalla ja
itsellani merkitysverkosto) ymmarretadn Laineen (mts. 43) tavoin kasittavan
ilmion kannalta olennaiset merkityskokonaisuudet ja niiden valiset suhteet, on
askel edellisesta vaiheesta viimeiseen mielestani liian suuri kerralla otettavaksi

ja varsinkin selkedasti esitettavaksi. Tasta syysta sijoitin merkityskokonaisuuksien
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hahmottamisen valivaiheeksi yksittaisten merkityssuhteiden ja kokonaisen

merkitysverkoston vlille.

Merkityskokonaisuudet eivat noudata aiemmista tyovaiheista
tuttua sisaltdaluejakoa, joiden tehtdva rajoittui aineiston jasentamiseen
selkedmmin hahmotettavaksi. Merkityskokonaisuuksia muodostaessani pyrin
lahestymaédn haastateltavan autenttista kokemusmaailmaa sellaisena, kuin se
merkityssuhteiden myo6téa ilmenee, ja keinotekoisesta sisaltdaluejaosta oli siksi

syyta luopua.

Merkityskokonaisuuksien hahmottaminen tapahtui sisaltéalueittain
jaettuja yksittaisia merkityssuhteita moneen kertaan lukemalla ja niiden yhteisia
piirteitd etsimalld (ks. Laine mts. 41). Tuloksena oli tutkimushenkiltsta
riippuvainen maara merkityskokonaisuuksia, joille annoin niitd kuvaavat
otsikot. Verrattaessa merkityskokonaisuuksien otsikoita siséltdalueiden
otsikoihin tulee jalleen ilmeiseksi ero kuvaus- ja analyysivaiheen valilla:
merkityskokonaisuuksissa kieli on tutkijan, ja ne ovat taysin tulkinnallisia

siséltbalueiden pyrkiessa vain kuvaamaan, mista tutkittavat puhuvat.

Tutkimushenkilon N2 kohdalla merkityskokonaisuuksia muodostui

kuusi erilaista, jotka otsikoin seuraavasti:

Sukupuoli omana itsen& opettamisen mahdollistajana

Sukupuoli toissijaisena oppilaan yksiléllisen kohtaamisen ideaalissa
Sukupuoli tiedostamattomina ennakko-oletuksina

Sukupuoli eron merkitsijana opettaja—oppilas -vuorovaikutuksessa
Sukupuoli oppilaiden kulttuurissa lasné olevana

Sukupuoli oppilaiden kiinnostuksen kohteiden méaarittajana

Esitan alla esimerkkind kuvauksen yhdestd tutkimushenkilon N2
merkityskokonaisuudesta. Kyseessd on merkityskokonaisuus Sukupuoli

toissijaisena oppilaan yksilollisen kohtaamisen ideaalissa.

Han pit4d oppilaan kohtaamista yksilona keskeisend periaatteenaan. Yksilollinen

kohtaaminen merkitsee hanelle ennen kaikkea kohtaamista ilman ennakko-



52

oletuksia, sukupuoleen liittyvat oletukset mukaan lukien. Oppilaan sukupuoli
on yksil6llisesséd kohtaamisessa toissijainen tekij, jota ei tulisi juurikaan ajatella
tai huomioida. Han toivoisi ajattelevansa oppilaita lapsina muiden joukossa,
sukupuolesta riippumatta. Sukupuolen sijaan oppilaan persoona ja
temperamentti ovat tekijoitd, joiden huomioimista h&n pitdd yksil6llisen
kohtaamisen puitteissa relevanttina. Yksil6lliselle kohtaamiselle vaihtoehtoisina
nadkokulmina han pitdd sukupuolieron korostamista ja sukupuolispesifia
pedagogiikkaa, joita ei halua toteuttaa opettajuudessaan. Sukupuoliteeman esille
nostaminen opettajankoulutuksessa voisi vieda ei-toivottuun suuntaan, minka

vuoksi han suhtautuu teeman esiin nostamiseen epaillen.

6.1.6 Merkitysverkostojen hahmottaminen

Tutkimuksen yksilokohtaisen osan viimeisenda tydvaiheena oli kunkin
tutkimushenkilon yksildllisen merkitysverkoston hahmottaminen (ks. Giorgi
1999, 19; Lehtomaa 2009, 180-185; Perttula 1998, 81-82) eli ilmidon ymmartamisen
kannalta olennaisten merkitysten asettaminen toistensa yhteyteen (ks. Perttula
1995, 77). Vaihe merkitsi siirtymaa analyysista synteesivaiheeseen, silla
analyysivaiheissa 4 ja 5 suoritetusta aineiston erittelysta siirryin hahmottamaan
merkityksia ja merkityskokonaisuuksia osana samaa kuvaa, yksilon
kokonaisvaltaista kokemusta tutkittavasta ilmiostd. Tarkastelin kaikkia
merkityskokonaisuuksia samanaikaisesti olevina ja toisiinsa kietoutuneina
(Laine 2001a, 43), pyrkimyksenani saavuttaa kokonaiskuva tutkittavan ilmion

yksilollisestad kokemisesta jokaisen tutkimushenkilon osalta.

Laine (mts. 43) ja Wertz (1999) painottavat merkityskokonaisuuksien
valisten suhteiden laadun havaitsemisen tarkeytta. Jokin merkityskokonaisuus
voi esimerkiksi olla muihin ndhden erityisen keskeinen tai hallitseva, jolloin
muut merkityskokonaisuudet jarjestyvat sen alaisuuteen. Merkitysverkostojen
yksilollisyys ilmeneekin paitsi merkityskokonaisuuksissa itsessadn myos naiden

jasentymisesséa osaksi verkostoa.

Seuraavaksi esitan tutkimushenkilon N2 merkitysverkoston ensin
Perttulan (1998, 94-117) tapaan kertomusmuodossa ja sen jalkeen kuviona, jossa

on nahtavissa toisiinsa kietoutuneet merkityskokonaisuudet ja lyhyesti niiden
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keskeiset merkityssisallot. Nama esitykset ovat tutkimuksen yksilokohtaisen

vaiheen lopputuloksia tutkimushenkilon N2 osalta.

Han kokee itsenséd naiseksi ja uskoo muiden ihmisten Kkasittdvan hénet
naisopettajaksi. Ha&n on ihmisend lemped, huolehtivainen ja A&idillinen ja
ilment&a naitd piirteitd myos opettajuudessaan. Han kokee itsellddn olevan
oletetun naissukupuolensa vuoksi tilaa omannadkoisensd opettajuuden
toteuttamiseen, silla  naisopettajille  lempeyttd, huolehtivaisuutta ja
aidillisyytté ilmentdva opettajuus on normin mukaista. Normi ei kuitenkaan
hdnen ndhdékseen ole Kkaikille sama, silld miesopettajalle téllaisen
opettajuuden  ilmentdmisestd  voisi  seurata  sanktioita. Nais- ja
miesoletettujen opettajien tilanteet opettajuuden ilmentdmisen lahtokohtina ovat
ndin ollen erilaiset. Han pitdd tat4d surullisena ja toivoo, ettei
sukupuoli epéisi miehiltd mahdollisuutta hoivaavaan opettajuuteen.
Opettajia koskevat sukupuolitetut normit heijastavat hanen nékemyksenséa
mukaan vanhemmuuteen liittyvia sukupuolirooleja, ja han toivoo
opettajuuden muuttuvan laajemman yhteiskunnallisen hoivavastuun
tasaamisen my6td. Kun hoivaa ei odoteta pelkastddn naisilta, ei sité

my06skaédn odoteta pelkastdan naisopettajilta.

Han toivoo oppilaiden sukupuolten merkityksen olevan véhdinen
opetustytssddn. Han pitdd periaatteenaan oppilaiden yksil6llistd, ennakko-
oletuksista vapaata kohtaamista, jossa relevantteja tekijoitd ovat sukupuolen
sijaan oppilaan persoona ja temperamentti. Han ei halua korostaa sukupuolieroa
opetuksessaan tai harjoittaa sukupuolispesifia pedagogiikkaa, vaan kohdata
oppilaat lapsina muiden joukossa ajattelematta liiaksi ndiden sukupuolta.
Yksilollisen kohtaamisen periaatteen noudattaminen on hénelle kuitenkin
vaikeaa, silld hén tuntee syvaltd alitajunnastaan tulevien tiedostamattomien
sukupuolittuneiden ennakko-oletustensa toimivan sen vastavoimana. Han
ponnistelee tietoisesti sulkeistaakseen oletuksensa, mutta uskoo niiden
vaikuttavan tastd huolimatta oppilaiden kanssa tytskennellessdan. Esimerkiksi
oppilaita tytt6—poika -pareiksi tai sekaryhmiksi jakaessaan han tunnistaa jaon
motivoituvan herkasti oletuksista, joiden mukaan tytskentely sujuu parhaiten
téllaisella ryhmittelylla. Tytot ja pojat mieltyvat talloin kahtena tydskentelyn
sujumiseen liittyvien ominaisuuksien osalta toisistaan laadullisesti eroavana

ryhménd. Han kasittdd sekd omien ettd yhteisollisten oletusten paikantuvan
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virheelliseen uskomukseen sukupuolten ja temperamenttityyppien vélisesta
yhteydestd. Han ajattelee, ettd sukupuoliteeman esille nostaminen
opettajankoulutuksessa voisi tarkoittaa tallaisten oletusten vahvistamista, ja

suhtautuu siihen siksi epéillen.

Huolimatta pyrkimyksestdan oppilaiden yksilolliseen kohtaamiseen ja tietoisesta
ponnistelustaan sukupuolittuneiden ennakko-oletustensa sulkeistamiseksi han
kokee suhtautuvansa tytt6- ja poikaoppilaisiin eri tavoin. Hanen on helpompi
lahestyd tytt6- kuin poikaoppilaita, ja han kokee opettaja—oppilas -
vuorovaikutuksen olevan erilaista tyttdjen ja poikien kanssa. Han kokee yhteisen
sukupuolen yhdistdvan itseddn ja tyttdoppilaita jaettujen Kkiinnostuksen
kohteiden my6ta. Pojat ovat mielenkiinnon kohteiltaan vieras ryhmé, ja heité
lahestyminen edellyttdd haneltd aloitteellisuutta ja tietoista pohdintaa poikien
mieltymyksistd. Vuorovaikutus tyttGoppilaiden kanssa on sen sijaan
vastavuoroista, minkd han epailee mahdollisesti selittyvan jaettujen
mielenkiinnon kohteiden liséksi temperamenttitekijoilla. Sukupuolella

itsessddn ei  hdnen uskoakseen ole selitysvoimaa vuorovaikutuksen

laadullisessa eroavuudessa.

Han kokee jaon tytt6ihin ja poikiin olevan syvalla oppilaiden kulttuurissa. Tama
ilmenee siten, ettd jokaisen yksittdisen oppilaan on kuuluttava jompaankumpaan
ryhméaén. Sukupuoli ilmenee oppilaiden kulttuurissa selkedn kaksijakoisena.
Tytto- ja poikaoppilaiden valinen yhteistoiminta edellyttdd opettajalta tietoista
ohjausta, jonka hén kokee pedagogisesti tarkeaksi, silla kaikkien on pystyttava
toimimaan kaikkien kanssa. Ilman opettajan ohjausta tyt6t ja pojat ajautuisivat
toimimaan omissa sukupuoliryhmissdén. Oppilaiden jakamisella tytto—poika -
pareihin ja sekaryhmiin on néin ollen hdnen mielestddn myds pateva peruste,

kunhan ennakko-oletuksilla ei ole jaossa sijaa.

Ajatus kaksijakoiseen sukupuolijarjestelmaén identifioitumattomasta oppilaasta
omassa opetusryhmaéssa saa hanet kyseenalaistamaan oppilaiden kulttuurissa ja
my0s omassa ajattelussaan péatevan bindérijaon mielekkyyden. Ajatus on
kuitenkin hanelle uusi ja pikemminkin tulevaisuutta kuin nykyisté tilannettaan

koskeva: hdn kokee toimivansa kaksijakoisen rakenteen sisalla.

Kokemaansa eroon tyttdjen ja poikien mielenkiinnon kohteissa hén suhtautuu
mukautuvasti paitsi oppilaita 1&hestyessddn, myds valitessaan opetusssisalttja.
Han haluaa olla tasapuolinen ja valita opetukseensa sisaltdja, jotka

kiinnostavat sekd tytt6ja ettd poikia. Autojen ja hevosten kaltaiset hénen
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sukupuolittuneiksi kokemansa aiheet eivat ole sopivia, vaan han pyrkii
valitsemaan neutraaleja aiheita, jollaisista eldimet on yksi esimerkki.
Aihealueiden valinnassa han kokee huomioivansa erityisesti pojat, sillda usein

koulussa kasiteltavat aiheet ovat hdnen ndkemyksensda mukaan enemman

tytoille suunnattuja.

Oppilaiden ryhmittelyssd ja opetussisdlttjen valinnassa oppilaat nayttaytyvat
héanelle paitsi yksildind my6s sukupuoltensa edustajina, jollaisiksi hédn heidéat
vuorovaikutuksessaan myds kokee. Hanen toiminnassa ilmaisemaansa
suhtautumistaan kokemaansa sukupuolieroon voivat luonnehtia
pyrkimys eron merkityksen haivyttdmiseen (oppilaiden ryhmittely) tai eroon
mukautuminen tasapuolisuuteen pyrkien (oppisiséltojen valinta,
asennoituminen vuorovaikutukseen). Sukupuolieron Kkasittdvassa koetussa
todellisuudessa juuri tasapuolisuus toimii hdnen opettajuuttaan ohjaavana

periaatteena ideaalisen yksil6llisen kohtaamisen periaatteen rinnalla.
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KUVIO 1: N2:n merkitysverkosto

SUKUPUOLI TOISSIJAISENA OPPILAAN
YKSILOLLISEN KOHTAAMISEN IDEAALISSA

- yksil6llisen kohtaaminen ideaali:
sukupuolieroa ei tule korostaa, opettajuus
ilman ennakko-oletuksia

SUKUPUOLI ERON MERKITSIJANA

OPETTAJA-OPPILAS -
SUKUPUOLLI OPPILAIDEN VUOROVAIKUTUKSESSA

KULTTUURISSA LASNA OLEVANA

- ero todellinen, vaikka pyrkii SUKUPUOLI OPPILAIDEN

- jako tyttdihin ja poikiin syvalla toimimaan ilman ennakko- KIINNOSTUKSEN KOHTEIDEN
oppilaiden kulttuurissa oletuksia MAARITTAJANA
- pedagoginen tavoite opettaa - tyttdoppilaita helpompi o .
T ) ) - tyttd- ja poikaoppilaat
tyttdja ja poikia lahestyd B L
o o kiinnostuneet eri asioista
yhteistoimintaan - sukupuoli yhdistajana .
Lo . S - ottaa eron huomioon
- sukupuolen moninaisuuden jaettujen kiinnostuksen ) )
. . . . i L opetuksen aihealueita
tiedostettu ilmeneminen kohteiden ja mahdollisesti . .
I . . valitessaan (tasapuolisuus)
kyseenalaistaisi jaon temperamentin valityksell&

mielekkyyden

SUKUPUOLI TIEDOSTAMATTOMINA ENNAKKO-
OLETUKSINA

- tulevat syvalté alitajunnasta

- liittyvat sukupuolten ja
temperamenttityyppien toisiinsa
kytkeytymiseen

- vaikka yrittaa tietoisesti vastustaa, uskoo
niiden silti vaikuttavan toimintaansa

- vaikeuttavat oppilaiden kohtaamista

yksildin

SUKUPUOLI OMANA ITSENA OPETTAMISEN MAHDOLLISTAJANA

- naisena mahdollista toteuttaa itselle luontaista opettajuutta (Iempeys, huolehtivaisuus, didillisyys)
- oma opettajuus sopii naisopettajan normiin
- miesopettajalle sallittu opettajuuden tila on erilainen, minka kokee surullisena

- sukupuolen ei tulisi maarittad opettajuudelle sallittua tilaa
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Kuvion rakenne ilmentdd yksinkertaistetusti merkityskokonaisuuksien
jasentymistd merkitysverkostossa. Esitys on vaistamattd karkea ja liian
staattinen, sillA merkityskokonaisuuksien vaéliset yhteydet ovat monisyisia ja
elavia. Systemaattista fenomenologis-hermeneuttista tutkimusmenetelméaa
kuvaavissa kirjallisuuslahteissdni tdméankaltaisia kuvioita ei olekaan kaytetty
merkitysverkostojen kuvaamisessa. llmeisistd puutteistaan huolimatta koen
kuvion tdydentavan mielekkaasti perinteista kerrontamuotoa, joka niin ikdan on
muotonsa rajaama ja siksi epatyydyttava kuvaus merkitysverkostosta, joka on
laadultaan kokemuksellinen eikad kasitteellinen. Olennaista on ymmartaa, etta

esitykset ovat aina epataydellisia ja vaistamatta karkeita (ks. Perttula 1998, 81).

Kuviota tulkittaessa voidaan aluksi huomata
merkityskokonaisuuden Sukupuoli omana itsend opettamisen mahdollistajana olevan
kuvattu muusta merkitysverkostosta erilldan. Tulkitsin sen ansaitsevan tulla
huomioiduksi erikseen, silla ainoastaan kyseisessa kokonaisuudessa keskitssa
on opettajan itsensd sukupuoli. Yhteyksia muihin merkityskokonaisuuksiin
selkeasti on (toive sukupuolen merkityksen vahaisyydestd, oman sukupuolen
merkitys eri sukupuolia edustavien oppilaiden kohtaamisessa), mutta keskeinen
merkityssisalté on laadultaan varsin  erilainen verrattuna muihin

kokonaisuuksiin.

Muita merkityskokonaisuuksia sitoo toisiinsa ennen kaikkea
oppilaan yksilollisen kohtaamisen ideaalin ja sukupuolittuneiden ennakko-
oletusten valinen dialektiikka. Kuviossa ylimmaksi ja alimmaksi sijoitetut
merkityskokonaisuudet ovatkin muiden kokonaisuuksien ymmartadmisessa
olennaisia ja siksi erityisen keskeisia koko ilmion ymmartdmisen kannalta.
Ideaalin ja ei-toivotun valinen ristiriita paikallistuu erityisesti keskimmaiseen
merkityskokonaisuuteen  Sukupuoli eron  merkitsijand  opettaja—oppilas -
vuorovaikutuksessa (kokemus sukupuolesta eron merkitsijand on olemassa
tietoisista ennakko-oletusten sulkeistamisyrityksistd huolimatta). Kuviossa
sivuille asetetut merkityskokonaisuudet Sukupuoli oppilaiden kulttuurissa lasna

olevana ja Sukupuoli oppilaiden kiinnostuksen kohteiden maéarittajand liittyvat
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ulkoiseen tilanteeseen, jossa N2 kokee toimivansa oppilaiden kanssa
vuorovaikuttaessaan. Oppilasta kohdattaessa ja pedagogisia ratkaisuja tehtdessa
ovatkin lasnd yhtdaikaisesti sekd kokemus sukupuolen merkityksesta
tilanteentekijdnd ettd tavoiteltavan opettajuuden ja sukupuolittuneiden

ennakko-oletusten valinen vuoropuhelu.

6.2 Tutkimuksen yleinen osa

Johdatukseksi:

Tutkimuksen yleisessa osassa etenin yksilékohtaiselta tasolta kohti yleista tietoa,
jonka myo6td tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajaopiskelijoiden
kokemusta sukupuolen merkityksestda oman opettajuutensa kontekstissa
voitaisiin ymmartaa yksilotasoa. Pyrin esittdmaan saavutetun yleisen tiedon
Perttulan (1998; 2000) ja Wertzin (1999) tavoin kokonaisrakenteena, jota Perttulaa
seuraten kutsun yleiseksi merkitysverkostoksi. Se on tutkimukseni varsinainen

tulos, jonka esittelen luvussa 7.

Perttulan (2000, 431) mukaan eksistentiaalisen fenomenologian
ihmiskasitykseen perustuvassa fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa
yleinen ei merkitse yleistettdvdd. Myds Varto (1992, 73-74) kiistad yleistamisen
mielekkyyden laadullisessa tutkimuksessa toteamalla, etté siina tutkimuskohteet
ovat yksittaisia ja siten myds tutkimuksessa saatu tieto on yksittaistd. Omana
tavoitteenani ei ollut saavuttaa tietoa, joka olisi sellaisenaan yleistettéavissa
johonkin  suurempaan joukkoon, esimerkiksi kaikkiin  suomalaisiin
luokanopettajaopiskelijoihin. Tassd kohden tutkimusasenteeni erosi paitsi
maarallisesta tutkimuksesta myds ns. puhtaan fenomenologian asenteesta (ks.
mts. 430), jota nahddkseni edustaa muun muassa omaa menetelmallista
etenemistani inspiroinut Wertzin (1999) tutkimus. Wertz pyrki omani kanssa
hyvin samankaltaista fenomenologista metodia kayttden saavuttamaan
yleispatevaa tietoa rikoksen uhriksi joutumisen kokemisesta. Eksistentiaalisesta

nakokulmasta katsoen tallaiseen tietoon paaseminen rajatulla aineistolla ei ole
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mahdollista, silld yhteisollisyydestdan huolimatta merkitykset ovat aina
ensisijaisesti osa yksilon koettua maailmaa ja muodostuvat kokijan
ainutlaatuisessa tilanteessa (Perttula 2000, 431). Elettyjd merkityksid ei ndhda
puhtaan fenomenologian tavoittelemina kokijasta riippumattomina olemuksina,
jotka fenomenologista metodia noudattamalla voitaisiin saavuttaa. Pyrkimys
ymmartad tutkittavaa ilmiota tarkoittaakin omassa tutkimuksessani ilmi6n
ymmartamistd tutkimushenkildideni kokemana. Rajaus on tiukka, mutta
tutkimuksen filosofisiin lahtokohtiin peilaten valttamaton. Vain siten voidaan
toimia ankaruuden periaatetta noudattaen eli kunnioittaa ihmisen

kokemusmaailman yksilollisyytta sitd ohentamatta.

Omassa tutkimuksessani yleinen merkitseekin yleispatevyyden
sijaan kattavuutta: tieto on yleistd, kun se sisdltdd kaiken yksilokohtaisten
merkitysverkostojen olennaisen tiedon, mutta ei mitéan, mika olisi ristiriidassa
yksilokohtaisen tiedon kanssa (ks. Perttula 2000, 431). Tiedon yleisyys koskee siis
valittomasti  vain  tutkimukseen osallistuneita henkildita. Merkitysten
yhteisollisyyden seka tutkimushenkiliden ja muiden
luokanopettajaopiskelijoiden tilanteiden samankaltaisuuden vuoksi tuloksilla
voidaan kuitenkin ndhda olevan arvoa laajemmalti, vaikka suoraa yleistysta ei

voidakaan tehda.

Menetelmallinen eteneminen yleisessd osassa oli yksilokohtaisen
osan tavoin systemaattista, mutta en kokenut tarpeelliseksi jakaa sita Perttulan
(1998, 2000) lailla seitsemdan tyovaiheeseen, jotka padasiassa keskittyvat
yksilollisten merkitysverkostojen uudelleen analysointiin. Koen yksilokohtaisen
osan tyovaiheessa suoritetun analyysin riittdvaksi. Omassa tutkimuksessani

yleinen osa kasitti kaksi tyovaihetta, jotka kuvaan seuraavissa alaluvuissa.

6.2.1. Yksilollisten merkitysverkostojen kéasittaminen ehdotelmina yleisesta

tiedosta

Tutkimuksen yleisen osan aluksi omaksuin asenteen, jonka mydtd pyrin

ndkemaan saavutetussa Yyksilokohtaisessa tiedossa yleisen, eli téssa
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tutkimuksessa kaikkia tutkimushenkil6itd koskevan tiedon mahdollisuuden.
Tamankaltaista lukutapaa yleisessa osassa suosittelevat Perttula (1998, 117; 2000,
433) ja Wertz (1999, 189), joista jalkimmadinen erottaa tutkimusasenteen

omaksumisen yleisen osan ensimmaiseksi itsenéiseksi tyovaiheeksi.

Vaiheen toteutus alkoi siten, ettd muunsin jokaisen yksilokohtaisen
merkitysverkoston ja sen sisdltamat merkitykset muotoon, jossa kokemuksen
yksilollinen subjekti on korvattu naisopiskelijalla” tai “miesopiskelijalla”
viitaten kaikkiin tutkimukseen osallistuneisiin naisiksi tai miehiksi itsensa
ilmoittaneisiin opiskelijoihin:

Ote yksil6llisestd merkitysverkostosta (N2):

Hanen on helpompi ldhestyd tyttd- kuin poikaoppilaita, ja han kokee

opettaja—oppilas -vuorovaikutuksen olevan erilaista tyttjen ja poikien  kanssa.
Vastaava ote ehdotelmasta yleiseksi tiedoksi (N2):

Naisopiskelijan (viitaten kaikkiin tutkimuksen naisopiskelijoihin) on helpompi
lahestyd tytt6- kuin poikaoppilaita, ja han kokee opettaja—oppilas-

vuorovaikutuksen olevan erilaista tyttdjen ja poikien kanssa.

Perttulan (1998) nuorten miesten kokemuksia kasittelevan tutkimuksen
ehdotelmissa yksil6llisen subjektin paikalla oli ”mies” ja Wertzilla arvatenkin
subjektia merkitseva ”S”. Itse huomasin heti tyohon ryhdyttyani, etta
tutkimushenkildina toimivien luokanopettajaopiskelijoiden omaa
sukupuolisuutta tilanteentekijana ei voisi jattad tassa vaiheessa huomiotta, silla
useissa Yyksildllisissd merkityksenannoissa kokijan omalla sukupuolella oli

eletyissa merkityksissa tarkea rooli.

Ehdotelmien  konstruoiminen  palveli  seuraavia yleisen
merkitysverkoston muodostamiseen tahtaavid tyodvaiheita, silla toisin kuin
elamismaailmaan sidotuista yksildllisistd merkitysverkostoista, oli endotelmista
mielekdsta etsia yhdenmukaisuutta ja ristiriitaisuuksia.  Yksilollisesta
alkuperadstdan huolimatta mielsin ehdotelmat erilaisiksi yrityksiksi kuvata

samaa asiaa, immanentin yksilollisyyden rajat ylittavaa yhteista kokemusta.
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6.2.2 Yleisen merkitysverkoston muodostaminen

Empiirisen tutkimusprosessini viimeisessa Vvaiheessa pyrin saavuttamaan
synteesin edellisessd vaiheessa tuottamistani yleisen tiedon ehdotelmista.
Perttulan (2000, 439) mukaan ehdotelmista voidaan saada aikaan yksi yleinen
merkitysverkosto, jos kaikissa ehdotelmissa on n&htdvissd samat
ydinmerkitykset. Verkostoja voi muodostua useampia kuin yksi, mikali
tutkimushenkil6iden kokemukset poikkeavat olennaisesti toisistaan. Perttula
itse (1998) seka Wertz (1999) ovat omissa tutkimuksissaan paatyneet jakamaan
merkitysverkostonsa osiin, joita Perttula kutsuu tyypeiksi ja Wertz
alarakenteiksi. Osat eivat palaudu toisiinsa, mutta kuuluvat kuitenkin samaan

kokonaisuuteen.

Yleisen tiedon ehdotelmista yleiseen  merkitysverkostoon
siirtyminen ei ollut mekaaninen suoritus, eikd vaiheen toteuttamisesta ole
I6ydettavissa yksiselitteisia ohjeita. Wertz kuitenkin esittdad nelja varsin laveaa
toimenpidetta, jotka yleiseen tietoon pyrkimisessa ovat hanen mielestdan
tarkoituksenmukaisia (mts, 189-191). Se, miten sovelsin naitd toimenpiteita
omasta eksistentiaalisen fenomenologian ndkokulmastani, kuvaa mielestani
riittavalla tarkkuudella omaa tyoskentelyani yleistd merkitysverkostoa

muodostaessani.

Ensimmainen Wertzin esittamistd toimenpiteistd on yleisten
piirteiden ndkemisen yksil6llisissd rakenteissa (Seeing general features of
individual  structures). Wertz viittaa puhtaan  fenomenologisesta
nakokulmastaan yleisilla piirteilla “yleiseen totuuteen” (189), mutta omasta
eksistentiaalisen fenomenologian perspektiivistani johtuen yleiset piirteet
merkitsivat itselleni kaikkien tutkimushenkildiden kokemusmaailmoille yhteisia
piirteita. Toimenpidetta soveltaessani tarkastelin yksilollisista
merkitysverkostoista muunnettuja yleisen tiedon ehdotelmia rinnakkain,
havaiten intuitiivisesti merkityksia, jotka saattaisivat olla kaikille
tutkimushenkildille tai kaikille samaa sukupuolta edustaville

tutkimushenkildille yhteisid. Rinnakkain tarkastelun avulla &akkiseltdan
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samankaltaisilta vaikuttavista merkityssuhteista saattaa paljastua
monimerkityksisyyttd, joka on tuloksia muodostettaessa otettava huomioon (ks.

mts. 189).

Yksiloiden vertailuun (Comparison of individuals) ohjaavan
toimenpiteen toteutin etsimalla ehdotelmista konvergentteja ja divergentteja
piirteitd, toisin sanoen erottamalla, mitkd merkitykset ilmentdvat huomattavaa
samankaltaisuutta ja mitkd puolestaan on tulkittava yksilolliseksi vaihteluksi.
Ensin  mainitut  kelpaavat Wertzin (190) mukaan osaksi yleista
merkitysverkostoa. Jalkimmaiset puolestaan voivat enimmillaédn kuvata
tyypillisyytta, joka ei ole fenomenologisessa tutkimuksessa riittdvaa yleisyytta
(ks. my0s Perttula 2000, 431). Vertailun arvo on Wertzin (190) mielesta siing, etta
etsiessédn yhteen psykologiseen rakenteeseen (itsellani yleisen tiedon
ehdotelmaan) kuuluvia piirteitd toisesta vastaavasta saattaa tutkija havaita
aineistosta implisiittisid eli sanojen taakse katkeytyneitd merkityksia, joita
tutkimuksen aikaisemmissa vaiheissa ei ole huomannut. Ankaruuden
periaatteen kurinalainen noudattaminen oli néhdakseni tassé vaiheessa erityisen
tarkead, silla riski yksiléllisen kokemusmaailman kolonisoimisesta muiden
ihmisten kokemusmaailmoista tehdyilla tulkinnoilla oli todellinen. Tuttuuden

nakeminen uusissa yhteyksissa on ihmiselle ominaista (Perttula 2000, 440).

Kolmas toimenpide Wertzin esityksessd on mielikuvallinen
variointi (Imaginative Variation). T&han toimenpiteeseen en ryhtynyt lainkaan,
silld tutkimushenkiléiden rajatusta joukosta irtaantuvana se ei selvastikdan
sopinut yhteen eksistentiaalisen fenomenologian lahtokohtien kanssa.
Mielikuvallisessa varioinnissa tutkija kay lapi kaikki kuvittelukykynsa
ulottuvilla olevat mahdollisuudet tutkittavan ilmion ymmartamiseksi ja
tarkastelee sitten, kattaako luonnosvaiheessa oleva yleinen merkitysverkosto
kaikki ndma variaatiot (Wertz 1999, 190). N&in voidaan puhtaan fenomenologian
mukaan saavuttaa ilmi6én wuniversaali olemus. Sellaista en kuitenkaan

tutkimuksellani tavoitellut.
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Viimeinen toimenpide sekd Wertzilla etta itsellani oli yleisyyden
eksplisiittinen muotoilu (Explicit formulation of generality). Sit4 aloittaessani
minulla oli edessani ensimmainen luonnos Yyleiseksi merkitysverkostoksi,
kasittden ilmibn ymmartdmisen kannalta valttamattomiksi ja riittaviksi
tulkitsemani tilanteentekijat, ydinmerkitykset ja ydinmerkitysten valiset suhteet
(ks. Perttula 2000, 439; Wertz 1999, 190-191). Tama luonnos ldhtbkohtana aloin
Wertzin tavoin koetella sen yksittdisten elementtien valttamattomyytta (onko
ilmid tutkimushenkiléiden kokemana ymmérrettdvissa ilman tat4?) ja kokonaisen
merkitysverkoston riittdvyytta (kattaako td&m& kaiken yksilokohtaisen tiedon
tutkimushenkiloiden piirissa?). Saavutettuani pisteen, jossa vastaus ensimmaiseen
kysymykseen oli kaikkien merkitysverkoston elementtien osalta “ei” ja vastaus

toiseen kysymykseen kylla”, oli yleinen merkitysverkosto valmis.
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7 Tutkimustulokset: yleinen merkitysverkosto

7.1 Yleiset merkitystihentymat

7.1.1 Aidillisen naisopettajan normi osana opettajuuden sukupuolittunutta

kokemusta

Tutkimushaastattelujen alussa opiskelijat reflektoivat kokemustaan oman
sukupuolensa merkityksesta opettajuudessaan. Naisopiskelijoiden
kokemuksissa sukupuoli merkityksellistyi tiettyjen omaan opettajuuteen
keskeisesti kuuluvien, naissukupuoleen tavalla tai toisella kytkeytyviksi
nahtyjen ominaisuuksien kautta. Huolehtivaisuus (N2, N4), lempeys (N2, N4),
sensitiivisyys (N1), empaattisuus (N1) ja yleinen lampo6 (N1) koettiin tarkeiksi
omaa opettajuutta maarittaviksi tekijoiksi. Puhuessaan naistd ominaisuuksista
yhdessa nimesi kolme neljasta naisopiskelijasta (N1, N2, N3) ominaisuuskimpun

aidillisyydeksi.

Kolmelle naisopiskelijoista (N1, N2, N4) aidillisyys merkitsi itselle
luontaista ja omasta persoonasta kumpuavaa tapaa toteuttaa omannakoista
opettajuutta, ja he suhtautuivat sithen hyvaksyvasti ja myonteisesti. Reflektioista
on tulkittavissa kokemus aidillisyyden ongelmattomasta suhteesta kasitykseen
hyvasta opettajuudesta. Aidillisyys saatettiin nahda jopa kaikkein
perustavimmaksi laaduksi oman opettajuuden taustalla: jonakin, mita ilman

omaa opettajuutta tuskin voisi olla:

”Ja ma sanoisin, et méa oon aika aidillinen. Ja tota silloin kun mé ihan alkuaikoina,
kun péaatin ryhtya opettajaks tai paatin ettd tulen opiskelemaan opettajaks, ni se
oli se ensisijainen syy talle kaikelle. Kaikelle, mikd maéarittdd mun opettajuutta [...]
ma& ndan itteni ensisijaisesti kasvattajana, ja jos vielda mietitdan sité kasvattajuutta,
niin senkin sisélla tosi semmosena &itind.” (N1)

Yksi neljastéa naisopiskelijasta (N3) ei katsonut aidillisyytta keskeiseksi osaksi
omaa opettajuuttaan, mutta tunnisti haneen naisopettajana kohdistetut

odotukset aidillisesta opettajuudesta. Hanen kokemuksensa vihjaa naisopettajan
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aidillisyyden normatiivisuudesta: ei-aidilliseksi itsensa kokeva opiskelija arveli

saattavansa jossain maarin mukautua aidillisyyden odotuksiin.

Ei-aidilliselle naisopiskelijalle oma sukupuoli ei merkityksellistynyt
omalla persoonalla opettamisen kannalta suotuisana tekijand, vaan
keskeisimmaksi merkityssuhteeksi nousi heikko asema tydyhteisdossa. Tama
ilmeni kuulumisena massaan, vaikeutena erottua ja saada oma aani kuuluviin
opettajainhuoneessa, seka ponnistelun tarpeena oman patevyyden esille
tuomiseksi silloin, kun oma osaaminen ei vastaa naisopettajilta yleisesti
odotettua osaamista. Ei-aidilliselle naisopiskelijalle omannékéisen opettajuuden
toteuttaminen nayttaytyi vaikeampana kuin aidillisiksi itsensa kokeville
naisopiskelijoille, mika tekee aidillisen naisopettajan normista naisopiskelijoiden

tilanteen ymmartamisen kannalta keskeisen tekijan.

Aidillisen naisopettajan normin voi tulkita olevan lasnd myos
miesopiskelijoiden kuvaamassa opettajuuden sukupuolittuneessa tilanteessa,
jota sekd mies- ettda naisopiskelijoiden kokemuksissa luonnehti toiseus

(aidilliseen) naisopettajuuteen ndhden:

Méa en tiig, joku ehkd saattais ajatella, ettd miesopettaja on vahéan
epasensitiivisempi lasten tarpeille. (N1)

No must tuntuu et niinku m& oon luonteeltani aika ssmmonen lempee ja ehka
sellanen aidillinen ja sellanen huolehtivainen. Ja must tuntuu, et jos niinkun
miesopettajalla ois téllasia samanlaisia, niinkun, ominaisuuksia, niin se ei ehké olis
niin hyvaksyttavaa sille miehelle. (N2)

...miesopettajien voitais ajatella ehké olevan [...] sellasia niinkun jollain tavalla jos
haluu negatiivisen kautta, vahemman ehké empaattisia kuin naisopettajat. Etta taa
vois olla sellanen yleinen kasitys. (M1)

...en tiid onko yht hyva niinku empatiakyky opettajana miehilld mita on naisilla.
Et sen ma mietin sillee, et ehk& naisena ois parempi niin kun empatiakyky. (M2)

Ja se on jossain maarin my6s semmonen niinku, silla tavalla ettd, kun
miesopettajia on koulussa aika vahén, niin sitte sitd usein niinku pidetaan
sellasena vastakkainasetteluna. Et se on jotain muuta kuin naisopettaja. Ja
sen takia niitd tarvitaan koulussa. Se on véhan hammentavaa. (M3)

Miesopiskelijoille oma sukupuoli ei A&idillisten naisopiskelijoiden tavoin
ilmentynyt voimavarana tai keskeisend o0sana omaa opettajaidentiteettia.

Mieheyden koettiin merkityksellistyvan odotuksessa olla jotain muuta kuin
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naisopettaja, mika ylla olevissa sitaateissa tarkentuu tiettyjen ominaisuuksien
(sensitiivisyys, aidillisyys, lempeys, huolehtivaisuus,  empatiakyky)
vajavaisuutena naisopettajiin nahden. Vaikka aidillisyytta ei olisi eksplisiittisesti
mainittukaan, voidaan huomata, etté kyseiset ominaisuudet ovat samoja, jotka
aidilliset naisopiskelijat liittivat aidillisyyteen. Nain ollen miesopettajien tilanne
oman opettajuutensa toteuttamisessa maarittyy aidillisen naisopettajan normin
kautta. Keskeisia ja samastuttavia miesopettajuuteen liittyvia sisaltoja ei koettu
olevan, silla esille tulleet miehinen johtajuus ja vahva kurinpito koettiin
vanhanaikaisiksi. Puhe miesopettajien tarpeesta ilmenikin siksi hAmmentavana

(M3), tosin joskus myos allekirjoitettavana (M4).

Opiskelijan N2 reflektiossa aidillisyys ilmeni paitsi miesopettajille
kuulumattomana myo6s ei-hyvaksyttdvana. Kielto konkretisoituu oppilaan

koskettamisen kontekstissa:

Et mul on tavallaan niinkun, mun on helppo naisena vaikka niinkun halata lasta
tai silleen niinkun koskee ja siina ei ndhé et siin ois mitdédn pahaa. Mut sitte se voi
olla, jos joku miesopettaja menis pikkutytt6ja silleen samalla tavalla, vaikka siiné
ei olis taustalla mitddn muuta, ihan sama ajatus, ni musta tuntuu et ma niinkun
naisena pystyn sen tekemaan ilman sanktioita helpommin kuin mies. Ja mun
mielestd se on aika surullista. (N2)

”Jokin paha” tulkkiutuu kosketuksen seksuaalissavytteisyydeksi, silla fyysisesta
vahingoittamisesta esimerkiksi halaamisen kohdalla on tuskin kyse. N&in ollen
miesopettajille asetettu Aaidillisyyden Kkielto taustoittuisi yhteisollisella
epaluottamuksella miehen ja lapsen fyysista laheisyytta kohtaan. Naisopettajiin
vastaava epailys ei N2:n kokemuksessa ulotu, silla lapsen halaaminen ilmentaa
opettajuuteen sopivaa aidillisyyttd. N2 piti erilaisia odotuksia surullisina ja
kasitti niiden palautuvan perinteisiin kasityksiin vanhemmuuden roolijaosta,
joiden han uskoi heijastuvan myos opettajuuteen. Parhaillaan meneilldaan olevan
tasa-arvokehityksen, jossa hoivaa sallitaan enenevissa maarin myds miehille, han

uskoo vaikuttavan opettajuuteen myonteisella tavalla.
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KUVIO 2: Kolme erilaista aidillisen naisopettajan normin kautta maarittyvaa

opettajuuden tilaa

—
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Yleisesti voidaan todeta, ettd tutkimusaineistossa aidillisen naisopettajan normin
koettiin vaikuttavan omaan tilanteeseen opettajuuden toteuttamisessa.
Naisopiskelijoille  aidillisyys  merkityksellistyi ~ yhtaaltd  kategorisena
vaatimuksena (erityisesti ei-didillinen naisopiskelija), mutta toisaalta oman
opettajuuden  kulmakivend  (idilliset  naisopiskelijat).  Miesopiskelijoille
aidillisyyden normi ilmeni ulos sulkevana: miesopettajan normia maaritti ennen

muuta ei-aidillisyys.

7.1.2 Sukupuoli hankalana suhteessa oppilaan yksil6lliseen
kohtaamiseen

Oppilaan yksilollinen kohtaaminen ilmeni opiskelijoiden kokemuksissa yleisesti
hyvaksyttynd ammattimaisen opettajuuden paradigmana, jonka toteuttamiseen
pyritaan tietoisesti omassa opettajuudessa. Sen keskeisimmaksi tunnuspiirteeksi
erottui vapaus oppilaisiin liittyvista sukupuolittuneista ennakko-oletuksista,
jotka ovat yhteisollisesti jaettuja ja tunnistettuja ja sen myota ajattelussa ja
toiminnassa piilevasti vaikuttavia. Yksilollinen kohtaaminen merkitsi joissakin
merkityksenannoissa verrannollista, mutta ammatillisesti “oikeampaa”
vaihtoehtoa sukupuolieroja korostavalle pedagogiikalle (N2, M3) tai oppilaiden

sukupuolenmukaiselle kohtelulle (M1, M3).
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Sukupuolen tietoinen huomioiminen opettajan ajattelussa ja
toiminnassa koettiin yksilollisen kohtaamisen kannalta hankalaksi, silla se
kytkeytyi merkityksenannoissa herkasti ennakko-oletuksiin. YksilOllisessa
kohtaamisessa sukupuolen merkitystd kuvaakin parhaiten toive sukupuolen
poissaolosta: kun oppilas kohdataan yksilollisesti, on hanen sukupuolensa
merkitys opettajan ajattelussa ja toiminnassa toivottavasti vahainen tai olematon.
Sukupuolen sijaan relevanteiksi tekijoiksi yksilollisessa kohtaamisessa nimettiin
oppilaan persoona (N2, N4, M2), temperamentti (N2, N4, M1), luonne (N4),
taitotaso (M3) ja fyysinen pystyvyys (M1).

KUVIO 3: Sukupuoli ja oppilaan yksilollisessa kohtaamisessa relevanteiksi

koetut tekijat

sukupuoli
luonne
persoona
temperamentti
fyysinen voima
taitotaso

Vaikka yksil6llisen kohtaamisen asema opettaja—oppilas -vuorovaikutuksen
tarkednd periaatteena oli vankka, koettiin oppilaiden sukupuolisuuden
huomiotta jattdminen omassa opettajuudessa vaikeaksi. Oppilaiden
sukupuolella koettiin olevan omassa opettajuudessa merkitysta piilevind
sukupuolistereotypioina (M1), sukupuolittavina toimintatapoina (N2, M3) ja
koettuina eroina tavassa kohdata tytto- ja poikaoppilaita (N2, N3, M1, M2).
Oppilaan sukupuolen ei-toivottuihin merkityksiin liittyvissa reflektioissa toistui

tunnustuksenomainen savy:
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valehtelisin jos vaittaisin ettei se (sukupuoli) niinku vaikuttas (M2)
Pelkaan pahasti kyllg, ettd noinkin saattais olla (M1)

ni kyl ihan rehellisesti sanottuna... (M2)

...et vaikka kuinka yrittda [...] niin jotenki kuiteski (N2)

Ihan tyhmaa on jos sanoisin ettd (sukupuoli) ei (vaikuta). (N3)

Yhteista oli myo6s se, ettd sukupuolen merkitysten uskottiin kumpuavan
tiedostamattomasta. Naita merkityksia kuitenkin tunnistettiin
tutkimushaastattelussa tapahtuneessa reflektiossa, ja moni opiskelijoista piti

samankaltaista reflektiota arvokkaana opettajankoulutukseen sisallytettyna.

7.1.3 Sukupuoli tytto—poika -jakona

Oppilaita koskevissa reflektioissa sukupuoli ilmeni bindarisena eli
kaksijakoisena erotteluna tyttdihin ja poikiin, ennen kuin tutkijana otin
muunsukupuolisen oppilaan keskustelun kohteeksi (kuten haastattelun lopuksi
aina tein). Niinpa oppilaiden sukupuoleen oman opettajuuden kontekstissa
liittyvat merkityssuhteet ovat tulkittavissa kehyksessa, jossa Kkasitys

sukupuolesta kaksijakoisena on ennalta annettuna.

Oppilaiden tytté—poika -jako ja sen taustalla oleva bin&arinen
sukupuolikésitys  paljastuivat  haastatteluissa my6s muilla  tavoin
merkityksellisiksi. Tytto—poika -jaon koettiin olevan osa oppilaiden kulttuuria,
minka lisdksi opiskelijat kuvasivat osallistumistaan opettajina jaon
yllapitamiseen omilla pedagogisilla kaytanndilladn. Kummassakin kontekstissa
sukupuolijako valottui uudella tavalla, kun reflektioon otettiin mukaan
tytto—poika -jakoon yksiselitteisesti sopeutumattoman oppilaan mahdollisuus.
Juuri  naissa pohdinnoissa oppilaiden tytto—poika -jakoon liittyvat

merkityssuhteet tulivat elavimmin havaittaviksi.
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Sukupuoli oppilaiden kulttuurissa olevana tytto—poika -jakona

Opiskelijat kokivat opettajina tyoskentelevansa tilanteessa, jossa oppilaiden
kulttuurissa vallitsee hyvin jyrkka jako tyttoihin ja poikiin. Jaon laadullisesti
olennaisena piirteend ilmeni sukupuoliryhmdan kuulumisen normatiivisuus:
tyttojen tai poikien ryhmaan on pakko kuulua. Normatiivisuus on helpoimmin
havaittavissa tyttd- ja poika-kategorioiden ulkopuolelle asemoituvan oppilaan
tilanteeseen liittyvissa reflektioissa. Tallaisen oppilaan tilanteeseen liittyi huolta,

joka juontui oppilaiden tekemasta normatiivisesta sukupuolijaosta:

Mulle heréis ehka ensisijaisesti huoli siitd, et miten muut lapset reagoi siihen
asiaan [...] Koska lapsella on kuitenkin mun mielestd siséan rakennettu halu liittya
porukkaan. Ja ehké just sen takia varsinkin koulun alussa tytt on jakautunut
tyttéporukoihin ja sitten poikaporukoihin. Ettd siina voi tulla vastaan sille lapselle
tammonen vuorovaikutuksellinen ongelma naitten muitten lasten kanssa. (N1)

Ja sitten ois niinku se ryhmayttadminen tai kun han tulee luokkaan, niin siitd mulla
ois aika niinku voimakas huoli mydgs, koska hanen sukupuolensa ei oo mikaan
sellanen asia, mita tulis kasitella. Mutta toisaalta jos se niinkun myéhemmin, se
vaan tulee ilmi, ni se voi aiheuttaa niinku oppilaissa monenlaisia niinku tunteita
ja reaktioita. Voi olla hAmmennysta, voi esiintyd kiusaamista... (M1)

Ja sillee, ettd se, kyl se teettdis lisatyota. Siis sillee et niinku selitellda muille
oppilaille, niitten vanhemmille et miten td& yks ei niinku oo kumpikaan-
sukupuolinen ynnd muuta. Ja sitte, mutta ei siis pakkohan se on kunnioittaa ja
eik& niinku. (M2)

Niin tavallaan ekana tuli mieleen se, ettd miten ma lahtisin niiden oppilaitten
kanssa sitd niin kun tydstamaéan sitd asiaa. Koska oppilailla itsellédn usein on
semmonen tosi radikaali tyt6t-pojat —jako. Et miten se siihen formaattiin sitten
niinku sopii. (M3)

Bindariseen sukupuolikasitykseen sopeutumattoman oppilaan ryhmayttaminen
koettiin ongelmallisena oppilaiden kulttuuriin kuuluvaksi oletetun jyrkan
bindarijaon takia. Miesopiskelijoiden (M1, M2, M3) reflektioissa kuvastuu suhde
omaan toimintaan opettajana tallaisessa tilanteessa. Oppilaan poikkeava
sukupuolisuus koettiin asiaksi, jota tulee kasitella yhteisesti muiden oppilaiden
kanssa. M1:n reflektiossa sukupuoli saa talldin uudenlaisen merkityksen
yksityisasiana, joka kuitenkin on vadistamatta julkinen. Tallainen herkkyys ei noussut
lainkaan esille seuraavan otsikon alla kasiteltavissa opiskelijoiden pedagogisissa

kaytdnnoissd, joissa oppilaita ryhmitelladn tai  heitd puhutellaan
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sukupuolittavasti tyttdind ja poikina. Bindarijakoon perustuvassa oppilaiden

jaottelussa sukupuoli ilmeni julkisena, opettajan paateltavissa olevana asiana.

Jyrkka bin&arijako koettiin ennen kaikkea oppilaisiin (myds
kouluinstituutioon) liittyvaksi seikaksi. Bindarijakoa rikkovissa tiilanteissa
opiskelijoiden kokemusten yleisend piirteend oli luottamus omaan
avarakatseisuuteen ja henkilokohtaiseen kykyyn kohdata moninaisuutta
asianmukaisesti  mahdollisesta  hammennyksestd  huolimatta.  Osalla
opiskelijoista luottamus kytkeytyi kasitykseen siitd, ettei oppilaiden
sukupuolella muutenkaan ole merkitystd omassa opettajuudessa. Opiskelijat
kokivat itsensd opettajina oppilaita ja muuta kouluinstituutiota valmiimmiksi
kohtaamaan sukupuolen moninaisuutta. Tilanne, jossa oppilasryhméaan kuuluisi
yksiselitteisesti tyttd- ja poikakategorioihin sopeutumaton oppilas, ilmeni
kaikille opiskelijoille kuitenkin taysin hypoteettisena kuvana, johon ei liittynyt

valitonta kokemusta tai opettajankoulutuksesta omaksuttuja toimintamalleja.

Tytté—poika -jaottelu osana omia pedagogisia kaytantoja

Useiden opiskelijoiden kokemuksissa oppilaiden tytt6—poika -jako ilmeni paitsi
oppilaiden kulttuuriin siséltyvand, myos omissa tiedostetuissa pedagogisissa
kaytanndissd yllapidettavana. Tallaisia kaytantdja olivat oppilaiden
sukupuolittava puhutteleminen tyttoind ja poikina (M2, M3) seka oppilaiden
ryhmittely tytto—poika -pareiksi ja sekaryhmiksi (N2, N4, M2, M3). Vaikka
oppilaiden sukupuolten merkitystd omassa opettajuudessa pidettiin yleisesti
vahaisena ja ei-toivottuna (ks. luku 7.1.2), on (bindarisesti kasitetty) sukupuoli
naissa kaytannoissa merkityksellinen. Periaatteen ja kaytannon ristiriita tulee
nakyvaksi esimerkiksi seuraavassa otteessa opiskelijan M2 pohdinnasta ei-

bin&ariseen oppilaaseen liittyen:

Mut en mé, just se niinku et ei se oma opetus ni ei se, ei mul oo sillee niinku, saatan
kayttaa tyttd-poika —termeja, mut ei se niinku, se ei méaritd mitenkaén sité niinku
opettamista. Etta tyt6t istuu taalla ja pojat téalla ja néin, etta sitte taa tyyppi istuis
keskelld. Vaan siis niinku sillee, ettd ma en koe sita et se méaarittaé sitd omaa
opettamista mihink&an. Mut kyl se outoo ois. (M2)
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Opiskelijoiden suhtautuminen oppilaita sukupuolittaviin k&ytantdihin oli
kuitenkin myo6s usein Kriittinen. Toisin kuin M2 ylla olevassa lainauksessa,
opiskelija M3 tunnistaa sukupuolittavan puhuttelun olevan ristiriidassa

oppilaiden sukupuolisuuden merkityksettomyyden periaatteen kanssa:

Kyllahéan sité tulee viela tatd paljon parjattua, ettéd 'pojat’ tai 'tytot’ kaytettya. Sillee
vahan niinku liian helppona oikotiend siihen, ettd saa useamman ihmisen
huomion. Et siin&d on, kyll& mé tiedostan sen, et siin on monia ongelmia [...] se
maarittaa sitd niin kun, et esimerkiks jos méa tokasen ettd ”’pojat, nyt hiljaa sielld”,
niin se tavallaan markkeeraa siiné heti sitd, et se niinku sukupuoli maaritta3 sit4,
et miten kayttaytyy. Ja se ei 0o niinku tavallaan se, mitd m& haluan sanoa. Vaan
se, mitd méa haluan sanoa on itse asias se, ettd ”te kolme henkil®a siellg, voisitteko
olla hiljaa”. Ja sillon se niinku maéarittyis sen mukaan, ettd no, nama kolme
henkil6& niinku on mekastanu, ja heidan pitaa olla hiljaa. Eika niin, ettd he ovat
sukupuoleltaan poikia, ja heidén pitéa olla sen takia hiljaa. (M3)

Puhuttelua useammin esille noussut sukupuolittava pedagoginen kaytantd oli
oppilaiden ryhmitteleminen tytto—poika -pareiksi tai sekaryhmiksi. Ryhmittelyn
pedagogisen perusteltavuuden koettiin riippuvan jaon taustalla vaikuttavista
intentioista. Jaon ”oikeuttavia” intentioita olivat oppilaiden opettaminen
kaikkien kanssa toimimiseen (N2), sukupuolen merkityksen héaivyttaminen

ryhmajaoissa (M3) seka tyorauhan yllapitaminen (N4).

No mun mielest on hyva niinku lahtee silleen niinku eka luokalta tai alusta asti
siihen et ei, niinku et voi ihan hyvin olla, niinku toimii sukupuolten kanssa niinku
sekaryhmissa. Ettei tuu semmosta, et tytét on aina keskenéan ja pojat kesken&an.
Vaan mutta ei se pelkastdén sitd, ettd niinku sukupuolen véliset, vaan ettéd ihan
kaikki pystyis toimimaan kaikkien kanssa. Ma luulen et se tytto-poika on sitakin.
Tavallaan ettd niinku ei tulis sitd kuiluu niinku niitten sukupuolten vélille, vaan
tottuu niinkun alusta asti toimimaan kaikkien kanssa. (N2)

No siis vaikka ihan kun ryhm&a muodostetaan, ni on téllasia paljon téllasia
késityksia et pitaa olla sit poikia ja tyttdja. Mika on sillee niinku ihan néin niinku
kasvatuksen ndkodkulmasta hyva juttu. Et se ei niinku se sukupuoli ei maarittais
niitd ryhmajakoja. (M3)

Tai iteki oon saanu neuvoja vaikka harjoitteluissa, ettd jos lahdetddn vaikka
kirkkoon tai jonnekin, ni sit teh&én et tytt6—poika -jono, ettd pysyy se rauha siiné.
Ja helposti on kuitenkin, ettd tytdt on enemman tyttéjen kaa ja rupattelee, ja pojat
poikien kaa. Ja ihan ymmarran sen ajatuksen siing, etta kyllahan se yleensa vahan
hillitsee sitte sité rupattelua ja tallasta. (N4)

Jaon taustalta voi 10ytaa oletuksen, jonka mukaan tytot ja pojat ajautuvat ilman
opettajan ohjausta pareiksi ja ryhmiksi enimméakseen samaa sukupuolta
edustavien oppilastoverien kanssa. Opettajan tehtéavana olisi néain ollen toimia

pedagogisista syistda sukupuoliryhmien sisdisen vetovoiman vastavoimana.
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Vaikka tytto—poika -ryhmittely nahtiin sukupuolen merkityksellisyytta
ehkaisevaksi kaytanndksi, on oppilaiden sukupuoli siind valttamatta
merkityksellinen. Toisin kuin vapaassa ryhmiin ja pareiksi ”ajautumisessa”, on
merkitsevyys  kuitenkin  opettajan  hallinnassa. Ryhmittely  koettiin
ongelmalliseksi silloin, kun sen taustalla olevat todelliset intentiot liittyvat
stereotyyppisiin kasityksiin oppilaiden kayttaytymisesta (N2, N4, M3):

Mut toisaalta taas sitte, ettd jos siihen sekotetaan tdllanen kasitys siitd, ettd

esimerkiks tytot tasapainottaa sitd ryhmaa koska he ovat téllasia, tallasia ja téllasia.

Ja sitte nd& pojat laitetaan siihen, koska ne on téllasia ja téllasia. Vaikka niité

rayhakkaité tai ei niinku motivoidu koulutehtévista tai téllasia, niin semmoset
késitykset sitte vie ehka sitd tyota vahan harhaan. (M3)

Opiskelijat N2 ja N4 pitivat pedagogisesti hyvana ratkaisuna arvioida
ryhmittelysséa oppilaiden temperamentteja ja persoonia sukupuolen sijaan, mika
on linjassa aiemmin kasitellyn yksil6llisen kohtaamisen paradigman kanssa.
Tama ei kuitenkaan véhennd sukupuolen merkitsevyyttd, kun kyseessa on

tytto—poika -jako.

Tytto—poika -ryhmittelyn taustalla on oletus sukupuolesta
bindadrisena, ja sukupuoli ndhddan myds julkisena — muuten opettaja ei
ryhmittelyd voisi tehdd. Binariseen sukupuolikasitykseen yksiselitteisesti
sopeutumattoman oppilaan ja tytté—poika -ryhmittelyn kohdatessa kyseessa

olisi ristiriitatilanne, jossa ryhmittelyn sukupuolittavuus nousisi esille:

Ettd sit, oishan varmasti, tulis sellasia tilanteita, et ei ois tottunut sellaiseen
tilanteeseen vield. Ni sitte tuleeki sellasii, ettd no mités nyt kun on tytt6-poika —
jono? Ettéd kumpi hén haluaa olla siind? Tai et ihan téllasii pienid kdytdnnon juttuja
voi tulla, mutta ei mulla olis niinku mitddn ongelmaa siina. (N4)

Sitaatissa toistuvat aiemmin huomattu luottamus omaan toimintakykyyn
opettajana ilmeisessa ristiriitatilanteessa sekd vahattelevd suhtautuminen
ongelmaan, ylla olevassa sitaatissa ”pienend kaytannon juttuna”. Oppilaiden
ryhmittely tarjoaa esimerkin kontekstista, jossa sukupuolen moninaisuuden
huomioon ottaminen ja vakiintuneet binadarisesti sukupuolittavat kaytannot
tormaavat. Jonkin tai jonkun on tilanteessa joustettava, ja ratkaisu edellyttda
luovuutta ja kyseenalaistavaa asennetta joko omaan sukupuolikasitykseen tai

vakiintuneisiin pedagogisiin kaytantoihin.
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7.1.4 Sukupuoli ldhentdjana ja loitontajana

Silla, edustaako oppilas opettajan kanssa samaa vai eri sukupuolta, koettiin
olevan merkitystd omassa suuntautumisessa vuorovaikutukseen oppilaan
kanssa. Yhteinen sukupuoli koettiin itsed ja samaa sukupuolta edustavia
oppilaita lahentavaksi: tallaiset oppilaat mieltyivat helpommin l&dhestyttavina,
ymmarrettavind ja samaistuttavina (N2, N3, M1, M2, M4). Suuntautumista
vuorovaikutukseen eri sukupuolta edustavan oppilaan kanssa puolestaan
luonnehti kokemus vieraudesta, mika ilmeni erityisesti naisopiskelijoilla
suhteessa poikaoppilaisiin (N2, N3, N4). Talloin omaan suuntautumiseen
koettiin liittyvan tietoista huomioimista, joka ilmeni poikia kiinnostavina
aihevalintoina (N3) ja poikien kiinnostuksen kohteiden pohtimisena (N2) tai
tiedostamattomana  opetuksen  pohjavireen mukauttamisena  poikien
olemistavan kanssa yhteensopivaksi — rennoksi ja huumoripohjalta lahtemiseksi
(N4).

Sukupuolen merkityksen ldhentdjand ja loitontajana koettiin
liittyvan tyttéjen ja poikien olemuksellisesti erilaiseen sukupuolikokemukseen, jonka
osatekijoiksi erottuivat sukupuolittuneet kiinnostuksen kohteet (N1, N2, N3, M1,
M2) seka miehilla ja pojilla naita laajempi ja abstraktimpi yhteisyys, jota kuvattiin
”miesten maailmana” (M2), ”yhteisend mielenmaisemana’” (M4) tai tietynlaisena
mieheyden ja poikuuden yhteistéd ydinta koskevana kertomuksena (N1). Yleisesti
ottaen tyttona ja poikana olemisen kokemukset merkityksellistyivat toisistaan
poikkeavina ja siten laadullisesti tietynlaisina (joskin yksilollista variaatioita

sallivina), toisiinsa palautumattomina seka ylisukupolvisina:

Koska mulla on kokemus itsella siita, ettd olen ollut tyttélapsi, ni se voi vaikuttaa
siihen, ettd miten ma jotenkin ndén sen tyttdjen, tiedan kaikki tyttdjen tallaset
juoruilukuviot sun muut. Mutta sitten nimenomaan tommosista kokemuksista,
ettd millasta on olla poika, nii siihen mulla ei ois sellasta kosketuspintaa. (N3)

Ettd kyl mé& uskoisin kuitenkin niin, ettd mun on niin kun helpompi samaistua
poikaoppilaisiin tai ehkd ymmartaa heité. Ja sitten mun niinku oppilaantuntemus
voi jollain tasolla olla ainakin helpompi heilla kuin tyt6illa, koska mé& oon joskus
sentéén ollu pikkupoika, vaikka tietenkin jokainen meistd on erilainen. Mutta mé
en 0o koskaan ollu pikkutyttd, enkd ma valttamatté niin hyvin tiid esimerkiks
niinku vapaa-ajan kiinnostuksen kohteita. Ja sitten tota, kyl ma jotenkin niinku,
vaikka maen haluais etté asia ois niin, ni ma silti uskon, ettd mun on niinku
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helpompi l&hestya poikaoppilaita kuin tyttGoppilaita. Nain méa ainakin epailisin,
vaikka toivoisin, ettd asia ei ois niin, mut jotenkin ma oon jo varma et se
loppupeleissa on niin. (M1)

Kokemus miesopettajan ja poikaoppilaiden valisesta erityisesta yhteydesta
ilmeni  yleisen  tiedon  erityispiirteend, joka  nayttaytyi muihin
merkitystihentymiin peilaten huomionarvoisena. Tamankaltainen kokemus
esiintyi kahden miesopiskelijan (M2, M4) omakohtaisissa reflektioissa sek&

yhdelld naisopiskelijalla (N1) nakokulmasta, jota luonnehtii ulkopuolisuus:

No se on ehkd vdhan enemman semmost niinku, siin pystytddn heittdd vahan
niinku roisimpaa lappéa ja sillee. No ei, kyl se siihen semmonen huumori miké on
itella niinku sillee tos opetusty6ssé niinku hyvin vahvasti mukana, ni kyl méa koen,
ettd mé pystyn, ehké ne, mun kokemusten mukaan ne ehkd ymmartéa paremmin
sitd huumoria. Ja sitte tietysti kun siellakin on, jos siel on jotain liikuntaan,
tdmmdsii niin kun hyvin, liikkunta on heille 1dhelld sydanta, niin niitten kans
pystyy paremmin toimimaan. M& koen, et jotenkin niitten kans on semmosta
niinku enemman yhteistd, mité sit niinku muitten kans. Mut ei se kuitenkaan, kyl,
ei siind suuri ero oo sukupuolten valilla eikd se sukupuoli 0o siind se nimitt4ja.
Kyllahan siel samalla lailla tyttdjakin on niinku jonka kans pystyy heittéda 1appéaa
jasillee. Mut kyl se niinku, valehtelisin jos vaittéaisin ettei se niinku vaikuttas siihen
omaan. Kyl se niinku, et ehka sieltd niinku helpommin sitte tota opettajanakin
niinku niin sielt ottaa ehk& semmosen jonku vaikka uudesta luokasta ottaa
semmosen, joka on siel vdhéan semmonen niinku tukipilari, jolta pystyy niinku
kysymaan ja talleen. Ni kyl m& otan sen niinku suuremmal todennakoisyydella
niin varmaan otan sen niinku pojasta ku tytdstd, semmosen niinku, en mé nyt tiia
onko se mikaan niinku tukipilari, mut semmonen niinku semmonen luottotyyppi
sielld.” (M2)

”Mutta siis opettaja sitten jatko silla tavalla, ettd "nyt ma sanon teille jotain elamaéa
varten. Ja se on se, etté pieni Peter Pan —kompleksi on suotavaa pojille. Mutta taa
ei nyt koske tytt6ja.” Joo, ja sit se jotain jutteli sielld vield yhen oppilaan kanssa ja,
jotain just siitd et millasia pojat on, kun heille tdma Peter Pan —kompleksi on
anteeksiannettavaa, ni han sitten sano et ”eks me pojat olla vdhan semmosia et me
ei koskaan kasveta aikuisiks ja me vaan pelataan jalkapalloa, tytot tekee kaiken
oikein hyvin”. En nyt muista meniks sanatarkkaan ndin, mut muistan ainakin
sano, et pelataan vaan jalkapalloa (nauraa) [...] olihan se aika ikévaa, kun se liitti
sen pelkastéan poikiin.” (N1)

Miesopettajia ja poikaoppilaita yhteen sitovina piirteina ilmenevét sitaateissa
huolettomuus, liikunnallisuus ja roisimpi” huumori. Huolettomuuden ja
tietynlaisen  huumorin  yleisempédd  yhdistdmistd miesopettajiin  ja
poikaoppilaisiin tukevat my6s tutkimushenkilén N1 ké&sitys miesopettajista
naisia rennompina sekd tutkimushenkilon N4 kokemus ”rennommin” ja
”huumoripohjalta” toimimisena vuorovaikutuksessa poikaoppilaiden kanssa.

Olennaista on huomata, ettd vaikka moninaisuus poikien piirissa tunnustettiin,
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ilmaisee miesopettajien ja poikaoppilaiden valiseen erityiseen suhteeseen
liittyvissa merkityksenannoissa itsensa tietynlainen mieheys ja poikuus, joka

peittdd moninaisuuden alleen.

Miesopettajan ja poikaoppilaiden véalisen suhteen potentiaalinen
laheisyys ilmenee selkeéasti paitsi aiemmin esitetyissad sitaateissa, myos
tutkimushenkild M4:n kokemuksessa siitd, ettd hdan miesopettajana voi toimia
isshahmona nimenomaisesti pojille. Naisopettajien ja tyttdoppilaiden suhteeseen
ei liittynyt vastaavanlaista erityissidosta ilmaisevia merkityksia lukuun
ottamatta tutkimushenkilén N2 epdilya itseddn ja tyttboppilaita yhdistavasta
temperamentista. Vaikka naisopiskelijat nakivat yhta lailla sukupuolen
lahentavan itsedan ja tyttdoppilaita, ei erityista suhdetta konkretisoiva toiminta
ja ajattelu tullut esille. Miesopettajuuden aiemmin huomattu (ks. 7.1.1)
’sisallottomyys” puolestaan saa uuden nakokulman poikien ja miesopettajien

erityiseksi koetusta suhteesta.

7.1.5 Poikasubjektius konstruoituna ja aktiivisesti konstruoitavana
toimijuuden tilana

Poikaoppilaisiin  liittyvat lukuisat merkityssuhteet tihentyivat erityisen,
yhteisollisend konstruktiona ”valmiina” olemassa olevan mutta opettajan
toiminnallaan yllapitaman poikatoimijuuden ympaérille. Toimijaa tassa tilassa
kutsun poikasubjektiksi. Sen yleinen merkityssisaltd tiivistyy varsin hyvin

seuraavassa opiskelijan M1 reflektiosta irrotetussa sitaatissa:

...m& oon aika varma et pojille sallitaan enemmaén téllanen niinku aktiivinen rooli,
jossa saa olla &anessé jopa sillon kun se ei ois valttdmatta suvaittavaa. Ni sitte heil
on ehkd my6s mahollisuus sitte ndyttda jotenkin osaamistaan muillakin tavoin
kuin sitte kokeen suhteen. Mutta siis yleisesti ottaen pojat taitaa olla huonompia
koulussa kun tyt6t, ja tésté syysta heille niinku madalletaan sita aitaa, jotta niinku
(naurahtaa), en tiid miks, ettei tulis niin paha mieli tai selviaa sit niinku eteenpain.
Mut se voi olla ihan sellasta niinku taito, vahan niinku semmonen taso, taitotaso,
et heil on niinku oma tasoryhménsa. (M1)

Poikasubjektin ~ merkitysvalitteinen  rakentuminen  (kuvio)  hahmottuu

erittelemalla se osatekijoiksi, joita ovat:



1)

2)

3)

4)

7

Poikia koskeva yhteisollinen narratiivi, joka lapaisee muut poikasubjektin
rakentumisen alueet,

kokemuksessa toisiaan vastaavat havainnot ja yhteisolliset odotukset pojista
tydrauhan kannalta ongelmallisella tavalla kayttaytyvina ja/tai heikosti
osaavina oppilaina,

pedagogiset kaytannot, joilla rakennetaan ja pidetaan ylla poikasubjektin
toimijuuden tilaa sek&

intentionaalinen suuntautuminen naihin kaytantoihin.

KUVIO 4: "Poikasubjektin” rakentuminen

/\ Poikasubjektius toimijuuden tilana
e

7

Suora torjunta

Reflektoiva ongelmallistaminen

Reaktiivinen mukautuminen

\

1)

AN

N

Poikien toimijuutta konstruoivat
N ]

pedagogiset kaytannot (3)

Havainto (2) <— ~" Odotukset (2)

AN .1/

”Pojat on poikia” —narratiivi (1)

Narratiivi pojista ”poikina” merkityksellistyi havaintoihin, odotuksiin ja
pedagogisiin kaytantoihin Kkiinnittyneend kertomuksena, jota ilman
poikasubjektin toimijuuden tilan rakentuminen ei ole ymmarrettavissa.
Narratiivin tunnuslauseen ”pojat on poikia” ndenndinen tautologisuus
avautuu kiinnittdmalla huomio niihin konteksteihin, joissa se

opiskelijoiden reflektioissa esiintyi:

Pojat on poikia (nauraa). Ei mun mielesta, mutta ihmisten kans kun juttelee ja
esimerkiks puhutaan siitd, ettd, jos ei puhuta nyt miesopettajista vaan esimerkiks
poikaoppilaista, ettd miks opettaja on joskus saattanu kattoo véhan lapi sormien,
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ettd poika on lintsannu koulusta ja véhan huolimaton, ni kylla siind ehka tulee
vahan selitykseks, ettd ku pojat on véhan semmosia (nauraa). (N1)

Mut kyl ma niinku edelleen nékisin, ettd toisaalta niinku tytot parjaa koulussa
paremmin ku pojat, mut ehka pojat silti paésee helpommalla koulussa kun tytot
[...] Ehk& siing, voiko siind olla semmonen ”boys will be boys” -ajattelu tai jotain.
Totta kai siin on myads se, etta tytot taitaa ihan fyysisesti ja henkisestikin kypsyéa
vahan aiemmin kuin pojat, mikd niinku toisaalta vois ihan téllasistakin syista
puoltaa sitd, ettd voitais vaatia vahdn enemman. (M1)

Et kyl ma ehk& ajattelisin sillee, et ne rupee helpommin niinku purnaamaan
vastaan, ja siel tulee sit rauhattomuutta ja téllee [...] Ja ehkd se on myds, se voi
johtuu siitd, et koska niinku heille on sanottu niinku pienest asti sitd mitd meilleki
on sanottu, et pojat on véhan semmosii pojanviikareita, ja tyttt on kiltteja tyttoja.
Ja se on semmonen niinku itteensd toteuttava ennuste, voisin kuvitella et
semmonenkin voi olla. Ja sit tietysti niinku, onks se vaan sukupuoli, s& oot
enemman siihen selkeesti tiedét siitd faktoja, mutta se ettd onks se semmonen joku
temperamentti, joka on niinku suurimmalla osalla pojista on vaikka niinku sillee,
et ne on enemman karsimattomii. Et tykkda tehd niinku enemmaéan niinku
kinesteettisesti vaikka. Tai ettd ne ei oo niin, niil ei oo niin hyva kérsivéllisyys.
(M2)

Ja nyt mité tossa luokkaa seurannu, niin kyl siel niinku molemmist sukupuolist
16ytyy niitd, jotka on &&nessa tunneilla ja heittelee kaikkee juttuu. Mut kyl niit on
niinku selkeesti enemman poikii. Ja niihin jotenkin Kiinnittdd sit enemman
huomiota [...] No ehk& jompikumpi sukupuoli niinku kasvatetaan enemman
sellaseen, no tytot ehka kasvatetaan enemmaéan semmosiks kuuliaisiks. Et pojat nyt
on poikia, ettd antaa niitten riehua. (M4)

Yll& olevissa reflektioissa ”pojat on poikia” -narratiivi merkityksellistyy poikia
eri kaytoksen ja osaamisen standardeilla kohtelemisen oikeuttajana (N1, M1,
M4), alhaisempien odotusten taustatekijand (M1) sek& pojista tehtavien
havaintojen yhtenda mahdollisena selittgjana (M1, M2, M4). Lauseen ”’pojat on
poikia” tautologisuus korvautuu merkityksellisyydelld, kun sen kursivoitu osa
tulkitaan kokoelmaksi taipumuksia, joihin kuuluvat huolimattomuus,
piittaamattomuus sdannoista, viikarius”, purnaaminen, rauhattomuus,
karsimattomyys, Kkinesteettisyys, aanekkyys ja ”jutunheitto” seka riehuminen.
Narratiivi merkityksellistettiin -~ joko  mihinkddn  palautumattomana,
kausaaliketjussa 7syyna seuraukselle” toimivana itseddn toteuttavana
ennusteena tai mahdollisesti biologisiin tekijoihin (temperamentti, kehityserot)

palautuvana.

2) Poikiin kohdistettavat alhaiset odotukset osaamisesta ja kayttaytymisesta

lankesivat opiskelijoiden kokemuksissa yhteen havaitun todellisuuden



79

kanssa: pojat my6s havaitusti osaavat heikommin ja kayttaytyvat muita
useammin hairitsevasti. Odotusten ja havainnon vaélinen suhde ilmeni
miesopettajien kokemuksissa kaksisuuntaisena: heistd jokainen katsoi
odotusten toimivan itsedan toteuttavasti (N3, M1, M2, M3, M4), mutta

toisaalta havainnon arveltiin myds tukevan odotuksia (M1, M2, M4).

3) Vaikka poikien toimijuuden tila koettiin kulttuurisena konstruktiona
”valmiina olevaksi”, ilmenivat opettajan pedagogiset kaytannot useilla eri
tavoilla sita rakentavaksi ja yllapitavéaksi. Tallaisena toimintana erottuivat
I6ysemmat arviointikriteerit (N1, M1), hairitsevan kaytdksen salliminen
(N1, N2, N3, M1), pojat ja hairiokayttaytymisen yhteen liittdva oppilaiden
puhutteleminen (M3), vdhemman varovainen ote kurinpidossa (M1, M4),
poikien oletetun rauhattomuuden huomioiminen ryhmajaoissa (N2, N4)
ja opetuksen suunnittelussa (M2) sekd kenties myo6s edellisen
merkitystinentyman yhteydessa esille nostettu huumoripohjavireen
ottaminen poikien opetuksessa (N4). Kaytantdja yhdistavaksi tekijaksi
voidaan nimetd niiden mukautuminen odotusten ja havainnon
vuorovaikutuksessa syntyvaan poikasubjektiin, joka merkityssisalloltdan

vastaa ”pojat on poikia” -narratiivin subjektia.

4) Henkilokohtaisella tasolla opiskelijoiden intentionaalista suuntautumista
poikasubjektiutta yllapitaviin kaytantoihin voidaan kuvata joko suorana
torjuntana, reflektoivana ongelmallistamisena tai reaktiivisena mukautumisena.
Niiden erot paikallistuivat yhtaalta sithen, koettiinko k&ytantd osaksi
omaa opettajuutta vai sen ulkopuolella vaikuttavaksi ja toisaalta se, mista

suuntautumisen voi tulkita motivoituvan.

Suoraa torjuntaa ilmeni silloin, kun kaytantd merkityksellistyi
selkeasti tyttojen ja poikien epéatasa-arvoisena kohteluna. Hairitsevan kaytoksen

salliminen pojille on tasta kohdallinen esimerkki. Sitaateista voi tulkita, ettd myo6s
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suoraan torjuntaan voi liittyd epavarmuuteen viittaavia ilmaisuja: yrittamista,

haluamista ja uskomista:

Ja ma en ainakaan salli mitddn semmosta, et pojille sallittais enemmaén juttuja kuin
tytoille, ei tosiaankaan. (N1)

...paljon taas puhutaan siitd, ettd sallitaanko pojilta enemmaéan tietynlaista
kaytosta. Et jos on vaikka joku kéytdsnumero, niin onko, jos poika ja tyttd niinku
kayttaytyy ihan téysin samalla tavalla, niin onko niilla sit kuiteskaan sama
arvosana, arvioidaanko samalla tavalla [...] M4 ite tietenkin yritan olla ja yrittéisin
olla niinku mahollisimman tasapuolinen niinku kaiken suhteen. (N2)

No télla hetkelld haluaisin uskoo, tai siis sillé tavalla haluaisin valttaa sit, etta ois
semmonen, ettd jotenki antais niinku pojille esimerkiks anteeks jonkun huonon
kaytoksen vaan siks, ettd he ovat poikia. (N3)

Reflektoivaa ongelmallistamista ilmeni yhteyksissé, joissa toiminnan keskeiseksi
merkitykseksi erottui poikien kohteleminen pikemminkin sukupuolittuneiden
ennakko-oletusten kautta kuin yksildind. Toisin kuin suorassa torjunnassa,
kriittisyys  kohdistui omaan  toimintaan  opettajana. Reflektoivan
ongelmallistavasti  suhtauduttiin  oppilaiden  puhuttelemiseen  (M3),
kurinpidolliseen vuorovaikutukseen (M1) sek& oppilaiden ryhmittelyyn
tyOrauhaperusteisesti tytto—poika -pareiksi ja -ryhmiksi (N2). Opiskelijat
tunnistivat reflektiossaan toiminnan kiinnittymisen sukupuolistereotypioihin —
tietynlaiseen poikasubjektiin — minka koettiin olevan ristiriidassa oppilaan

yksil6llisen kohtaamisen tavoitteen kanssa:

Ehka mulla on niinku just sellanen ennakko-oletus, ettd pojat, mitenk6han sen
muotoilis, pojat niinku ehk& vaatii sellasen voimakkaamman niinku, eivat ehka
usko jos on tallanen pehmeampi [...] (Naurahtaa) Aika kylla paha nyt kun alkaa
téhan valiin sanallistaa noit omia ajatuksia. En ma ollu kyl missédan vaiheessa
ajatellut, mut noin se varmaan vois olla. Mut kyl mé& niinkun toivoisin, et kuitenkin
jokaista kohtelee ennemmin yksilona kuin niinku sukupuolensa edustajana. (M1)

Mutta, et se helposti tulee jaoteltuu nyt kun rupee miettii, niin oikeesti sillee et
tytto-poika. Mut ehkd& kannattais mieluummin kuiteski kattoo naita
temperamentteja niinkun sukupuoliin kattomatta. Et voihan se olla, ettd jos on
sellanen, kuitenkin aatellaan, ettd tyt6t on sellasii rauhallisia, niin se on hyva
laittaa sellasen riehuvan pojan pariks tytt6 ni sitten sujuu hommat. Mutta voihan
se olla, et tyttokin on vahan riekkuvaa sorttia, ni sit ei tavallaan niinku, et
enemman kannattais kattoo niité persoonia ja sitd temperamenttii kun pelkkaa
sukupuolta. (N2)

Kyllahéan sité tulee viela tatd paljon parjattua, ettéd 'pojat’ tai 'tytot’ kaytettya. Sillee
vahan niinku liian helppona oikotiend siihen, ettd saa useamman ihmisen
huomion. Et siind on, kyll& mé tiedostan sen, et siin on monia ongelmia. Ett4 miks
ei niin ehkd kannattais teha [...] No ensinndkin se maarittda sitd niin kun, et
esimerkiks jos mé& tokasen ettd ’pojat, nyt hiljaa sielld’, niin se tavallaan
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markkeeraa siind heti sitd, et se niinku sukupuoli maarittda sitd, et miten
kayttaytyy. Ja se ei 0o niinku tavallaan se, mitd mé haluan sanoa. Vaan se, mitd méa
haluan sanoa on itse asias se, ettd 'te kolme henkil6a sielld, voisitteko olla hiljaa’.
(M3)

Reaktiivisesti mukautuva toimintaan suuntautuminen perustui havaintoon siita,
millaisia (yhteisoOllisen poikasubjektin kaltaisia) pojat syysta tai toisesta ovat.
Esimerkkeind reaktiivisesti mukautuvasta suuntautumisesta voidaan pitaa
poikien rauhattomuuden ja purnaamisherkkyyden huomioimista opetuksen
suunnittelussa (M2) sek& erityisen huomion kiinnittdmisesta aidinkielessa
osaavaan poikaan (N1). Naissa yhteyksissa reflektio kohdistui oman toiminnan
sijaan sithen, mistéa poikien tietynlaisuus” johtuu. Tallgin esille nousivat

kulttuuristen ohella myos biologiset tekijat:

...se on musta fakta et keskimaéarin pojat on ehk& motorisesti aktiivisempia ja ne
tykkaa keskiméarin enemman pelata keskenéan ja riehua, tiiatko. Ja totta kai se sit
varmaan vaikuttaa siihen huolellisuuteen. Ja ehk&pé siihen hienomotoriikankin
kehittymiseen. Kun tytot just tykk&a, monet, ei kaikki, mut aika monet tyt6t just
tykkaa kasitdista ja letittAmisesta, kaikist timmasista jutuista, missa vaaditaan sita
hienomotoriikkaa. Ja sit se kéasialakin varmaan kehittyy sitten huolellisemmaksi
keskimaarin. Mut ei taa ollu mitaén faktatietoo. (N1)

Se on vaikee sanoo, misté se johtuu. Mutta ainaki niinku se on ehka, miten ite sen
ajattelen, ni se johtuu ihan omista kokemuksista. Et niin on niinku perinteisesti
ollu. Ja ehka se on myos, se voi johtuu siita, et koska niinku heille on sanottu niinku
pienest asti sitd mitd meilleki on sanottu, et pojat on véhadn semmosii
pojanviikareita, ja tytot on kiltteja tyttja. Ja se on semmonen niinku itteensé
toteuttava ennuste, voisin kuvitella et ssmmonenkin voi olla. Ja sit tietysti niinku,
onks se vaan sukupuoli, s& oot enemman siihen selkeesti tiedét siitd faktoja, mutta
se etté onks se ssmmonen joku temperamentti, joka on niinku suurimmalla osalla
pojista on vaikka niinku sillee, et ne on enemman karsimattomii. Et tykkaa teha
niinku enemmaén niinku kinesteettisesti vaikka. Tai etta ne ei 0o niin, niil ei 0o niin
hyva kéarsivallisyys. (M2)

”Poikasubjektius” toimijuuden tilana on merkitystinentyméana moniulotteinen,
ja silla on yhteyksia myds muihin merkitystihentymiin. Fenomenologisesta
nakokulmasta se nayttdytyy ennen kaikkea vakiintuneiden yhteisollisten
merkityksenantojen ja intentionaalisen  merkitysvélitteisen  toiminnan
kohtaamisena, joka syvélle ulottuvista juuristaan huolimatta eld& nykyhetkessa,

kytkeytyen merkityssuhtein my6s miesopettajuuteen.



82

7.2 Merkitystihentymien valiset suhteet

Merkitysverkostossa merkitystihentymat ovat kytkeytynein toisiinsa, ndiden
yhteyksien sisdltdessa ilmion kokonaisen ymmartamisen kannalta olennaista
tulkinnallista tietoa. Seuraavassa erittelen kiinnostavimmiksi tulkitsemiani
merkitystihentymien vaélisia yhteenkietoutumia tiivistetysti. Otsikoinnissa

kutakin merkitystihentymaa kuvaa roomalainen numero seuraavasti:

I Aidillisen naisopettajuuden normi osana opettajuuden

sukupuolittunutta kokemusta

I Sukupuoli hankalana oppilaan yksil6llisen kohtaamisen

paradigmassa
Il Sukupuoli tytto—poika-jakona
\v} Sukupuoli lahent4jana ja loitontajana

\Y Poikasubjektius konstruoituna ja aktiivisesti konstruoitavana

toimijuuden tilana

-1V

Aidilliset naisopettajat eivat eritelleet oppilaita didillisen laheisyytensa kohteina,
vaan puhuivat naissa yhteyksissa vain lapsista. Voidaan olettaa heidan
aidillisyytensa ulottuvan kaikkiin oppilaisiin  sukupuolesta riippumatta.
Miesopettajilta aidillinen laheisyys on Kkielletty, ja miesopettajuus jai aihetta
koskevissa reflektioissa ilman positiivista sisaltéd. Erityinen, “miesten
maailman” vaélityksella tapahtuva laheisyys poikaoppilaiden kanssa kuitenkin
vihjaa tallaisesta sisallostda — jostain vain miesopettajien ulottuvilla olevaksi
kasitetystd. Miesopettajien ja poikaoppilaiden yhteyden rakentuessa jaetulle

’poikuudelle” antautuu pelkastaan miesopettajille varattu tila ndkyvaksi.
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Opiskelijat olivat sitoutuneita yksilollisen kohtaamisen paradigmaan, jonka
puitteissa sukupuolen merkitsevyys koettiin hankalaksi. Tasta huolimatta he
kokivat oppilaat tyttdind ja poikina omassa ajattelussaan, mink& lisaksi
tytto—poika -jako koettiin osana oppilaiden kulttuuria ja my6s omia pedagogisia
kaytantdja. Kokemuksessa sukupuoli ei ole poissa oleva, kuten yksilollisen
kohtaamisen paradigman tulkittiin edellyttdvan. Tama& on taustalla
opiskelijoiden tunnustuksenomaisissa ilmauksissa oppilaiden sukupuolten
merkityksestd opettajuudessa painvastaisista pyrkimyksistd huolimatta.

Yksilollisen kohtaamisen paradigma jaa teoreettiselle tasolle.

-V

Oppilaan yksilolliseen kohtaamiseen liittyva vapaus ennakko-oletuksista on
jannitteisessd suhteessa yhteisollisen “pojat on poikia”-narratiivin osaltaan
rakentaman poikasubjektiuden kanssa. Narratiivi sisdltda merkityksia, jotka
yhdistavat pojat ja tietynlaiset kayttaytymispiirteet. Pyrkimys yksilollisen
kohtaamisen paradigman mukaiseksi tulkittuun opettajuuteen kaikuu
opiskelijoiden intentionaalisissa suuntautumisissa poikasubjektiuteen, erityisesti
suorassa torjunnassa ja reflektoivassa ongelmallistamisessa. Reaktiivisesti
mukautuvassa suuntautumisessa yksilollisen kohtaamisen pyrkimys on jaanyt

poikien tietynlaisuuden taustalle.

Hi-1v

Opiskelijoiden puhuessa yhteisesta sukupuolikokemuksesta opettaja—oppilas -
suhdetta ldhentdvana voidaan tulkita kokemuksellisen tytté—poika -jaon
paikantuvan oppilaiden kulttuurin ohella yksiléiden sisdiseen maailmaan.
Oletettu sukupuolikokemus tekee eron tyttdjen ja poikien sekd nais- ja
miesopettajien valille. Voidaan my0s ajatella, ettd jaetun sukupuolen tuoma
yhteisyyden tunne samaa sukupuolta edustaviin oppilaisiin toimii osaltaan
sukupuolittavien pedagogisten kaytantojen taustalla, mistéa poikaoppilas

miesopettajan tukipilarina kay esimerkiksi.
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-V

Poikasubjekti on 10ydettavissa oppilaiden tytt6—poika -ryhmittelyyn liittyvista
pohdinnoista. Ryhmittelyn taustalla mahdollisesti vaikuttava ’vaara intentio”
ilmeni stereotyyppisena ajatteluna, jossa pojat nadhdaan poikasubjektiuteen
liittyvien kayttaytymispiirteiden kautta. “Oikean intention” inspiroima
tytto—poika -ryhmittely ei nojaa stereotypioihin, mutta toisaalta temperamentin
korostaminen luo sekin kytkoksen poikasubjektiuteen, jonka selittdmisessa

temperamenttitekijat nousivat esille.
V-V

Miesopettajien ja poikaoppilaiden erityinen suhde kytkeytyy poikasubjektiuteen
konstruoitavana toimijuuden tilana. Esimerkiksi opiskelijan N1 kertomuksessa
miesopettajan ja poikaoppilaiden vuorovaikutuksesta yhteisyys perustui
miespuolisten osapuolten jakamaan ”poikuuteen”. Niinpd yhteys edellyttaa

paitsi tietynlaisia poikaoppilaita, my0ds tietynlaista miesopettajaa.
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8 Pohdinta

8.1 Tulosten tarkastelua sukupuolitietoisen opetuksen

nakdkulmasta

8.1.1 Sukupuolen moninaisuus hedelmallisend lahtékohtana opettajan

sukupuolikasitysten tiedostamisessa

Jaaskeldisen ym. (2015, 18) Tasa-arvoty0 on taitolaji -oppaassa erikseen
mainitsemat opettajan sukupuolikéasitykset ja sukupuolen moninaisuuteen
liittyvat kasitykset ovat vaistamatta toisiinsa kietoutuvia. Voisi sanoa, ettd mika
tahansa sukupuolikasitys sisdltad ndkemyksen sukupuolen moninaisuudesta, ja
toisin pain kasitys sukupuolen moninaisuudesta on osa sukupuolikasitysta.
Sukupuolitietoiseen opetukseen valmistavan opettajankoulutuksen
nakdkulmasta on huomionarvoista, ettd opiskelijoiden kokemusmaailmoissa
yleisena ilmenneen bin&arisen tyttd—poika -jaon merkitykset tulivat elavimmin
nakyville  muunsukupuoliseen  oppilaaseen  liittyvissa  pohdinnoissa.
Esimerkkind voi mainita useampaa opiskelijaa mietityttdneen kysymyksen
binddrisen sukupuolijarjestelman ulkopuolella olevan oppilaan sukupuolen
yhteisestd Kkasittelemisesta muiden oppilaiden ja kouluinstituution eri
osapuolten kanssa. Tassa yhteydessa tuli esiin sukupuolen hamara ja harvemmin
keskusteltu sijoittuminen julkisuus—yksityisyys -akselilla. Boler ja Zembylas
(2003, 109) ovat tuoneet esiin, etta pintapuolisesti erilaisuutta sietédvasta ja
yksilollisia eroja juhlistavassa kulttuurissa tiettyjen erojen sulkeminen
yksityisasioiden piiriin merkitsee tosiasiassa naiden erojen torjumista, samalla
kun normalisoidut olemisen tavat ovat lasnd kaikkialla. Tall6in kysymys
sukupuolen julkisuudesta ja yksityisyydestd on tasa-arvoon pyrkivassa
opetuksessa hyvinkin relevantti sukupuolikéasityksiin liittyva asia. Kiinnostavan
kontekstin tarkastelulle avaa aineiston perustella oppilaiden tytt6—poika -
ryhmittely, joka edellyttdd sukupuolen julkisuutta ja vieraampien oppilaiden

kohdalla my®6s oppilaiden sukupuolten esiméaarittelemista.
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Oppilaiden ryhmittelyyn liittyvat reflektiot olivat myos yleisesti
erityisen kiinnostavia sukupuolen moninaisuuden nakokulmasta, silla
kaksikategorisen ryhmittelyn voi nahdéa osaltaan yllapitavan oppilaiden selkeda
jakoa tytt6ihin ja poikiin. Sukupuolivdhemmistoon kuuluvan oppilaan ja
binaarijakoon perustuvan ryhmittelykaytannon tormatessa opiskelijoille ei ollut
itsestédn selvad, kumpi joutuu joustamaan. Sukupuolitietoisen opetuksen
vaatimus arvon antamisesta kaikille sukupuoli-identiteeteille tulee tallaisessa

yhteydessa tarkeydessaan ilmaistuksi.

Sukupuolen moninaisuuden kattaessa kaksikategorisen tytt6—poika
-jaon purkamisen ohella sukupuoliryhmien sisdisen moninaisuuden, nousee
esiin kysymys siitd, millaisina eri sukupuolia edustavat oppilaat opiskelijoiden
kokemuksissa nayttaytyivat. Tassd yhteydessa tutkimustuloksistani erottuu
erityisesti poikasubjektius, jonka voi tulkita Tainioon ym. (2010, 17) viitaten
kulttuurisesti hyvaksytyksi, tietynlaiseen poikuuteen suuntaavaksi toimijuuden
tilaksi. Poikien asema kasvatustieteellisen keskustelun keskitssa noudattaa
yleisesti havaittua tendenssid (Aalto 2018, 33), ja opiskelijoiden reflektioissa
poikiin liittyen oli tuttuja piirteitd. Sukupuolitietoiseen opetukseen pyrittéaessa
koen tarkedksi paikallisen aineistonikin my6ta koettaa paasta yhteyteen niiden
merkitysten ja merkityksid valittavien kaytantdjen kanssa, joissa pojille

muodostuva erityinen toimijuuden tila rakentuu.

Analyysissani poikasubjektiuden rakentumiseen liittyivat yleisesti
tunnistettu ”pojat on poikia” -narratiivi, opettajien odotukset ja suorat havainnot
seka tietynlaista poikuutta tukevat pedagogiset kdytannot. ”Pojat on poikia” —
kertomuksen eldva merkityksellisyys limittyy Lunabban (2018, 105) tulkintaan
pojista hegemonisen maskuliinisuuden varjostamina, milla han tarkoittaa
todellisuudessa monimuotoisen poikien joukon redusoituvan kategorisissa
yleistyksissa sisaisesti homogeeniseksi ryhmaéksi, jonka yhtendisyyttd maarittaa
kasitys oikeasta” tavasta olla poika (myds Swain 2005, 220). Aineistossani tama
“tietynlainen poikuus” ilmeni kenties kiinnostavimmin miesopettajien ja

poikaoppilaiden suhteeseen liittyvissa merkityksissd. Tama havainto toi muuten
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muista merkitystihentymistd melko irralliseksi jadneen A&itiopettajuus-

tihentyman muiden merkitystihentymien yhteyteen.

Aitiopettajuus-merkitystinentyman analyysissa miesopettajuus
ilmeni  selkeand mutta  merkityssisalloltédn  varsin  epadmaaraisena
ulkopuolisuutena aidillisesta naisopettajuudesta. Poikasubjektiuden
rakentuminen miesopettajien ja poikaoppilaiden vuorovaikutuksessa kuitenkin
saattaa tuoda valoa siihen, miten miesopettajuutta voitaisiin lahestyd muuten
kuin negaation kautta. Huukin ym. (2018, 14) esitys, jonka mukaan
maskuliinisuus nadhdaan wusein ”poikamaisena pidettynd toimintana,
poikatapaisuutena”, tarjoaa tallaiselle lahestymiselle tarttumapintaa. Myo6s
aineistostani ilmenee, ettd miesopettajien ja poikaoppilaiden jakamaksi koettu
yhteinen olemisen tapa ilmenee juuri poikuutena, joka analyysini mukaan koetaan
tietynlaiseksi poikuudeksi. Sukupuolen moninaisuuden nakdkulma antaa
perusteita pohtia tata ilmi6tad sukupuoli-identiteettien ja sukupuolen ilmaisun
yksilollisen vaihtelun kontekstissa. Voidaan kysya, miten miesopettajia ja
poikaoppilaita koetusti yhteen sitova poikatapaisuus sallii toimijuutta pojille,
joille tallainen poikuus ei tunnu luontevalta. N&kisin, ettd esimerkiksi Lunabban
(2018) ajankohtaiseen poikatutkimukseen tuomalla hegemonisen
maskuliinisuuden kasitteella VOoisi vastaisuudessa olla kayttoa
miesopettajuuteen keskittyvassa tutkimuksessa, ja etta tallainen tutkimus voisi

tuoda uusia savyja sitkeddn keskusteluun miesopettajien tarpeesta koulussa.

8.1.2 Yksildllisen kohtaaminen ja sukupuolen merkityksellisyys — yhteen

sovittamattomat?

Tutkimustuloksissani esiin noussut oppilaan yksilollinen kohtaaminen on
monitulkintainen paamaara, joka luonnehtii sekd sukupuolitietoista opetusta
ettd tasa-arvon edistamisen kannalta vahingolliseksi todettua n&enndisen
sukupuolineutraalia toimintakulttuuria. Tutkimusaineistoni vahvistaa kasitysta

siitg, ettd yksilollisen kohtaamisen paradigmalla on myo6s kokemuksellisesti
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merkittdva rooli sukupuolen ja opettajuuden intentionaalisessa yhteen

kietoutumisessa.

Tutkimukseeni  osallistuneiden  opiskelijoiden  kokemuksissa
oppilaan  yksildllinen kohtaaminen ilmeni toiveena  sukupuolen
merkityksellisyyden poissaolosta, mika vastaa Syrjaldisen ja Kujalan (mts. 34-35)
kuvausta ndenndisen sukupuolineutraalista puhetavasta. N&hdakseni
olennainen huomio on se, ettd toive sukupuolen merkityksettomyydesta usein
samastettiin sukupuolistereotypioiden toivottuun poissaoloon oman toiminnan
vaikuttimista. On helppoa ymmartad, ettd mikali sukupuolen merkitysten
opettajan ja  oppilaan  vuorovaikutuksessa  katsotaan rajautuvan
sukupuolistereotypioihin, koetaan sukupuolen merkityksellisyys ylipaataan

negatiivisena ja ei-toivottuna.

”Ei-toivottavuus” kuvaa mielestani kohdallisesti
tutkimushenkildilleni yhteistd, passiivista tapaa suuntautua oppilaan sukupuolen
merkityksellisyyteen opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksessa. Useammasta
opiskelijareflektiosta on tunnistettavissa passiivisuuden ohella
riittamattomyyden tunnetta silloin, kun oppilaan sukupuolen koettiin
vastakkaisesta toiveesta huolimatta vaikuttavan oman toiminnan taustalla. Kun
oppilaan sukupuolen ilmaistiin tosiasiassa merkitsevan
vuorovaikutustilanteissa, oli kyseessa rehellinen tunnustus: néin on, vaikka ei
pitdisi olla, ja pitkélti tiedostamattomana, jossain syvéll4 olevana asiaan on vaikeaa

tarttua.

Sukupuolitietoisen opetuksen nakokulma osoittaa tavan katsoa
opiskelijoiden ristiriitaiseksi kokemaa sukupuolen merkityksellisyytta toisin.
Sukupuolitietoisessa kehyksessa oppilaan yksilollinen kohtaaminen ei merkitse
sukupuolen merkityksettomyyttd, vaan sukupuolen merkitysten tunnistamista
ja niihin suuntautumista tasa-arvoa edistavasti. Tama edellyttdad tilaa
sukupuolen merkitysten reflektoinnille. Analyysini viittaa siihen, etta tuota tilaa
kaventaa edelleen vankassa asemassa oleva sukupuolineutraaliuteen kytkeytyva

yksilollisen kohtaamisen ideaali. Niinpa esitéan, ettd taman merkitystihentyman
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nakyvaksi tekemisen ja Kriittisen arvioimisen olisi syyta sisdltya keskeisena
sukupuolitietoiseen  opetukseen  valmistavaan  opettajankoulutukseen.
Opiskelijoiden reflektioiden tunnustuksenomaisuus viestii  nahdakseni
arvoasetelmasta yhteisollisesti tunnistetun ihanteen ja kokemuksellisen tiedon
valilla: oma kokemus ilmenee ongelmallisena, eik& se kyseenalaista yksildllisen
kohtaamisen paradigmaa. Feministisen pedagogiikan kokemuksellisuudelle
arvoa antava ja ihmisen ulkopuoliseen tietoon Kriittisesti suhtautuva ndkékulma
voisi olla paitsi helpottava myds hedelmaéllinen lahtokohta sukupuolen

merkityksellisyyden tunnistamiselle ja tutkimiselle.

Joissakin tilanteissa opiskelijat oikeuttivat itselleen oppilaiden
kohtelemisen tietoisesti sukupuoltensa edustajina. Oppilaiden ryhmitteleminen
sekaryhmiksi ja tyttd—poika -pareiksi oli selkein esimerkki hyvaksyttavaksi
koetusta sukupuolisidonnaisesta ja myds sukupuolittavasta toiminnasta, joka on
ilmeisessa ristiriidassa sukupuolen merkityksellisyyden sivuuttavan yksilollisen
kohtaamisen kanssa. Hakala (2002, 74-75) on tehnyt ryhmittelyyn liittyen
samanlaisen huomion, saaden vaikutelman sukupuolen kasitteellistymisesta
”ikdan kuin Kkatkaisijasta sopivasti kadnnettavaksi valilla paalle ja valilla pois
paaltd”. Jotkut opiskelijoista kyseenalaistivatkin sukupuoleen perustuvan
tapansa ryhmitelld oppilaita. Tall6in painottui yksilolliseen kohtaamiseen

sopivien tekijoiden, erityisesti temperamentin huomioiminen sukupuolen sijaan.

Temperamentin toistuva esiintyminen opiskelijoiden reflektioissa
oli itselleni tutkimuksellista mielenkiintoa herattdva havainto. Toisin kuin
sukupuoli, temperamentti ilmeni tilanteentekijang, jonka huomioiminen on
hyvaksyttdvad, ammattimaista ja toivottavaa oppilaan yksilOllisessa
kohtaamisessa. Sukupuolen ja temperamentin koettu yhteys ilmeni
monitulkintaisena: oppilaiden ryhmittelyn kontekstissa sukupuoli ja
temperamentti esiintyivat toisistaan erillisind, mutta toisaalla pohdittiin muun
muassa eri  temperamenttityyppien  soveltumista eri  sukupuolille.
Huomionarvoista on, ettd temperamentti-kasitteen sisaltd ymmarrettiin varsin

lagjasti kayttaytymistaipumuksia ja mieltymyksid koskevaksi, ja se asettuu
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mielenkiintoiseen yhteyteen sukupuolistereotypioiden kanssa. Vilkka (2012) on
tuonut esiin, ettd opettajien ja vanhempien odotuksissa sukupuoli ja
temperamentti kietoutuvat  toisiinsa, vaikka kehityspsykologisissa
temperamenttitutkimuksissa on I6ydetty vain vahaisia viitteitd sukupuolen ja
temperamentin valisista yhteyksistda. Vilkan mukaan temperamentin ja
sukupuolen  vaélisia yhteyksia luodaan vuorovaikutuksessa, jolloin
temperamentin voi sanoa sukupuolittuvan sosiaalisesti. Tutkimusaineistoni
perusteella sukupuolittuvan temperamentin teema voisi olla tarkeéa sivupolku
yksilollisen kohtaamisen edellytyksia pohdittaessa. Temperamentin ja
sukupuolen yhteen kietoutuminen opettajien kasityksissa olisi mielenkiintoinen

aihe jatkotutkimukselle.

8.1.3 Nakodkulmia sukupuolittavien yhteiskunnallisten ja kulttuuristen

rakenteiden tunnistamiseen ja purkamiseen

Sukupuolittavien rakenteiden purkamisesta opettajan aktiivisena ja tietoisena
toimintana tasa-arvon edistadmiseksi ei aineistossani juurikaan puhuttu, joskin on
todettava, ettei siitd suoraan haastattelussa kysytty. Aineisto antaa kuitenkin

aihetta joihinkin pohdintoihin aiheen osalta.

Sukupuolittavat rakenteet nousivat reflektioissa usein esiin
sukupuolistereotypioiden hahmossa. Stereotypiat koettiin yksiselitteisen
negatiivisiksi, mutta niiden uskottiin usein vaikuttavan omaan toimintaan
opettajana  tiedostamattomasti.  Opiskelijoiden  suhtautumista  téhan
tiedostamattomaan vaikutukseen luonnehtivat voimattomuus ja passiivisuus.
Ongelma tunnistettiin, mutta tiedostaminen ja sen my6ta oma toimijuus koettiin
hankalaksi, mik& vastaa pitkalti Vidénin ja Naskalin (2010, 84) tutkimustuloksia
Lapin yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa tehdyssa tutkimuksessa. Tassa
yhteydessa on syytd ottaa esiin, ettd yksikdan tutkimukseen osallistuneista
opiskelijoista ei kokenut, ettd sukupuoliteema olisi juurikaan ollut esilla omissa

opettajaopinnoissa. Kysyttédessa suhtautumisesta teeman kasittelyyn useampi
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opiskelija ilmaisi toiveen koulutuksesta, jossa sukupuolta lahestyttaisiin
tutkimushaastatteluni herattamalla reflektiivisella otteella. Tutkimustulokseni
viittaavat siihen, ettd opiskelijoiden toivoma lahestymistapa tukisi aktiivista

toimijuutta osana sukupuolitietoista opetusta.

Opettajan omaan sukupuoleen liittyvat sukupuolittavat rakenteet
tulivat nakyville aitiopettajuus-merkitystihentymaan sisaltyvissa
merkityssuhteissa. Analyysini, ettd naisille kohdistettu aidillisen naisopettajan
rooli maarittaa jokaiselle opettajalle muodostuvaa toimijuuden tilaa, on kenties
ilmiotd yksinkertaistava, mutta jatkotutkimusta varten se voisi tarjota
kiinnostavan hypoteesin. Mythemmassa tutkimuksessa huomio voitaisiin
kohdentaa esimerkiksi niihin naisopettajiin, jotka eivat koe itsedan aidillisiksi.
Omassa aineistossani tallaisen opiskelijan tila omanlaisen opettajuuden
toteuttamiseen ilmeni aidillisiin naisopettajiin ja miesopettajiin néhden tukalana,
sijoittuessaan naiden yhteisollisesti tunnustettujen opettajuuksien ulkopuolelle.
Ei-aidillisen naisopettajan kokemusmaailmassa opettajan sukupuoli merkitsi
siing, keitd kuunnellaan opettajainhuoneessa, ketka erottuvat ja ketkd mielletaan
massaksi. Tama tietty positio nayttaytyy erityisen kiinnostavana suhteessa
Kinnusen ja Seppéasen (2009, 6) ndkemykseen opettajuudesta sukupuolen,
seksuaalisuuden ja vallan kytkdksia koskevien yhteiskunnallisten sopimusten
ruumiillistumisen paikkana. Sukupuolittavien rakenteiden purkamisen tarve on

ei-aidilliseksi identifioituvan naisopettajan tilanteessa selkeéasti nahtavilla.

Aidillisen naisopettajuuden sekd miesopettajuuden normien
rakentumista olisi sukupuolitietoisen opetuksen nakokulmasta myds syyta
tutkia tarkemmin. Esitin aiemmin hegemonisen maskuliinisuuden kasitteen
mahdollisena valineend miesopettajuuden tarkastelussa, mutta taman liséksi
huomiota voisi aineiston pohjalta kiinnittdd myods yhteisollisin merkityksin
rakentuvien nais- ja miesopettajuuden koettuihin rajapintoihin. Eréana sellaisena
aineistosta paljastui nais- ja miesopettajien erilainen tilanne suhteessa lapsen
koskettamiseen. Miesopettajien vaikeus olla fyysisessa kontaktissa lapsen kanssa

on aiemminkin havaittu (Estola 2003, 25), mutta uskoakseni varsin vahan
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opettajankoulutuksessa kéasitelty. Tahan liittynee asian arkaluonteisuus juontuen
my0s Kinnusen ja Seppéasen (2009, 9) esiintuomasta hellivan kosketuksen
yhdistamisestd opettajuudessa patologisoituun seksuaalisuuteen erityisesti
miesopettajien kohdalla. Seksuaalisuus opettajuuden yhteydesséa on ollut vaiettu
aihe (Hakala 2002, 76-77; Tainio ym. 2010, 15), joka Hakalan (mts. 76-77) mukaan
on ristiriidassa opettajuuteen Kkiinteasti  liittyvan sukupuolineutraalin
mallikansalaisen idean kanssa. Seksuaalisuuden merkitsevyys opettajuuden
tilojen rakentumisessa antaa yhden aiheen katsella kuvaa sukupuolineutraalista

ja ei-seksuaalisesta mallikansalaisesta kriittisella silmalla.

Hakalan kayttama mallikansalaisuuden kasite on monimutkaisessa
suhteessa myds  aidillisen  naisopettajuuden  kanssa.  Siind  missa
mallikansalaisuus on sukupuolineutraali, kytkeytyi aidillisyys aineistossa
selvasti naissukupuoleen. Aiheesta on kirjoittanut mm. Estola (2003), joka
nimeda “aidin aanen” yhdeksi mahdollisuudeksi opettajan omaksumaksi
moraaliseksi orientaatioksi, jota merkitsevat fyysisyys ja emotionaalinen suhde
oppilaisiin. Estolan teoretisointia tukee aineistossani erityisesti erdan
tutkimushenkilon kokemus aidillisyydestd oman opettajuuden keskeisimpana
motivoijana, “syyna talle kaikelle”. Voidaan kysya, minkélaatuisesti ja missa
maarin kasitys lasten kasvattamisesta ja hoivasta naisten ja aitien tehtavina (ks.
Hakala 2002, 73) merkitsee nykyopettajuudessa. Kysymys koskettaa esimerkiksi
perhevapaisiin  liittyvdad ajankohtaista poliittista  keskustelua hoivan
sukupuolittuneisuudesta ja voisi taten olla yksi teema, jonka avulla
opettajuuteen liittyvia sukupuolittavia rakenteita voidaan hahmottaa seka

kokemuksellisesti ettéa laajemmassa yhteiskunnallisessa perspektiivissa.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen piiristd 10ytyy tutkimusperinteiden moninaisuuden
myoOtéa useita erilaisia kasityksia luotettavuuden kriteereista (Tuomi & Sarajarvi
2018, 158). Oma tutkimukseni on lahtokohdiltaan fenomenologis-

hermeneuttinen, joten arvioin tutkimukseni luotettavuutta siten, kuin se tdman
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tutkimusperinteen kontekstissa on tarkoituksenmukaista. En esimerkiksi sovella
arvioinnissani reliabiliteetin ja validiteetin kasitteitd, joita voidaan pitaa lahinna

maarallisen tutkimuksen tarpeita vastaavina (Tuomi ja Sarajarvi mts. 160).

Oman tutkimukseni ollessa fenomenologis-hermeneuttinen voidaan
luotettavuuden arvioinnin ladhtokohtana pitdd ontologista relevanttiutta eli
tutkittavan ilmion perusrakenteen ja tutkimusmenetelman vastaavuutta (ks.
Perttula 1995, 97). Olen raportin kolmannessa paaluvussa esitellyt tutkimukseni
filosofis-teoreettiset perusteet eli tyoni pohjalla olevat kasitykset ihmisesta
maailmaan intentionaalisesti suuntautuvana kokemuksensa subjektina seka
merkityksistd kokemusmaailman rakentajina. Paaluvuissab, 6 ja 7 olen kuvannut
mielestdni kattavasti ja perustellen menetelmallistd etenemistani, joka
aineistonkeruuvaiheesta eteenpéin oli vahvasti filosofisen viitekehykseni
ohjaamaa. Analyysivaiheessa tukeuduin soveltaen niihin systemaattisiin
fenomenologisiin etenemismalleihin, joita fenomenologisen tutkimusotteen
kanssani jakavat Giorgi (1999), Perttula (1995; 1998; 2000) ja Wertz (1999) ovat
esittaneet. Talla pyrin hydodyntamaan sitd menetelmallista tietoa ja ndkemystg,
joka fenomenologisen tutkimuksen piirissa on ajan kuluessa rakentunut, jaennen
kaikkea tukemaan tutkimukseni ontologista relevanttiutta. Kuten todettua, tama
pyrkimykseni ei ollut lasnd tutkimushaastatteluja suunnitellessani ja
toteuttaessani. Pohdin useaan otteeseen sitd, olisiko tietoisesti fenomenologinen
haastattelutapa johtanut samojen tutkimushenkildiden kanssa heidéan
kokemusmaailmojaan autenttisemmin saavuttavaan tietoon. Aineistoni parissa
vakuutuin kuitenkin kerta toisensa jalkeen siitd, ettd huolimatta kenties
taitamattomista haastattelukysymyksistani  kuvastui tutkimushenkil6iden
vastauksissa aito kokemuksellinen reflektio. Taman saattoi huomata
eksplisiittisesti esimerkiksi useamman haastattelun lopussa ilmaistuissa
ajatuksissa juuri vastaavanlaisen reflektion potentiaalisista hyo6dyista
opettajankoulutuksessa. Samoin monesti vastauksissa ilmennyt hapuilu,
hammentyneisyys ja tunnustuksenomaisuus olivat itselleni selkeitd merkkeja
siitd, ettei aineistoni koostunut vain Kkasityksistd, vaan oli varsin rikas

kokemuksellisesta tiedosta.
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Ankaruuden periaatteen ohjaamana pyrin tavoittelemaan
merkityksi4, jotka ovat mahdollisimman riippumattomia itseni niihin liittdmista
merkityksista (ks. Varto 1992). Tuomi ja Sarajarvi (2018, 160) viittaavat tadhan
tutkimuksen puolueettomuudella. Vaikka laadullisen tutkimuksen piirissa
tunnustetaan tutkijan objektiivisuuden mahdottomuus (Tuomi & Sarajarvi 2018,
160), pyrin hermeneuttista kehda kulkemalla ja aina uudelleen tulkintojen jalkeen
aineistooni palaamalla tiedostamaan omat Vvaérittyneet tutkimuslasini ja
ohentamaan tulkinnallista wverhoa itseni ja tutkimushenkildiden valilta.
Tutkimusprosessini kesti yli kolme vuotta, sisdltéen umpikujia ja takaisin
palaamisia. Jalkeenpdin koen mutkikkaan ja ajoittain raskaan tien
hedelmalliseksi - hermeneuttisen kehan kulkeminen tuntui hyvin elavalta osalta

tutkimusprosessia.

Hermeneuttisen kehan ohella tutkimukseni pyrkimys
mahdollisimman véahdiseen puolueellisuuteen ilmeni muun muassa oman
tutkijaprofiilini auki Kirjoittamisena pé&aluvussa 5, tutkimushenkildiden
valintamenettelyssa seka erityistieteellisten, esimerkiksi
sukupuolentutkimukseen liittyvien Kkasitteiden ottamisessa mukaan vasta
pohdintavaiheessa. Lapi tutkimuksen kayttamani fenomenologinen kasitteistd
merkitsi tietynlaista puolueellisuutta tutkimusaineiston jasentamisessa, mutta

juuri tdhan asemoitumiseen koko tutkimukseni nojautui.

Lopuksi  voidaan luotettavuuden osalta pohtia, ovatko
tutkimustulokseni  tdysin sovellettavissa vastaavan ilmion tutkimiseen
vastaavissa olosuhteissa. Perttulan (1995, 100-101) mielesté& tallainen siirrettavyys
ei ole hyvéaksyttava laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kriteeri, silla
kokemuksen ja merkitysten tutkimuksessa tutkimuskohteet ovat tutkittavien
henkilGiden ainutlaatuisiin kokemusmaailmoihin liittyvia. Lisaksi
tutkimushenkildiden ainutlaatuiset tilanteet ovat fenomenologisesti katsottuna
merkittavia tekijoitda kokemusten rakentumisessa. Oman tutkimukseni
erityisolosuhteina tuleviin vastaaviin tutkimuksiin ndhden voidaan pitéaa

esimerkiksi sitd, ettéa tutkimushaastattelut sijoittuivat ennen sukupuolitietoisen
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opetuksen vaatimuksen sisdltavan POPS 2014:n voimaantuloa. Taman
tilanteentekijan osalta tulevien tutkimusten tutkimushenkil6t ovat erilaisessa

tilanteessa.

8.3 Tutkimuksen eettisyys

Tuomi ja Sarajarvi (2018, 147) kuvaavat tutkimuksen ja etiikan suhdetta
kahtalaisena: yhtaalta tutkijan eettiset kannat vaikuttavat hanen tekemiinsa
ratkaisuihin, toisaalta tutkimustulokset vaikuttavat sovellutustensa myota
myOhempiin eettisiin ratkaisuihin. Seuraavissa kappaleissa arvioin tutkimukseni

eettisyytta ndiden kahden ndkokulman seké tutkimushenkiléiden suojan kautta.

Omat eettiset kantani vaikuttivat tutkimusty6honi erityisesti
tutkimusaiheen valinnassa. Tutkijaprofiilissa kuvaamani emansipatorinen
intressi eli tapauksessani halu edistaa tutkimustulosteni avulla sukupuolten tasa-
arvoa oli keskeisin tutkimustani motivoinut voima. Emansipatorisen intressini
vaikutus tutkimuksessa tekemiini ratkaisuihin oli aiheen valintaa lukuun
ottamatta kuitenkin uskoakseni vahainen, silla fenomenologisen tutkimusotteen
omaksuttuani pyrkimys ainkaruuden periaatteen mukaiseen
aineistolahtoisyyteen oli mielessdni eldavana ja velvoittavana. Katsoin
ankaruuden periaatteen noudattamisen Tuomen ja Sarajarven (mts. 150)
kuvaamana eettisend sitoutuneisuutena, joka on hyvan tutkimuksen
edellytyksend. Mielestani oli ennen muuta eettinen kysymys, milla lailla saatoin
tutkijana tulkita toisen ihmisen kokemusmaailmaa. Systemaattinen eteneminen,
aineistoon yha uudestaan palaaminen ja tutkimuksen laatuun panostaminen
aikataulujen kustannuksella olivat valintoja, joissa pyrkimykseni tutkimuksen

eettisyyteen tulevat ndhdékseni ilmaistuiksi.

Varton (1992, 34) mukaan kaikkeen inhimilliseen toimintaan, myos
tutkimukseen, kuuluu eettinen vastuu. Tama perustuu fenomenologiassa
hyvaksyttyyn nakemykseen siitd, ettd valinnat luovat sité juuriltaan yhteisollista

merkitysmaailmaa, jossa elamme. Tutkimuksessani tallaisia valintoja edustavat
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esimerkiksi tulosten esittdmisessa tekemani rajaukset ja pohdintalukuun
valitsemani  nakokulmat tutkimuskirjallisuudesta. N&en tutkimukseni
kokonaisuudessaan naistéa valinnoista rakentuvaksi, ja valintojen tekijana koen
vastuun tutkimuksen eettisyydestd kokonaisuudessaan olevan itsellani. Tama
vastuu liittyy osaltaan siihen, miten tutkimustuloksiani mahdollisesti
tulevaisuudessa  sovelletaan.  Niin  sanottu = Manhattan-tapaus, eli
tutkimustulosten soveltaminen eettisesti kyseenalaisten tarkoitusperien
palvelemiseen (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018, 154-155), on n&ahdékseni
tutkimukseni osalta vahainen, silla koen tulosteni tukevan sukupuolitietoisen
opettajuuden kehittamistd. Olen samalla tietoinen siitd, ettd oman tutkimukseni
kaltaiset, feministisesta eli sukupuolten tasa-arvoa tavoittelevasta intressista
voimansa saavat tutkimukset Ileimataan helposti henkilokohtaisiksi ja
metodologialtaan vaaristyneiksi ja kapeiksi (ks. Hakala 2001, 287). Tallaiseen
kritiikkiin vastaisin painottamalla tutkimuksessa noudattamaani
fenomenologista tutkimusotetta. Tutkimuksen filosofisten lahtokohtien erittely,
pyrkimys ontologiseen relevanttiuteen lahtokohtien ja tulosten osalta seka
systemaattinen kuvauksen, analyysin ja synteesin eron tunnistava
metodologinen eteneminen voivat mielestani antaa lukijalle luottamusta aidosta

pyrkimyksestéani hyvaan tieteelliseen tutkimukseen.

Arvioni tutkittavien suojasta tutkimuksessani perustuu Tuomen ja
Sarajarven (2018, 155-156) erittelyyn suojaan kuuluvista tekijoista. Erittelyn
ensimmainen kohta eli tutkimuksen tavoitteiden ja menetelmien selvittdminen
tutkimushenkildille tapahtui haastattelukutsun yhteydessa. Haastattelun aluksi
pyysin tutkimushenkililté luvan haastatteluaineiston kayttoéon tutkimuksessani
ja kertasin vield, mita olen tutkimassa. Pyrin luomaan haastattelutilanteeseen
turvallisen ilmapiirin esimerkiksi lAammintd juomaa tarjoamalla ja jutustelemalla
kiireettomasti ja ystavallisesti. Alkuperainen tutkimusaineisto ja muistiinpanoni
ovat pysyneet ainoastaan minun hallussani, ja tiedot ovat pysyneet
luottamuksellisina. En ole jalkikateen tutkimushenkil6ita julkisilla paikoilla
sattumalta kohdatessani ottanut tutkimusta puheeksi tai kertonut

tutkimushenkil6iden henkildllisyyksia kenellek&aan. Raportissa
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tutkimushenkil6t esiintyvat koodeilla, joissa kirjain paljastaa tutkimushenkilén
itsensa avoimessa lomakekysymyksessa ilmoittaman sukupuolen. Koodin
numerot arvoin. Sukupuolen yhdistdminen tutkimushenkil66n kuului
haastattelutiedon  tutkimuskayttosuostumuksen  piiriin.  Lopuksi  pidin
ankaruuden periaatteen velvoittamana parhaani mukaan huolta siita, etta

tulkintani ovat rehellisia tutkimushenkildita kohtaan.
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Liite: Tutkimushaastattelujen yksilokohtaiset kuvaukset

N1

N1 kokee kysymyksen oman sukupuolensa vaikutuksesta opettajuuteensa haastavaksi,
koska uskoo sukupuolen vaikuttavan siihen, millainen ihminen hanestd on tullut,
kasvatusajattelun tultua vasta myohemmin rinnalle. H&n ei ole koskaan ajatellut, ettd
sukupuoli méarittaisi, millainen opettajan pitdisi olla, vaikka arvelee téllaisia ajatuksia
jollakin olevan. Joku saattaa ajatella miesopettajan olevan epdsensitiivisempi lapsen
tarpeille ja naisopettajan puolestaan ilmentdvan sensitiivisyyttd, empaattisuutta ja yleista
lamp0oa - piirteitd, joita naisiin ylipaataén liitetdan. Naisiin kohdistuvien odotusten juuret

ovat ditiydessd, jolla on eroa isyyteen:

No naisestahan tulee lapselle &iti. Ja ditihdn hoitaa enemmaén lasta kuin is& keskimé&arin tai
ihan kaytdnnon syistakin. Ainoastaan diti pystyy esimerkiks imettdmaan. Ja mé luulen, et
sitd kautta, puhutaan yleensa esimerkiks didillisestd otteesta. Se tarkottaa ehka vahan eri

asiaa ku isallinen ote. Siina on ehké vahan erilainen soundi.

N1 korostaa useaan otteeseen, ettd ei itse ajattele ndiden odotusten mukaisesti: ne ovat
”ihan h6Imoja juttuja”. Han ei ajattele, ettd koska han on nainen, han olisi sensitiivisempi
lapsen tarpeille tai empaattisempi. Tastd huolimatta ovat sensitiivisyys ja empaattisuus
erittdin keskeisessa roolissa hdnen oman opettajuutensa kokemuksessa. Ne kuvaavat
aidillisyytta, jonka N1 kokee opettajuudessaan hyvin olennaiseksi. Ero iséllisyyteen on

selva:

Ja md sanoisin, et m& oon aika didillinen. Ja tota silloin kun ma ihan alkuaikoina, kun paatin
ryhtya opettajaks tai pdatin ettd tulen opiskelemaan opettajaks, ni se oli se ensisijainen syy
télle kaikelle. Kaikelle, mik& méaarittdd mun opettajuutta. Ettd ma haluun tukee niit lapsia,
koska mad oon nahny niin paljon sellasia tapauksia, missa ehkd joku semmonen, aika
rankasti sanottu mut joku heitteille jatetty lapsi niin, on sitten kérsinyt koulussa kauheesti.
Kun hén j&a ihan jalkoihin, kun muut péarjaa koulussa ja silld on kotona asiat niin huonosti,
et silld ei 0o vanhempia sielld mitenk&an lasnd. Ja sitten opettaja ndkee hanet vaan lahinna
uhkana auktoriteetilleen [...] koska ma néan itteni ensisijaisesti kasvattajana, ja jos viel&
mietitd4n sitd kasvattajuutta, niin senkin sisalla tosi semmosena &itind. Ja mun ei tekis
mitenk&&n mieli sanoo, tai ei tulis mieleenk&an sanoo et ma olisin iséllinen. Ei ainoastaan
sen takia, koska mé& en oo mies, vaan ihan yksinkertasesti, koska siihen &itiin ehka liitetdan
semmosia ominaisuuksia, mitkd on mulle tarkeitd ja luonnollisia. Ja nyt palataan taas siihen

sensitiivisyyteen ja empaattisuuteen.



Keskustelun palatessa nais- ja miesopettajiin ulkopuolelta kohdistettaviin odotuksiin
esittdd N1 aikaisemmasta poikkeavan reflektion: hén ei usko sukupuolen mukaisia
odotuksia opettajuudelle olevan:

Ma en kylla uskois, koska opetussuunnitelma madrittadd sen opettajan tehtdvan kuitenkin

aika tarkkaan. Et siina ei oo kenelldkaan kauheesti varaa sooloilla.

Opetussuunnitelman koettu merkitys ammatillisten odotusten kontekstissa kuitenkin
tulee selvéksi jalkimmaéisesséd virkkeessd: opetussuunnitelma rajaa opettajuuden

toteuttamisen tilaa sukupuolisuuden osalta.

Puhuessaan oppilaiden sukupuolen merkityksellisyydestd omassa opettajuudessaan N1
nostaa toistuvasti esille sen, ettd han ajattelee lapsia yksiloind. Oppilaiden yksilollinen
kohtaaminen on tietoinen pyrkimys, johon peilaten oppilaiden sukupuolen huomioiminen
nayttaytyy ei-toivottuna, ristiriitaisena ja tietoisuuden ulkopuolelle jos jonnekin

kuuluvana:

N1: Ja kysymys oli, ettd miten sukupuoli vaikuttaa siihen et miten m& kommunikoin se

lapsen kanssa.
H: Joo.

N1: No, toivottavasti ei mitenkdan, koska ma nostan aina tarkeimméks asiaks sen yksilon.
Mutta kylld se tietysti ehk& alitajunnassa voi jotenkin vaikuttaa. Mutta se ei 00
tiedostunutta.

Oppilaiden sukupuolen merkitsevyys opettajuudessa voisi ilmetd sukupuolittuneiden
ennakko-oletusten mukaisena toimimisena (”en ainakaan tietoisesti enka haluaisi olettaa
mit&an”), stereotypioiden luomisena ja niiden pohjalta luokittelemisena ("en haluu) sek&
poikien huolimattomuuden ja lintsaamisen lapi sormien katsomisena ("ma en ainakaan
salli mitddn semmosta”). Sulkeissa olevista sitaateista ilmenee N1:n Kielteinen
suhtautuminen ndihin sukupuolen merkitsevyyden ilmenemismuotoihin. Jos sukupuoli
omassa opettajuudessa jollain tavalla merkitsee, on se tiedostamatonta, alitajunnassa

vaikuttavaa.

Oppilaiden sukupuoleen liittyvista yhteisollisistd merkityksenannoista keskeinen on pojat
on poikia —fraasiin liittyvd merkityskimppu. Se purkautuu N1:n mieleen jaaneessa
puheenvuorossa, jonka erds opetusharjoittelussa ohjaavana opettajana toiminut

miesopettaja poikaoppilailleen osoittaen kaytti:



N1: Mutta siis opettaja sitten jatko silld tavalla, ettd nyt mé sanon teille jotain elamaa
varten. Ja se on se, ettd pieni Peter Pan —kompleksi on suotavaa pojille. Mutta t&a ei nyt
koske tytt6j4.” Joo, ja sit se jotain jutteli sielld vield yhen oppilaan kanssa ja, jotain just
siit4 et millasia pojat on, kun heille tdmd Peter Pan —kompleksi on anteeksiannettavaa, ni
hén sitten sano et "eks me pojat olla vdhan semmosia et me ei koskaan kasveta aikuisiks ja
me vaan pelataan jalkapalloa, tytot tekee kaiken oikein hyvin. En nyt muista meniks

sanatarkkaan ndin, mut muistan ainakin sano, et pelataan vaan jalkapalloa (nauraa).
OE: Mit4 mielta s& oot siitd?

N21: No kyll& se oli varmasti mulle aika suuri kokemus, kun se tuli tdssékin mieleen. Ja just
kun ittekin tdssa vahan leikillisesti et mulla on vdh&n semmonen Peter Pan —kompleksi ja
vahan semmonen olo et t44 oli ehka vitsi. Mut etté olihan se aika ik&vaa, kun se liitti sen
pelkéstaan poikiin. Mut t44 on varmasti niinku vitsi, ihan t4& koko juttu. Mut olihan se aika
jannaa.
Toisaalla haastattelussa N1 arvelee kuitenkin poikuuteen liitetylla huolimattomuudella
olevan faktaperusta: pojat ovat keskimaaraisesti motorisesti aktiivisia ja tykkaavat pelata
keskenddn ja riehua, kun taas monet tykkaavéat kasitoista ja letittdmisestd. Tamé saattaa
vaikuttaa huolellisuuteen ja hienomotoriikan kehittymiseen. Oppilaiden tarpeet ovat
kuitenkin yksilollisid, ja vaikka stereotypiat sukupuolten erilaisista tarpeista
vastaisivatkin todellisuutta, ei tdma vaikuta mitenkaan koulunkayntiin tai siihen, millaisia
tavoitteita oppilaille tulisi asettaa. Opetuksen suunnittelussa ja oppitunnilla h&dn kohtaa

oppilaat yksiloind. Talloin sukupuoli ei nouse esille.

Ainoastaan oppilaiden arvioinnista puhuttaessa tulee ilmi oppilaiden sukupuolten
merkitys omassa opettajuudessa. Esimerkiksi jos poikaoppilas osoittaa hyvad osaamista
aidinkielessa, jossa keskimaarin tytot ovat parempia, saa tottumus poikien
huolimattomuuteen kyseisen oppilaan ndyttaytymaan poikkeuksellisen etevana lapsena,

vaikka osaamisessa ei olisi mitdan erityista tyttGihin ndhden.

Tytt0- ja poikakategorioihin yksiselitteisesti lokeroitumattoman oppilaan tulo luokalle
johtaisi "aika pitkdan” keskusteluun vanhempien kanssa asiaintilan syysta. Olisi tarkeaa
puhua siitd, perustuuko oppilaan sukupuolen maarittely biologiaan vai kokemukseen.
Oma reaktio ei huoleta, koska h&n ainakin toivoo osaavansa “handlata monenlaisia
tilanteita”. Huoli kuitenkin herdisi liittyen muiden oppilaiden reagointiin, joka voisi
ilmet& vuorovaikutuksellisena ongelmana muiden lasten ollessa jakaantuneina tytto- ja

poikaporukoihin.



Sukupuoliteema ei ole ollut opinnoissa esilla erillisen kursin tai "ees” valinnaiskurssin
muodossa, eika siité ole erikseen keskusteltu mink&&an kurssin yhteydessa. Ohimennen on
saattanut tulla esille jossakin. Kasvatustieteen kursseilla on puhuttu vain lapsista ja heidan
tarpeistaan.  Sukupuoliteeman  kasittelemisen  tarpeellisuus  riippuu  valitusta
nakokulmasta. Mielenkiintoista olisi perehtyd siihen, onko tyttéjen ja poikien
oppimisessa tieteellisesti todistettuja eroavaisuuksia. Toinen kiinnostava aihe olisi myytit

ja opettajan valineet niiden murtamiseksi.

N2

N2 on lemped, huolehtivainen ja aidillinen. Naisopettajalle ndm& ominaisuudet ovat
hyvaksyttavig, ja hdnen on naisena helppo esimerkiksi halata tai koskea lasta ilman,
ettd siind  nahtéisiin olevan mitddn pahaa. Hanesta tuntuu, ettd miesopettajalle
samat ominaisuudet eivat olisi niin hyvaksyttyjd, ja niiden mukaisesta toiminnasta
voisi seurata sanktioita, ”vaikka siind ei olis taustalla mitddén muuta, ihan sama

ajatus”. Se on surullista.

Tilanteen taustalla N2 uskoo olevan ikiaikaiset aidin ja isan roolit. Aidin  rooli
on ollut olla hoivaava nainen, joka hoitaa lapsia eika tahdo heille mitdan pahaa.
Vaikka tilanne on nyt tallainen, ndkee N2 yhteiskunnallisen muutoksen

mahdollisuuden, joka voisi heijastua my6s opettajuuteen:

Mut kyl ma luulen et nytte on muutenkin tuntuu, ettd maailmassa muuallakin ku
Suomessa ni on just ettd, td44 niinku tasa-arvo siinédkin mieles et miehet hoitaa
enemman lapsia ja on niinku sellasii koti-isid ja talleen. Niin kyl m& luulen et se
vaikuttaa sit myds niinkun tuolla, ehka niinku opettajat ja lastentarhanopettajat,
lastenhoitajat, 1&hihoitajat, ohan niitédki. On ollu perinteisesti sellanen naisten
ammatti, niin on paljon myds miehid, ja sit ehka sallitaan miehillekin tallanen hoiva,
huoli.

Oppilaiden sukupuolilla on merkitysté oppilasparien ja -ryhmien muodostamisessa
ja aihealueiden valinnassa. Helposti tulee jaoteltua ”nyt kun rupee
miettii, niin oikeesti sillee et tyttd-poika”. Jaon taustalla on pyrkimys hommien
sujumiseen. Sukupuolta enemman kannattaisi kuitenkin katsoa oppilaiden

temperamentteja ja persoonia:



Mut ehka kannattais mieluummin kuiteski kattoo nditd temperamentteja niinkun
sukupuoliin kattomatta. Et voihan se olla, ettd jos on sellanen, kuitenkin aatellaan, etta
tyt6t on sellasii rauhallisia, niin se on hyva laittaa sellasen riehuvan pojan pariks tyttd
ni sitten sujuu hommat. Mutta voihan se olla, et tyttokin on vahan riekkuvaa sorttia,
ni sit ei tavallaan niinku, et enemmén kannattais kattoo niitd persoonia ja sita
temperamenttii kun pelkk&é sukupuolta.

Tytt0-poika—parien ja sekaryhmien muodostamiselle on kuitenkin olemassa myds
patevid pedagogisia perusteita: "ettei tuu semmosta, et tytdt on aina keskenaan ja pojat

keskendan”. On tarkeaa, ettd kaikki pystyisivat toimimaan kaikkien kanssa.

Aihealueita valitessaan N2 pyrkii ottamaan sekd tytdt ettd pojat huomioon.
Esimerkiksi didinkielessa han pyrkii valitsemaan teksteja niin, ettei ”aina olis vaan
niita niin sanotusti tytdille enemman suunnattuja”. Han pyrkii valitsemaan aiheita,
joista kaikki voisivat olla kiinnostuneita. Ei siis esimerkiksi autoja, kukkia tai hevosia.

El&imet kiinnostavat alkuopetuksessa kaikkia ja on siksi hyva aihepiiri.

Oppitunnilla N2 pyrkii kohtaamaan oppilaat yksil6ind, mika tarkoittaa

kohtaamista ilman mitd&n ennakkokésityksid. Sukupuolen merkityksellisyytta
kohtaamisissa on kuitenkin vaikea vélttda. Vaikka héan kuinka yrittéisi olla ilman
ennakkokasityksia, tulee kuitenkin jostain syvéltg, ettd suhtautuu eri tavalla
poikiin ja tyttdihin. Tytt0ja tulee l&hestyttyd helpommin, ja tytot ldhestyvat
helpommin  itsed. N2 ei tiedd, onko kyseessd sukupuoli- vai

temperamenttikysymys.

Tyttojen kanssa on jaettujen harrastusten myodtd enemman yhteista puhuttavaa,
kun taas poikien kohdalla tulee mietittyd, ettd ”mista ne pojat nyt tykkais”. Pojat
eivat tyttojen tavoin lahesty oma-aloitteisesti, ja koska N2 yrittaa tietoisesti ottaa

kaikki huomioon, menee han tarkoituksella keskustelemaan poikien kanssa.

On surullista, ettd monilla opettajilla on vahvoja stereotypioita liittyen sukupuolen
ja temperamenttityyppien véaliseen yhteyteen. Itse han ei niihin usko, mutta ei koe

olevansa niiden vaikutuksen ulottumattomissa:

OE: Kun sé& nostit monesti esiin niinku temperamentin, niin ndetko s etté tietynlaisilla
temperamenttityypeilld ja sukupuolella olis joku yhteys?

N2: No, en ma osaa silleen sanoo mut kyllahan ndd on néé perus etta tyt6t on kiltteja
ja hiljasia ja pojat ei ehké& pysty niin keskittymé&in ja ovat enemman
semmosii et haluuvat tehdd kasilldan ja tollein. Mut mun mielest ei ne pida sillein



paikkaansa. Et on kylla yksiloité kylla kaikki. Ja sit mun mielest on niinku surullista,
ettd niinku on tosi monilla ja opettajillakin just niinku vahvat nd4 stereotypiat paassa.
Ja vaikka niitd yrittdis kuinka olla huomioimatta, ne kuitenkin jotenkin sieltd
alitajusesti tulee.

Oppilaiden arviointiin sukupuolen ei pitdisi vaikuttaa lainkaan, ”siis se nyt on
ainakin selva”, mutta N2 arvelee, etté stereotypiat saattavat tiedostamatta vaikuttaa
havainnoidessa materiaalia arviointia varten. Yleisend, ei siis erityisesti itsedan
koskevana esimerkkind sukupuolen merkittavyydesta arvioinnissa N2 mainitsee
sellaisen “tietynlaisen” kdytoksen sallimisen pojille, mita tytdille ei sallittaisi. Itse N2
yrittdd olla mahdollisimman tasapuolinen kaiken suhteen. Arviointikokemusta on

vasta vahan.

Hénelle ei tule mieleen, ettd sukupuoliteema olisi ollut esillda OKL:n opinnoissa. Se,
pitaisiko olla, on ”vahan kakspiippunen juttu”. Sukupuolieroja korostava tai poikien
ja tyttdjen kanssa toimimiseen ohjeita antava koulutus ei olisi hyvéa asia, mutta
toisaalta tdman tutkimushaastattelun kaltainen keskustelu sukupuolen

vaikutuksista olisi hyva. Yleensdkin keskustelua voisi olla enemman.

Muunsukupuolinen lapsi omassa opetusryhmaéssa olisi ”lapsi muitten joukossa”.
Han toivoo, ettei ajattelisi asiaa kovin paljoa. Voi olla, ettd han joutuisi pohtimaan,
yrittéaisiko saada lasta enemman poika- vai tyttoporukkaan, joista toiseen jokaisen on
aikaisemmin ollut pakko kuulua. Asetelma saisi hanet miettimaan, onko pakko
kuulua jompaankumpaan, vai voisiko olla tavallaan téllanen niin sanottu kolmas

sukupuoli”. H&n tunnustaa, ettei ole miettinyt asiaa paljoa.

N3

Sukupuolella on merkitystd asemaan tydyhteisossd. N3 kokee olevansa naisena
”semmosessa massassa silla tavalla, koska on niin paljon naisopettajia”. Miesopettajana
hén erottuisi joukosta helpommin ja h&nen omat sanomisensa ehkd huomioitaisiin
paremmin opettajainhuoneessa. Jos menee naisena naisvaltaiseen kouluun, héneltd ei
valttdmatta odoteta mitéén, paitsi ehka tekstiilityon opetusta. Miesopettajalle kohdistuvat
odotukset ovat selkedmmat: tietotekniikka-, liikkunta- ja teknisen tyon asioiden
hoitaminen. Vaikka kuinka yritettdisiin olla edistyksellisid ja sanottaisiin, ettei téallaisia



odotuksia olisi, ilmenevét ne silti. N3 ei aio alistua sukupuolittuneille odotuksille, mikéli

ne eivat vastaa hanen todellista osaamistaan:

No ainakin aion siis silld tavalla tuota, no (naurahtaa) ainakin niinku aion sanoa siis suoraan
et jos minulla on pétevyys johonkin, niin ming oon sillon patevé siind asiassa. Et esimerkiks
vaikka taa niinku tekstiilityd, niin sanon suoraan et vaikka olen nainen, niin en ole siihen
perehtynyt. Niin sitd en pystyisi sitten opettamaan. Toisaalta taas itteeni jollain tasolla
kuitenki kiinnostaa vaikka perehtyd niinku tietotekniikkaan, ni sitten taas toisaalta
haluaisin niinku tdmén tuoda esille. Ett4 kylld, min& voin ottaa t&sté niin kun, olla sitten
jotenkin vastuuhenkilond, jos niinku oon hankkinu siihen sitte tuota noin koulutusta. Niin
kyll& niinku, et pyrittdis niinku painottamaan sit4, ettd mika on se mun koulutus ja mihin

olen niinku tullut.

N3 tunnistaa naisopettajiin kohdistetut odotukset aidillisyydesté ja huolehtivaisuudesta,
ja arvelee niilld olevan merkitysta oppilaiden hdneen kohdistamiin odotuksiin. Tall4 taas

”varmasti” on vaikutusta omaan kayttaytymiseen.

Naissukupuolen myo6td N3:lla on kokemus tyttdlapsena olemisesta, han tietdd, millaista
on olla tyttolapsi. Siksi han epdilee nédkevénsa eri tavalla tytdt oppilaina. Tyttélapsena
kasvamisen myota N3 tietdd ja ndkee “kaikki tyttojen tallaset juoruilukuviot sun muut”.
Poikana olemiseen hadnelld taas ei ole kosketuspintaa. N3 haluaisi kohdella oppilaita
tasavertaisesti, mutta poikana olemisen kokemuksen puuttuminen vaikuttaa tahan.
Tasavertaisen kohtelun pyrkimyksen vuoksi han haluaisi ymmart&4 sita poikien niinku

nakokulmaa”.

Oppilaiden sukupuolten merkitys opetuksen suunnittelussa ei ole tietoista eika
toivottavaa, ja sitd tulisi valttd4. Sukupuoli vaikuttaa silti:

No kylla se varmaan, siis varmasti vaikuttaa. lhan tyhmé&a on jos sanoisin ettd ei. Koska
varmasti niinku se, ettd kuitenkin koen, ettd omassa opettajuudessani haluaisin, en haluais
tuota noin timmasié nais- ja miesmalleja tosi voimakkaasti. Niinku ettd tytt6ja kohdellaan
nain ja tytot tekee tatd, vaan ettd kaikki tekee kaikkee. Niin niin tuota noin, varmasti se
vaikuttais miten mé suunnittelisin sen niin, ettd mé pyrkisin tietosesti vélttdmaan sitte
jollain tasolla sit4, ettd jakaisin niit4 esimerkiks, ettd tytot kun hei eivat ehka valttamatta
nyt jaksa vaikka kantaa néitd raskaita tavaroita, laitetaan pojat ne tekeméan, ja jotain

tammosia.

Draamaopettajana on eri asia suunnitella opetusta pelkastdén pojista muodostuvalle
ryhmalle kuin ryhmaélle, jossa on tytt0ja ja poikia. H&n antaa esimerkin tilanteesta, jossa
paési vetdmaan draamaharjoitusta pelkastddn pojille. Suunnittelun lahtokohtana oli



”poikien maailma”, joka saa sisaltonsd mm. viihdetuotteista. Lopulta sukupuoli ei
kuitenkaan ollut suunnittelua maéarittdva tekijd, vaan oleellista olivat kyseisen

oppilasryhmén jasenet yksiloina:

Niin l&hdin siitd niinku poikien maailmasta kasin, koska pojilla, koska pojat tuota noin,
pojille myydaan erilaisia leluja ja heité kiinnostaa erilaiset elokuvat ja pelit sun muut, niin
sitten 1&hin niinku heidén maailmasta ké&sin motivoimaan heité siihen toimintaan. Elikka
me l&hdettiin sellasen niin kun, talldsen seikkailija-taisteluhenkisen meiningin kautta
niinku sithen maailmaan. Joka, siis sit ihan perustin sen myos siihen, ettd tiesin keitd ne
oppilaat on. Etta tiesin et t&a vois olla se ndkdkulma, mistd l&dhetddn liikkeelle, niin. Se
myds toimi, nii elikk& se, miten m& motivoin mun oppilaat. Mutta sitten samalla tavalla se
kuitenki, ettd jos ne pojat ois vaikka kiinnostunu, no vaikka musiikista, ni sit ehk& se ois

voinu olla ssmmonen teema. Etta sanotaan nain.

My0Os oppituntivuorovaikutuksesta puhuttaessa N3 l&htee liikkeelle sukupuolen
merkityksellisyyden valttamisestd. Han haluaisi vélttda esimerkiksi huonon kaytoksen
sallimista pojille tai tietynlaisen kaytoksen vaatimista tyt6ilta. Oppilaita tulisi kohdella
yksilding, tunnistaen, ettd kaikki ovat erilaisia. Se on kuitenkin vaikeaa ja siihen tulisi
“todella paljon niinku tietosesti sitte pyrkid”. Itse koetussa koulumaailmassa
sukupuolenmukainen kohtelu on ollut voimakkaasti lasna, ja siksi tietoista ponnistelua
tarvitaan. N3 kokee, etté pojille yleisesti ottaen sallitaan riehumista ja heilt4 odotetaan
vahemman. Han uskoo tdman olevan itseddn toteuttavaa ja syovén poikien oppimista,

jonka tytt6ja heikompi taso tietyissé aineissa on tutkimuksissa todettu.

N3 ei haluaisi ajatella, ettd oppilaiden sukupuoli liittyisi hdnen arviointityoskentelyynsa
mitenkddn. H&n haluaisi kohdata oppilaat yksil6ind ja sitd kautta arvioida heita.
Sukupuoli ei talloin vaikuttaisi niin kuin ei pitdisikaan, silld se ei ole jarkeva

arviointiperuste.

Muunsukupuolisen oppilaan tulo omalle luokalle korostaisi sellaisten toimintatapojen
tarkeyttd, joissa sukupuolella ei ole merkitystd, ” koska sitten tuota, jotenki sillon tietds,
ettd tdma oppilas vois niinku myos kokea olonsa niinku mielekkaaks minun opetuksessa”.
Tallaisessa tilanteessa N3 haluaisi ehdottomasti valttaa sité, ettd pojat ja tytot tekevat eri
asioita. Muunsukupuolisuus on kuitenkin N3:lle vieras asia, “toistaiseks en 00

googlettanu t&ta tietoo sillee sen tarkemmin”, ja han lahtisi perehtymaan aiheeseen.

Sukupuoli on noussut opinnoissa silloin talloin esille keskustelujen kautta. Ei niin, etta
”’se lukis jossain ja se pitéis kaikkien kdyda”. Sukupuoliteema voisi olla esill4d enemman



ja voimakkaammin, niin ettd se tulisi varmasti kaikilla k&ytyd. Opettajuuden
rakentumisessa sukupuoli on ilmi6, joka on kaikkien opettajuudessa ”pohtimisen paikka”.
Aiheen kasittelyn ei tulisi suuntautua niinkaan sellasella painokkaalla niinku ettd ndin
pitadd tehda, vaan niin péin, ettd tuodaan ta4 ilmid niinku esille, ettd tad on olemassa.”
Aihe olisi tarked, koska tilastojen osoittama tyttdjen ja poikien oppimisero on “taysin

sukupuolikysymys”. Pitéisi lahted miettiméaén sen takana olevia syita.

N4

Kysymys oman sukupuolen merkityksellisyydestd omassa opettajuudessa on vaikea. N4

kuitenkin tuntee itsensa naiselliseksi:

Ja et on sellasii naisellisia ominaisuuksia, vaikka just &sken sanoin, ettd ei valttdméatta oo
niin tarkkoja ominaisuuksia mutta kuitenkin. Ettd, no on ehk& semmonen aika lemped ja
huolehtivainen, jotka yleens ajatellaan ehk& naissukupuolelle enemman ominaiseksi kuin

sitten miehelle. Mutta sek&an ei aina 0o niin.

Naisille ominaisiksi luetut piirteet eivat kuitenkaan ole miehilti poissuljettuja, N4 ei
“todellakaan sano sitd”. Opettajuudesta ei sukupuolen mukana poistuisi mitaan.

Yleisesti ottaen nais- ja miesopettajiin kohdistetaan erilaisia odotuksia esimerkiksi
opetusmenetelmien suhteen. N3 suhtautuu néihin odotuksiin ensinnékin toivoen, ettei

niitd olisi, ja toisaalta pyrkien olemaan antamatta niiden vaikuttaa omassa opettajuudessa:

Multta sit jos on, niin en nyt ainakaan, en nyt haluis sitten l&hted siihen mukaan tai sillee,
ettd mulla on ta48 muotti t&ssé, et mun pitdd nyt sithen menn, sopeutua. Niin ehka en, en
sitte sopeutuis. Tai ettd en rupeis muuttaa omaa opetustyyliéni sen takia, ettd halutaan ett4

se on naisen opetustyyli.

Oppilaiden sukupuolilla on merkitystd muodostettaessa jonoja ja istumajarjestyksia. N4
on saanut harjoittelussa ohjeita, etté esimerkiksi kirkkoon lahtiessa tehd&én tytto-poika-
jono, “ettd pysyy se rauha siind”. N4 ymmartéa jarjestelyn, koska ”kyllahéan se yleensa
vahan hillitsee sitte sitd rupattelua ja tallasta”.

Istumajarjestyksen teossa oppilaiden sukupuoli ”vaikuttaa [...] than varmasti valillg”.
Opetuksen suunnittelussa on kuitenkin oppilaiden luonteella ja “semmose(ll)a
temperamenti(ll)a” sukupuolta painavampi merkitys. N4 ei esimerkiksi suunnittele

opetusta toiminnalliseksi oppilasryhmén poikapainotteisuuden vuoksi.



Harjoitteluluokissa pojat ovat usein olleet tyttdja vilkkaampia, mutta siitd ei tule vet&a
yleistdvia johtopé&&toksia. Pinttyneitd ennakko-oletuksia mekastavista, villeistd ja
vilkkaista poista seka kiltisti hiljaa ahkeroivista tytoistd on koulussa olemassa, mutta ne
eivat “todellakaan aina” kuvaa hyvin todellisuutta.

Oppitunnilla N4 arvelee vuorovaikutuksensa poikaoppilaiden kanssa lahtevan enemman
huumoripohjalta, mihin liittyy rennompi oleminen ja lapénheitto. Tassakaan yhteydessa

sukupuoli itsesséén ei kuitenkaan ole yksilollisia piirteitd merkityksellisempi:

Mut niin, ei tietysti kaikissa tapauksissa. Ja taas tulee se, et enempi se oppilaan luonne ja

temperamentti ja niin kun persoona vaikuttaa enempi siihen kuin se sukupuoli.

Rennompi oleminen poikien kanssa ei ole tietoista, vaan N4 kokee tdman olevan
“tiedostumatonta puolta”. Kokemus poikien l&panheitosta ja 44nessé olemisesta on jaanyt
omilta kouluajoilta.

Arvioinnissa N4 ei koe oppilaiden sukupuolen vaikuttavan milld&dn tavalla.

Arviointikokemus on vield vahaista.

Muunsukupuolisuus on nykypéivdnd normaalia, eikd tytto- ja poikakategorioihin
sopeutumaton oppilas olisi ”mitenk&&n semmonen kauhistus tai mitdan”. N4 ei ajattelisi
tilanteessa mitadn erityisté. Pienid kdytannon juttuja, kuten oppilaan sijoittuminen tytto-

poika-jonossa, voisi tulla, mutta N4:114 ei olisi asian kanssa mitdan ongelmaa.

Sukupuoliteema ei ole ollut esill4 opinnoissa. Sité voisi kuitenkin olla hyva késitellg, silla
se on ”mielenkiintonen aihe, jota ei 0o koskaan ite tullu ees ajatelleeks” ja voi olla, ettd
sukupuoli jollain tavalla vaikuttaa opettajuuteen. T&ssd tutkimushaastattelussa olleet
kysymykset edustavat sellaista tulokulmaa, josta aihetta voisi koulutuksessa lahestya.

M1

Sukupuolella on ”varmaan tosi paljon” vaikutusta omaan opettajuuteen. Se ei ole asia,
jonka kautta M1 opettajuuttaan méaérittad, vaan ennemmin tiedostamattomampi seikka,
joka vaikuttaa “siellda alhaalla”. M1 uskoo, ettd hanen on miessukupuolensa vuoksi
helpompi samaistua poikaoppilaisiin, ymmartaa heitd ja lahestya heitd. Han ei haluaisi
eikd toivoisi, ettd asia olisi niin, mutta on varma sen loppupeleissd olevan. Oman

sukupuolen merkitys juontuu omakohtaisesta kokemuksesta pikkupoikana olemisesta,



silld omat kokemukset mé&érittavat “aika paljon” opettajuutta. M1 on itse ollut
kouluaikanaan &anekés poika, ja samankaltaisia oppilaita, aanekkéitd poikia, hdnen on
muita oppilastyyppeja helpompaa ymmarta4. Han ei ole koskaan ollut pikkutytto, eik&
siksi valttdmétta niin hyvin tiedd ndiden vapaa-ajan kiinnostuksen kohteita.

M1 uskoo opettajiin liitettdvédn sukupuolen mukaisia odotuksia samalla tavalla kuin
miehiin ja naisiin yleensdkin yhteiskunnassa. Miesopettajiin yhdistetddn auktoriteetti,
kurinpito ja ”jos haluu negatiivisen kautta”, naisopettajia vahdisempi empaattisuus.
Sukupuoli tuntuu vaikuttavan opetettaviin aineisiin. Miesopettaja tekstiilitydn opettajana
olisi odotustenrikkoja ja voisi hAmment&a.

Suunnitellessaan opetusta M1 ei milladn tavalla ota huomioon oppilaiden sukupuolta.
Sukupuolen sijaan han ajattelee oppilaiden persoonia. Han ei ole koskaan edes tajunnut
ajatella, mista tytto- ja poikaoppilaat tykkaavat, eikd niin ehkd pitdisikaan tehdd. Kun
luokka-aste on pieni, ovat oppilaat ”kuitenkin aika sellaisia lapsia”, eika sukupuolella ole

suurta merkitysté viel4 siind vaiheessa.

M1 ei ole pohtinut oppituntivuorovaikutustaan sukupuolen kannalta, mutta tuntee
oppilaiden sukupuolilla olevan siind merkitystd. Han toivoisi kohtelevansa jokaista
oppilasta "ennemmin yksilond kuin niinku sukupuolensa edustajana”, mutta pelk&a
pahasti, ettei se tdysin onnistu. Sukupuolen merkitys ilmenee kurinpidollisessa
ohjeistuksessa, jossa M1 uskoo otteensa olevan jyrkempi pojille ja pehmedmpi ja
varovaisempi tytoille. Taustalla h&n myontdd olevan ennakko-oletuksia tyttdjen
herkkyydesta ja siitd, ettd heille riittdd pehme&mpi tapa sanoa ei. Pojat taas eivat usko
pehmedmpéé kurinpitoa. Omien ennakko-oletusten reflektio on uutta ja hieman

hammentavaa:

(Naurahtaa) Aika kyll4 paha nyt kun alkaa tdh&n véliin sanallistaa noit omia ajatuksia. En
ma ollu kyl miss&an vaiheessa ajatellut, mut noin se varmaan vois olla. Mut kyl ma niinkun
toivoisin, et kuitenkin jokaista kohtelee ennemmin yksilond kuin niinku sukupuolensa

edustajana. Pelk&&n pahasti kyllg, ettd noinkin saattais olla.

M1 uskoo oppilaiden sukupuolen nékyvan jotenkin my®s omassa arviointitydssaan,
vaikka on arvioinut vield melko v&h&n. Sukupuolen vaikutus on tiedostamatonta, vain
harva tyostaa sitd aktiivisesti. Muutos saattaa olla kuitenkin liikkeell& kun tutkitaan, miten

eri temperamenttityypit soveltuvat eri sukupuolille.



M1 pyrkii arvioimaan oppimistavoitteiden mukaan, mutta epdilee antavansa "l0ysé&a
niinku pojille, et noo, ettd kylla se kuitenkin yritti ees télla kertaa”. Tdméan han kokee
ilmentdvén laajemmin vaikuttavaa, huonona pitdmaansa ajattelutapaa, jossa pojilta
odotetaan koulutydssa véhemman kuin tyt6iltd. Aidan madaltamisen han uskoo johtuvan
ensinnékin siité, ettd pojat parjaavat koulussa tyttdja heikommin. Pojat ovat ikdan kuin
oma tasoryhmansé, jonka myos halutaan selvidvan eteenpéin eika haluta, etté heille tulee
paha mieli. Toisaalta M1 arvelee, ettd kdanteisesti korkeammilla odotuksilla saattaisi olla

positiivinen vaikutus poikien oppimistuloksiin.

Oma merkityksensa vahaisilla odotuksilla voi olla my6s boys will be boys”—ajattelulla
(et poikien pitdé niinku ymmartéa et ne on tollasii, ja tytoill4 taas niitten juttu on se, et
ne niinku on jotenki kunnollisempia”) seka poikien tyttoja hitaammalla fyysiselld ja
henkiselld kehityksella.

Sukupuoli tulee arviointityossa merkitykselliseksi my6s sen myotd, etté tietyt oppilaat
ovat luokassa nédkyvampié kuin toiset. M1 kokee, ettd pojille annetaan yleisesti ottaen
enemman tilaa olla &anessé, hairita tyoskentelyé ja osoittaa osaamistaan muillakin tavoin
kuin Kkirjallisilla tuotoksilla. Hiljaa olevien tyttGjen arviointi on selkeampaa, silla

arvioitava materiaali on rajatumpi.

Muunsukupuolinen oppilas omassa luokassa ei M1:lle itselleen olisi merkittavaa, vaan
”henkil6kohtaisella tasolla ihan sama” ja "tietenkin [...} niin kun yksi oppilas muiden
joukossa”. ML:l1a herdisi kuitenkin huoli oppilaan sopeutumisesta kouluun, jonka
jarjestelyitd han pitaa kaikkinensa sukupuolittuneina. Lisaksi huolta aiheuttaisi oppilaan
ryhmayttdminen ja kysymys siitd, milld tavalla jos mitenkddn oppilaan
muunsukupuolisuus tulisi opettajajohtoisesti ottaa esille. Kenenk&&n sukupuoli ei ole
”huomion asia”, jota yhdessa kuuluisi kasitelld, mutta toisaalta jos muunsukupuolisuus
tulisi ilmi ilman yhteista késittelyd, voisi siitd seurata hammennystd ja kiusaamista.

Dilemma on ongelmallinen:

Aika paha, ois kylla paha tilanne, koska tosiaan ei, niin, se ei oo kuitenkaan niin kun, se ei
00 kenenkaén asia, se ettd mit4 sukupuolta hén niin kun edustaa. Tai et ei se 0o niinku, voi

oikein kasitellak&an. Oisin huolissani niin kun siité, ettd miten han sopeutuu.

Sukupuoliteema on ollut "aika vahan” esilld, painopisteet ovat olleet ”ihan muualla”. Se
on sé&ali, silla jokaisella tai ainakin suurimmalla osalla opettajista on tiettyja odotuksia,
rooleja, ajatuksia ja turhan suppeita kasityksid. Kun niistd ei puhuta daneen, ei omia



késityksidédn péaédse tyostamadn. Haastattelun aikana M1 teki omaan opettajuuteensa
liittyvistd sukupuolen merkityksista huomioita, joita ei ennen ollut tietoisesti ajatellut.
N&it4 asioita pitdisi tyostad todella paljon, ja siksi OKL:nkin pitdisi rohkaista siihen.
Tama olisi tarpeen jo pelkastaan siksi, koska tiedetaén tyttdjen ja poikien oppimistulosten
sukupuolittuneesta erosta. Olisi syytd miettid, mik& koulussa tdméan eron saa aikaan.

M2

Sukupuoli ei ohjaa omaa opettajuutta mill&dan tavalla. Opettaja on luokassa aikuinen, joka
“pelaa sielld ja on sielld se, joka niitd asioita niinku opettaa”. Aikuisena opettajan on

oltava sensitiivinen ja ymmarrettava oppilaita, ovat he sitten tyttdja tai poikia.

Y leisesti opettajiin kohdistetaan odotuksia sukupuolen mukaan, ja vield nykypaivanakin
ihmisten ja myds vanhempien kuva opettajasta on konservatiivinen. Naisten pitaisi olla
hyvia (tekstiili)kasityon ja miesten teknisen tyon opettajia. Opettajuuteen liitetadn
puhtoinen kuva, ja erityisesti naisten pitdisi olla ”semmosii hento sisar valkoisia”
opettajina. Miehiltd odotetaan hakeutumista rehtoriksi, vaikka nykyjohtajuus ei vastaa
perinteistd maskuliinista, fyysiseen voimaan perustuvaa johtamistyylid. ltse M2 ei
odotuksen patevyytta allekirjoita.

M2 kokee, ettd pojille opetuksen suunnittelun taytyy olla pidemmélle vietyd. Pojat eivat
ole tyytyvaisia kaikkeen opettamiseen ja alkavat helpommin purnaamaan vastaan, misté
seuraa rauhattomuutta. Heille on oltava enemmaén virikettd. Tama ehka johtuu siitd, ettd
pojille on pienestd asti sanottu heiddn olevan “semmosii pojanviikareita, ja tytot on
kiltteja tyttoja”. Kyseessé olisi itsedan toteuttava ennuste. M2 miettii, voisiko poikien
kayttaytymisen taustalla olla temperamenttitekijoité:

[...] ettd onks se semmonen joku temperamentti, joka on niinku suurimmalla osalla pojista
on vaikka niinku sillee, et ne on enemman karsiméattomii. Et tykka4 teh& niinku enemman

niinku kinesteettisesti vaikka. Tai ettd ne ei 0o niin, niil ei 0o niin hyva karsivallisyys.

Persoona, ei sukupuoli, nimittad sitd, miten opetus toimii. Kuitenkin M2:n on “kyl ihan
rehellisesti sanottuna” helpompi tydskennelld poikien kanssa. Han “valehtelisi jos
vaittdisi”, ettei oppilaiden sukupuoli vaikuttaisi omaan toimintaan opettajana. Han kokee
voivansa olla poikien kanssa enemman oma itsensa. ”Vanha joukkuepelaaja itekin”, han

on ollut paljon niin sanotussa miesten maailmassa ja osaa siksi toimia paremmin poikien



kuin tyttéjen kanssa. Miesten maailmaan kuuluu roisimpi l&pénheitto ja yleensékin
huumori, joka omassa opetustydssa on vahvasti mukana. M2:n kokemusten mukaan pojat
ymmartavat tatd huumoria tyttoja paremmin, vaikka on myos tyttdjd, joiden kanssa voi
heittda lappaa. Liikunta lahelld sydantd on myds yhdistavé tekijd. Uudessa luokassa M2
ottaa tukipilarikseen/luottotyypikseen suuremmalla todennakdisyydelld poikaoppilaan.

Oppilaan arviointiin sukupuoli ei vaikuta mill&dén tavalla.

Muunsukupuolisen oppilaan tuleminen opetettavalle luokalle olisi outoa ja teettdisi
lisatyotd, kun oppilaan kumpikaan-sukupuolisuutta pitaisi selitelld muille oppilaille ja
vanhemmille. Pakko sitd on kuitenkin kunnioittaa. Omaa opetusta oppilaiden sukupuoli
ei kuitenkaan madrita mitenk&én, vaikka M2 saattaa kayttaa tytto-poika —termeja. M2 ei
siis esimerkiksi laittaisi muunsukupuolista oppilasta istumaan tyttd- ja poika-ryhmien
keskelle.

Sukupuoli on ollut aika vahan esilla, ei ole hirveasti tullut. Aihe saisi olla enemman esilla,
koska on outoa vaittaa ettei sukupuolia olisi. On miehia ja naisia seka lisdksi nykypéivana
muitakin sukupuolia, ja viimeksi mainitunkin takia keskustelua pitéisi kayda.
Koulutuksessa olisi kiva kuulla esimerkiksi transsukupuolisuudesta nykypéivan

koulussa, onko esimerkiksi sellaisia opettajia. Omana kouluaikana aihe ei ole ollut esilla.

M3

M3 ei koe sukupuolen maarittavan itsedén opettajana, mutta kokee Idhes kaikkien muiden
madrittdvan hant ennen kaikkea miesopettajana. Han ei juurikaan piittaa siité, etta niin
tehdadn, mutta niin kuitenkin tapahtuu. Miesopettajilta odotetaan jamakkyyttd, hyvén
kurin pitdmistd seka olemista ”jotain muuta kuin naisopettaja”. On h&mmentdvaa, etta
miesopettajia sanotaan tarvittavan koulussa sen vuoksi, ettd he ovat jotain muuta kuin
naisopettajia. Sukupuoli vaikuttaa ongelmatilanteissa siten, ettei M3 saa tunnustella
tyttooppilasta taté tarkastaessaan.

Kysyttdessa oppilaiden sukupuolen vaikutuksesta opetuksen suunnitteluun M3 ymmart&a
kysymyksen koskevan sitd, onko hénelld stereotyyppisid késityksid tytOistd ja pojista.
M3:n kokemuksen mukaan sukupuoli ei mééarité oppilaiden koulunkéyntia, ja hanelle
sukupuolta paljon merkittdvampéad opetuksen suunnittelussa on oppilaiden taitotaso.

Sukupuolen sijaan tietyt yksilot voivat mééarittaé opetusta.



Opetustilanteissa M3:n tulee ké&ytettyd “tata paljon parjattua” tytot- ja pojat-nimeémista.
Siin& on paljon ongelmia eik& niin kannattaisi tehdd, mutta han on kayttanyt sitd edelleen
saadakseen samalla kertaa useamman ihmisen huomion. Olisi hyva sauma keksia jokin
muu tapa. Ongelmallista nimedmisessa on se, ettd se markkeeraa sukupuolen
kayttaytymista maarittavaksi tekijaksi. Kun hén tokaisee ”pojat, nyt hiljaa sielld”, han

todellisuudessa haluaa sanoa te kolme henkil6 sielld, voisitteko olla hiljaa”.

M3 oppii jostain syysté poikien nimet nopeammin uusissa luokissa ja sitd myoten péésee
lahempdén kosketukseen poikien kanssa, tuntee heidat paremmin ja sen kautta pystyy
kenties tuottamaan laadukkaampaa arviointitietoa heidan oppimisensa tueksi. Muuten
oppilaiden sukupuolella ei ole arvioinnissa merkityksig, joista M3 olisi tietoinen.

Tiedostamattomia saattaa aina olla.

Y leisesti ottaen poika- ja tyttooppilaisiin liitetdén tiettyja odotuksia, ja sitd ndkee “ihan
jatkuvasti”. Poikien oletetaan olevan hélisevid, royhkeitd ja koulun s&anngistd
piittaamattomia, tytt0jen taas kiltteja. Tyton royhkeyttd pidetddn pahempana asiana kuin
pojan, silld tdmd on mennyt norminsa ulkopuolelle. Odotuksilla on jonkin verran
totuuspohjaa, mutta se johtuu odotusten itseddn toteuttavuudesta eik& oppilaiden
sukupuolesta itsessddn. Sukupuolittuneet odotukset voivat ilmetd my6ds ryhmien
muodostamisessa, jos niill& perustellaan sitd, ettd jokaisessa ryhmassa tulee olla tyttdja ja
poikia. Téallaiset ryhmat itsessadn ovat kasvatuksen kannalta hyva juttu, silld siind

sukupuoli ei maaritd ryhmajakoja.

Vaikka M3 ajattelee, ettei oppilaita tule kohdella sukupuolen mukaan, on asiaan
puuttuminen vaikeaa, koska siind menn&an isojen asioiden darelle. Opetusharjoittelun
ohjauspalaveriaika menisi kokonaan selittdessa, miksi sukupuolen mukaan kohteleminen

ei ole jarkevaa.

M3:lle ndkemys lapsen kuulumattomuudesta yksiselitteisesti tyton tai pojan kategoriaan
on "hyvinkin” ymmaérrettdva. Hantd mietityttéisi, miten l&htisi avaamaan ja tyostamaan
asiaa muiden oppilaiden kanssa, joilla usein on radikaali tytot-pojat-jako. Lisaksi hén
lahtisi miettimdan, miten muunsukupuolinen oppilas pystyisi sopeutumaan kouluun,

jossa on nykyisenlaiset tiukat normit.

Sukupuoli on ollut esilla vahanlaisesti. Keskustelua on ollut, jos joku opiskelija on
nostanut asian esille. "Tietysti” on puhuttu, ettd on meneill4&n suuntaus, jossa tytto- ja



poikanormeista pitdisi paasta eroon: ”’se on niinku se, mita meille niinku opetetaan”. Sit4
ei kuitenkaan opeteta, miten sukupuolikysymykseen pitéisi suhtautua laajemmin. Tdman
haastattelun  kaltaisia kysymyksid on tosi vé&hdn. Sukupuoli voisi olla
opettajankoulutuksessa hyvé sisalto, mutta OKL:lle tyypillinen k&ytdnnonlgheinen
tulokulma ei valttamattad ole paras. Aihetta pitdisi kasitelld filosofisella ja arvoihin

pohjautuvalla tavalla ongelmallisia k&sityksia haastaen.

M4

Opettaminen on ”persoonan kautta tapahtuva juttu”. Sukupuolella on vaikutusta
persoonaan, mutta niin on monella muullakin asialla. Siksi sukupuolen merkitystad on
vaikea yksiloida. Sukupuolella on kulttuurisia piilovaikutuksia, kuten roolimalleja. Niita
M4 pyrkii myds jollain lailla rikkomaan. Sukupuolella kenties on tekemista teknisen tyon
opettamisen mieltymyksen kanssa. Voi olla, ettd han pyrkii olemaan poikaoppilaille

jonkinlainen isdhahmo.

Miesopettajilta odotetaan jamptiyttd ja jarjestyksen yllapitdmista, mikd perustuu
stereotyyppiseen késitykseen tietynlaisesta miehen rooliin kuuluvasta fyysiseen voimaan
liittyvasta johtajuudesta. M4 ei itse ole miettinyt suhtautumistaan ndihin odotuksiin, ja se
tuntuu vaikealta. H&n on kuitenkin sitd mieltd, ettei ole "tyhjastd temmastu”, ettd
miehi&kin halutaan opettamaan, et ei se pelkastaan naisten tehtévé ole”.

Opetuksen suunnittelussa  kiinnittdd helposti huomiota stereotyyppisesti vilkkaisiin
poikiin, milld saattaa olla tiedostamattomasti merkitystda myos arvioinnissa. Kuitenkin jos
luokalla olisi vilkkaita poikien tavoin kayttaytyvia tyttdja, M4 “tietysti niiku ehk&
suhtautuisi(n) samalla tavalla”. Suhtautuminen ei ole sukupuolesta kiinni, vaan jos joku
kayttaytyy hankalasti, haneen kiinnittdd huomiota. Tallaiset oppilaat vain sattuvat
tuntemattomasta syysta yleensd olemaan poikia. Taustalla on pitkd kulttuurinen ketju,
jossa poikien kasvatusta kuvaa ”pojat nyt on poikia, antaa niitten riehua”, kun taas tytét

kasvatetaan kuuliaisiksi. Siind on varmasti palon tiedostamatonta mukana.

Oppitunnilla M4 uskoo suhtautuvansa jollain tapaa eri tavalla poikiin kuin tyttoihin.
Poikia kohtaan hdn on véhemmén varovaisempi. Taman h&n uskoo johtuvan siit4, etta on

itse poikien kanssa samaa sukupuolta ja pystyy siksi samaistumaan poikien



mielenmaisemaan, joka tulee kulttuurin kautta. On kuitenkin tosi erilaisia poikia ja tosi

erilaisia tyttoja.

M4:114 ei ole mitaan tarvetta lahted lokeroimaan oppilasta tytoksi tai pojaksi. Ihmiset ovat
mit& ovat ja saavat hanen puolestaan ollakin mit4 haluavat olla. Kiinnostaisi kysya
lapselta itseltd&n, mita hén itse ajattelee, sill4 ei ole vanhempien asia p&attaa, ettei lapsi
ole tytto eikd poika. M4 on itse kuitenkin kasvanut “sellaisessa friikkisirkuksessa, et toi

ei jotenki niinku ihmetyté, tollaset asiat sillee”.

Sukupuoli ei ole ollut esilld kurssitarjonnan tai kurssin teemojen puolesta, eikd M4 ole

varma, pitdisiko sen ollakaan:

En mé kyl tied4. M4 valill4 vahan ihmettelen, et mité niinku (naurahtaa) inmeellist4 siin on
aiheena, et sitd pitds kasitelld niin paljon. Toki sellasia niinku stereotypioita nyt on niinku
yleensdkin hyvé purkaa opetukseen liittyen. Ja ehkd niinku sukupuolisuus on yks niista. Ja
no kyl sellast niinku sukupuolisensitiivisyytta vois kyll& olla ihan niin kun siind mielessé
et ihmiset niinku ymmartéis mista siin on kyse. Mut en mé nyt nékis, et sitd pitais jotenkin

ihan hirveesti painottaa.

M4 uskoo, ettd OKL:ss& on “sen verran suvaitsevaista vaked”, ettd juuri heita tarvitsisi

asiassa kouluttaa.



	1 Johdanto
	2 Sukupuolitietoisen opettajuuden edistäminen tutkimuksen tavoitteena
	2.1Sukupuolitietoinen opetus tasa-arvon edistämisen lähestymistapana
	2.2Sukupuolitietoisen opetuksen ydinajatukset
	2.2.1Sukupuolikäsitysten ja sukupuolen moninaisuuteen liittyvien käsitysten tiedostaminen
	2.2.2Herkkyys tunnistaa yksilöllisyys ja persoonallisuus jokaisessa oppijassa
	2.2.3Sukupuolittavien yhteiskunnallisten ja kulttuuristen rakenteiden tunnistaminen ja purkaminen opetuksessa

	2.4O
	2.5Tutkimuksen tavoite

	3Eletyt merkitykset tutkimuskohteena: tutkimuksen fenomenologis-hermeneuttinen lähtökohta
	3.1 Tutkimuksen asettuminen fenomenologis-hermeneuttiseen viitekehykseen
	3.2 Eletyt merkitykset: tutkimuskohteen ontologinen erittely
	3.2.1 Merkitys ja ilmiö: tutkimuksen rajaaminen kokemusmaailmaan
	3.2.2 Merkitys ja kokija: intentionaalinen ihminen kokemuksen subjektina
	3.2.3 Merkitys ja tilanne
	3.2.4Yhteenveto: tutkimuskohteen ääriviivat


	4Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset
	5Tutkimuksen toteuttaminen
	5.1Tutkimusprossessin yleiset periaatteet
	5.1.1Ankaruuden periaate
	5.1.2.Tutkijan itsereflektiivisyys

	5.2Tutkijaprofiili
	5.3Tutkimushenkilöt
	5.4Aineistonkeruu
	5.5Aineiston tulkinta

	6Empiirinen tutkimusprosessi
	6.1Tutkimuksen yksilökohtainen osa
	6.1.1Haastatteluaineiston lukeminen
	6.1.2Yksilöhaastattelujen tiivistetyt kuvaukset
	6.1.3Sisältöalueiden muodostaminen
	6.1.4Merkityssuhteiden etsiminen lausumista
	6.1.5Merkityskokonaisuuksien muodostaminen
	6.1.6Merkitysverkostojen hahmottaminen

	6.2Tutkimuksen yleinen osa
	6.2.1. Yksilöllisten merkitysverkostojen käsittäminen ehdotelmina yleisestä tiedosta
	6.2.2Yleisen merkitysverkoston muodostaminen


	7Tutkimustulokset: yleinen merkitysverkosto
	7.1Yleiset merkitystihentymät
	7.1.1 Äidillisen naisopettajan normi osana opettajuuden sukupuolittunutta kokemusta
	7.1.2 Sukupuoli hankalana suhteessa oppilaan yksilölliseen kohtaamiseen
	7.1.3 Sukupuoli tyttö−poika -jakona
	7.1.4 Sukupuoli lähentäjänä ja loitontajana
	7.1.5 Poikasubjektius konstruoituna ja aktiivisesti konstruoitavana toimijuuden tilana

	7.2 Merkitystihentymien väliset suhteet

	8Pohdinta
	8.1Tulosten tarkastelua sukupuolitietoisen opetuksen näkökulmasta
	8.1.1Sukupuolen moninaisuus hedelmällisenä lähtökohtana opettajan sukupuolikäsitysten tiedostamisessa
	8.1.2 Yksilöllisen kohtaaminen ja sukupuolen merkityksellisyys – yhteen sovittamattomat?
	8.1.3Näkökulmia sukupuolittavien yhteiskunnallisten ja kulttuuristen rakenteiden tunnistamiseen ja purkamiseen

	8.2 Tutkimuksen luotettavuus
	8.3 Tutkimuksen eettisyys

	9Lähteet
	Liite: Tutkimushaastattelujen yksilökohtaiset kuvaukset


