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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata sitd, millaisia
mindpystyvyysprosesseja  aineenopettajaopiskelijoiden  sukupuolitietoisen
opettamisen pohdinnoista voidaan 1oytdd. Sukupuolitietoista opettamista ja

mindpystyvyysprosesseja ei ole aikaisemmin tutkittu yhdessa.

Tamad tutkimus on laadullinen tutkimus. Tutkimuksen aineisto koostui 66
aineenopettajaopiskelijan =~ oppimistehtdvdstd, joissa  sukupuolitietoista
opettamista ja mindpystyvyyttd pohdittiin. Aineisto analysoitiin yhdistamalla
Voice Centred Relational -menetelméd ja teoriapohjainen sisdllonanalyysi.
Teoriapohjaisen sisédllonanalyysin analyysirunko rakennettiin Banduran (1997)

mindpystyvyysteorian mindpystyvyysprosessien mukaan.

Tutkimustulosten mukaan sukupuolitietoisen opettamisen kognitiiviset
prosessit koostuvat omien ajatusten, toiminnan ja osaamisen reflektiosta.
Sukupuolitietoinen opettaminen herdtti aineenopettajaopiskelijoissa paljon
tunteita. Motivaationaalisilta =~ prosesseiltaan  aineenopettajaopiskelijat
jakautuivat ulkoisen, sisdisen ja ilman motivaatiota toimivien ryhmiin.
Aineenopettajaopiskelijoiden = valintaprosessit =~ puolestaan  jakautuivat
implisiittisten, eksplisiittisten ja ilman valintoja olevien ryhmiin.

Tamén tutkimuksen perusteella voidaan ajatella, ettd
mindpystyvyysprosessit ovat yhteydessd aineenopettajaopiskelijoiden tapaan
suunnitella ja toteuttaa sukupuolitietoista opettamista. Jatkossa tulisi tarkastella
opettamisen ja mindpystyvyysprosessien yhteyttd lisdd, esimerkiksi eri

kasvattajaryhmilla.

Asiasanat:  aineenopettajaopiskelija, = sukupuolitietoinen = opettaminen,

mindpystyvyysprosessit
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1 JOHDANTO

Suomessa on toteutettu jo yli 30 vuotta koulutukseen liittyvid tasa-arvon ja
yhdenvertaisuuden edistdamishankkeita (Vidén & Naskali 2010, 9), joiden
ongelmaksi ovat muodostuneet projektien niukat tulokset (Lahelma 2011, 264).
Edistyméattomyyden ongelman ydintd on haettu niin suomalaisten tavasta
rakastaa  sukupuolineutraaliutta  (Lahelma 2011, 276), feminismin
vastustamisesta (Ikdvalko & Kantola 2017), todellisen muutoshalun puutteesta
(Lahelma 2011, 265) kuin tasa-arvon hankkeiden projektitapaisuudesta, jonka on
huomattu vaikeuttavan tavoitteiden todellista integroitumista kouluihin
(Hynninen & Lahelma 2008, 283-285). Viime vuosina my6s media, poliitikot ja
esimerkiksi opettajat ovat ottaneet kantaa sukupuolten epé&tasa-arvon
ongelmaan tai ongelman olemattomuuteen, ndkokulmasta riippuen (esim.
Aamulehti 13.2.2017). Talld tutkimuksella tuon keskusteluun uuden
ndkokulman: Miten tasa-arvokasvattajien mindpystyvyysprosessit heijastuvat

sukupuolitietoisen opettamisen pohdintaan ja toteuttamisen suunnitteluun?

Mindpystyvyysprosessien valintaa ohjasivat kdymédni keskustelut
aineenopettajaopiskelijoiden = kanssa  sukupuolitietoisesta  opettamisesta.
Keskusteluissa toistui ajatus siitd, ettei sukupuolesta puhuta opinnoissa
tarpeeksi eivdtkd aineenopettajaopiskelijat koe, ettd heilld on hyvid valmiuksia
toteuttaa sukupuolitietoista opettamista. Moni pohdiskeli sitd, miten sukupuolen
voi ottaa luokassa puheeksi ja mitd sukupuolitietoisella opettamisella
tarkoitetaan. Epdvarmuus heijastui puheista ja sai minut miettimddn, jos
sukupuolitietoisen opettamisen toteuttamista voisi tukea opetusmateriaalien
kehittdmisen = lisdksi ~my6s  tukemalla  aineenopettajaopiskelijoiden
mindpystyvyyttd.  Mindpystyvyydelld  tarkoitetaan  opettajan  arviota
pystyvyydestddn jdrjestdd ja onnistua opetustehtdvissddn (Tschannen-Moran,

Woolfolk Hoy ja Hoy 1998, 233).

Aikaisemmin mindpystyvyttd on tutkittu esimerkiksi opettajan
hyvinvoinnin (Malinen & Savolainen 2016), oppilaiden koulumenestyksen (Zee

& Koomen 2016) ja uusien opetusmenetelmien omaksumisen (Yesilyurt, Ulas &



Akan 2016) kontekstissa. Sukupuolitietoisen opettamisen ja mindpystyvyyden
yhteyttd puolestaan ei ole aikaisemmin tutkittu. Perusopetussuunnitelman (2014,
14,18) kuitenkin voidaan ajatella vaativan sukupuolitietoisuutta kaikissa
tilanteissa, vaikka sen opettaminen opettajankoulutuksessa on rajattu yhteen
kurssiin (Brunila & Kallioniemi 2018, 550). Aineenopettajaopiskelijat opiskelevat
myods  vahemmdn  pedagogisia  opintoja  verrattuna  esimerkiksi
luokanopettajaopiskelijoihin, vaikka heiddn kasvatusvastuutansa voidaan pitda
yhtéldisend (Krokfors 2017, 248). Aineenopettajaopiskelijan tdytyy siis kokea
osaavansa jotain, jota ei opettajankoulutuksessa juurikaan opeteta. Taméan
tutkimuksen tarkoitus onkin avata keskustelu siitd, kuinka usko omiin kykyihin
on yhteydessd siihen, millaisia tunteita, motivaatiota, ajatuksia ja valintoja
sukupuolitietoisen opettamisen pohdintaan ja suunnitteluun liittyy. Voidaan
puhua  mindpystyvyysprosesseista, jotka ovat yhteydessd  yksilon

toiminnansdatelyyn (Bandura 1997, 116).

Tutkimuksen rakenne muodostuu niin, ettd ensin kuvailen, kuinka opettaja
toimii tydssddn yhteiskunnallisena vaikuttajana. Kerron my6s, kuinka
perusopetussuunnitelma (2014) on yhteydessd opettajan toimintaan. Sen jdlkeen
maédrittelen sukupuolen késitteen, joka Iuo pohjan sukupuolitietoisen
opettamisen madadrittelylle. Jatkan mindpystyvyyden (Bandura 1997) késitteen
kuvailuun ja kerron, kuinka opettajan mindpystyvyysprosessit ndkyvét
sukupuolitietoisen opettamisen kontekstissa. Tutkimuskysymyksend kysyn,
millaisia yksilon toiminnansaatelyyn yhteydessa olevia
mindpystyvyysprosesseja on loydettdvissd aineistosta. Analysoin aineiston
yhdistamaélld  Voice Centred Relational -analysointimenetelmdn ja
teoriapohjaisen  sisdllonanalyysin. Lopuksi pohdin sitd, millaisena
aineenopettajaopiskelijoiden mindpystyvyysprosessit tdssd tutkimuksessa
ndyttdytyvat ja miten ne heijastuvat siihen, millaista sukupuolitietoista

opettamista aineenopettajaopiskelijat ovat valmiita toteuttamaan.



2 OPETTAJA JA SUKUPUOLITIETOISUUS

2.1 Opettaja yhteiskunnallisena vaikuttajana

Opettajan ammattia pidetddn professiona, joka tarkoittaa sitd, ettd se tdyttda
ainoana ammattina yhteiskunnalle elintdrkedn tarpeen, kansan sivistdmisen ja
opettamisen (Antikainen, Rinne & Koski 2013, 212). Professiostatus antaakin
opettajien ammattiryhmadlle yhteiskunnassa valtaa ja korkea aseman (Antikainen
ym. 2013, 211-212) ja tuo opettajille muutokseen mahdollistavan position,
esimerkiksi tasa-arvotytssd (Brunila 2009, 160). Usein opettajien ja
opettajankoulutuksen  ajatellaankin ~ pystyvdn  ratkaisemaan erilaisia
yhteiskunnallisia ongelmia (Luukkainen & Pulkkinen 2017, 246).
Yhteiskunnallisuus nidkyy esimerkiksi niin, ettd opettajankoulutukseen on lisdtty
opintojaksoja niin monikulttuurisuudesta, kestdvastd kehityksestd kuin
yrittdjyyskasvatuksesta (Salminen & Santti 2017, 123). Opettajankoulutukseen

kuuluu my6s kurssi sukupuolen tasa-arvosta (Brunila & Kallioniemi 2018, 550).

Vaikka voidaan ajatella, ettd opettajalla on mahdollisuus vaikuttaa
yhteiskuntaan, vaikuttaa myo6s yhteiskunta opettajuuteen. Yhteiskunnallinen
ndkemys opettajuudesta ja opetuksesta muodostaa opetussuunnitelman, joka on
sidottu aikaan, yhteiskuntaan ja kulttuuriin (Hakala, Maaranen & Riitaoja 2017,
164; Saari, Tervasmdki & Varri 2017, 102-103; Sitomaniemi-San 2017, 137).
Opetussuunnitelma luo aina tietyn kasityksen ihannekansalaisesta, jota
opetussuunnitelman toteuttamisella tavoitellaan. Sen voidaan siis ajatella
edustavan tietynlaisia arvoja ja késityksid ihmisestd, tiedosta ja maailmasta.
(Hakala ym. 2017, 164.) Esimerkiksi vuoden 2014 opetussuunnitelma huomioi
aiempaa vahvemmin yhdenvertaisuuden, tasa-arvon ja sukupuolen

moninaisuuden arvot (Krokfors 2017; Mdkinen & Kujala 2017, 285).

Opetussuunnitelmassa opettaja ndhdddn elinikdisend oppijana, joka
tyolldan onnistuu kehittdmddn koulua niin, ettd se vastaa yhteiskunnan

jatkuvasti muuttuviin tarpeisiin ja vaatimuksiin (Sitomaniemi-San 2017, 145).



Opettajalta my6s odotetaan, ettd opettaja ymmartdd kasvatustieteen teorian ja
tutkimustiedon, ja osaa linkittdd ne yhteen kdytinnon opettamisen kanssa
(Luukkainen & Pulkkinen 2017, 259; Salminen & Santti 2017, 116). Opettajuutta
voidaan kuvailla myds autonomisena ammattina (Sitomaniemi-San 2017, 145),
vaikka opetussuunnitelmatutkimuksen kentdltd voidaan nostaa ristiriitaisia
ajatuksia autonomian toteutumisesta. Suomessa ei monien muiden maiden
tapaan tarkasteta opetuksen laatua ja onnistumista ulkoisilla testeilld. Opettajat
my0s osallistuvat opetussuunnitelmien tekoprosessiin. (Krokfors 2017, 248.)
Toisaalta, voidaan ajatella, ettd opettajan valta tulkita ja soveltaa
opetussuunnitelmaa on vahentynyt 1990-luvulta ldhtien uusliberalistisien
arvojen rantautuessa koulutuspolitiikkaan (Erss 2017, 119; Komulainen &
Rajakaltio 2017, 225-227). On esitetty, ettd nykyddn opettaja on yhdessa
oppilaiden kanssa opetussuunnitelman vastaanottaja sen sijaan, ettd opettajalla
olisi valtaa rakentaa opetuksen suuntaa (Erss 2017, 199). Vditettd tukee se, ettd
valtio on lisinnyt osuuttaan opettajaprofession koulutuksessa, rekrytoinnissa
sekd tarpeiden, siséltojen ja kriteerien médrittelyssd ja takaajana (Antikainen ym.
2013, 213). Lisdksi opettajan tyon sisdltod muokkaa kunta ja sen mééarittelemat
opetustoimen ldhtokohdat, jotka pohjautuvat valtiolliseen opetussuunnitelmaan
(Komulainen & Rajakaltio 2017, 229). Yhtd lailla opettajan tyon sisdllot ovat
sidottu ylikansallisiin organisaatioihin, kuten OECD:n ja Euroopan Unionin
tekemiin paatoksiin ja linjauksiin (Antikainen ym. 2013, 283).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opettajat ja yhteiskunta ovat yhteydessa
toisiinsa. Moni opettaja ei kuitenkaan muista arjessaan oman ammattinsa
yhteiskunnallista asemaa (Antikainen ym. 2013, 242). Yhtd lailla
opettajaopiskelijat ovat ammattinsa yhteiskunnallisuuden, poliittisuuden ja
historiallisuuden  sijaan  kiinnostuneempia  oppimaan  opettamaan.
Opettajaopiskelijoille my6s vallitsevan opetuksen, koulukulttuurin ja omien
opintojen reflektiivinen ajattelu ja kritisointi on ndyttaytynyt haastavaksi. Sen
sijaan opettajaopiskelijat usein hyvadksyvit opettajankoulutuksen ja opettajan

roolin sellaisena kuin ne ovat. (Rautiainen, Mdensivu & Nikkola 2018, 424-428.)



Aineenopettajien puolestaan on huomattu suhtautuvan vuoden 2014
opetussuunnitelmaan kriittisesti ja pitdivdn oppiainekohtaista osaamista laaja-
alaista oppimista tdarkedmpéand. Lisdksi on tyypillistd, ettd aineenopettajat
kayttavdat luokanopettajia enemmédn perinteistd oppikirjapedagogiikkaa ja
ndkevidt resurssit sekd luokkakoot esteend moniammatilliselle yhteistyolle.
(Krokfors 2017, 256-258.) Opettajankoulutuksen toivotaankin tarjoavan aiempaa
enemmdn  tilaisuuksia ja  vélineitdi = muodostaa = oma = ndkemys
opetussuunnitelmasta ja vallitsevasta koulutusihanteesta (Hakala ym. 2017, 187),
esimerkiksi haastamalla opettajaopiskelijoita pohtimaan kapeita feminiinisid ja
maskuliinisia sukupuolirooleja (Komulainen & Rajakaltio 2017, 237). Toisaalta,
opettajankoulutuksen tarkoitus ei ole tehdd valmiita opettajia. Sen sijaan
opettajankoulutuksen tehtdvand voidaan pitdd sitd, ettd se varustaa opettajat
taidoilla, jotka mahdollistavat kehityksen jatkumisen opettajien siirtyessa

tyoeldmadn. (Ruohotie-Lyhty 2011, 33.)

2.2 Sukupuoli kisitteend

Sukupuolen kisitteen mddrittely on yhteydessd siihen, mitd sukupuolten tasa-
arvolla ja sen tavoittelulla tarkoitetaan (Brunila, Heikkinen & Hynninen 2005,
25). Tdssa tutkimuksessa madadrittelen sukupuolen Butlerin (1990, 6; ks. myos
Lahelma 1992, 7) mukaan jakamalla sen sosiaaliseen (gender) ja biologiseen (sex)
sukupuoleen. Tutkimuksessani korostuu erityisesti sosiaalisen sukupuolen

merkitys, mikd on tyypillistd sukupuolentutkimuksissa (Rotkirch 2016, 28-29).

Sukupuolen késite sitoutuu vallitsevaan kulttuuriin, yhteiskuntaan ja
aikaan. Niin seksuaalisuuden kuin sukupuolen merkitykseen on yhteydessi se,
miten niihin vallitsevassa kulttuurissa ja yhteiskunnassa suhtaudutaan.
Puhutaan representaatioista, joiden kautta luodaan yhteiskunnan normeihin,
oletuksiin ja kulttuuriin sopivaa kuvaa esimerkiksi siitd, millaista on sopiva
naiseus. (Butler 1990, 1-3.) On esimerkiksi huomattu, ettd mitd vahvemmin tytot
identifioituvat perinteiseen feminiiniseen sukupuolirooliin, sitdi enemmaéan he

aliarvioivat kapasiteettiaan (Bandura 1997, 430). Sukupuolen kdisitettd



maédritellessd ei siis ole niin tarkedd hahmottaa sitd, mitd sukupuoli on. Sen sijaan
oleellisempana voidaan pitdd sitd, ettd yksilo ymmartdd, kuinka ymmarrysta

sukupuolesta tuotetaan ja uusinnetaan. (Luhtakallio 2016, 92.)

Kulttuurille sopiva sukupuoli-identiteetti rakentuu toiminnan kautta
yksilon vastatessa biologiseen sukupuoleensa kohdistuviin odotuksiin ja
vaatimuksiin (Butler 1990, 33). Voidaan puhua sukupuolitapaisuudesta, joka
syntyy toimiessa aiempaa toistamalla ja toisaalta perinteisid toimimisen tapoja
muunnellen, jolloin tietyt tavat usein toistuessaan saavat erityisen merkityksen
yksilon sukupuolen kokemisessa ja muotoutumisessa (Husso 2016, 77). Lisdksi
yksilo on aktiivisesti yhteydessd itsesosiaalisaation kautta sukupuolensa
omaksumiseen. Yksilo voi siis joko omaksua ymparistonsad tarjoamia malleja tai

suhtautua niihin kriittisesti. (Juvonen 2016, 43.)

Sukupuolen keskusteluun liitetidn myos intersektionaalisuuden kasite,
joka kertoo siitd, ettd yksilon identiteettiin vaikuttaa sukupuolen lisdksi
yhteiskuntaluokka, rotu, etnisyys, seksuaalisuus ja asuinpaikka. Niin ollen
sosiaalisen sukupuolen merkitystd ei voi erottaa sen poliittisesta ja kulttuurisesta
kontekstista. (Butler 1990, 3.) Opettajien mukaan koulumaailmassa sukupuolten
epdtasa-arvo liittyy erityisesti ikddn, etnisyyteen, uskontoon ja seksuaalisuuteen
(Vidén & Naskali 2010, 25). Intersektionaalisuuteen liittyy myos se, ettd usein
yhden epétasa-arvoa aiheuttavan tekijan merkityksen ndkeminen herkistdd
opettajaa ndkemddn myOs muihin ominaisuuksiin liittyvdd epdtasa-arvoa
(Lahelma 2011, 272). Niin esimerkiksi sukupuolten epdtasa-arvon
ymmadrtdminen saattaa johtaa siihen, ettd opettaja ymmartdd myos esimerkiksi
etnisiin ryhmiin kohdistuvaa syrjintaa.

Intersektionaalisuus liitetddn erityisesti taloudellisten, sosiaalisten ja
kulttuuristen erojen kasvuun. Ihmisten jakamista heteronormatiivistesti kahteen
erilaiseen ryhmddn kyseenalaistetaankin silld, ettd ryhmien sisdiset erot ovat
intersektionaalisuuden takia huomattavia. (Julkunen 2016, 244.) Thmisten
jakaminen miehiin ja naisiin on lansimaille kuitenkin tyypillistd sen dikotomisen
eli kaksijakoisen kulttuurin takia (Lammi-Taskula & Salmi 2016, 165).

Dikotomisen ajattelun voidaan ajatella selittivan myos sitd, ettd sukupuolten
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tasa-arvon keskustelu on alun perin ldhtenyt miesten ja naisten
samanlaisuuksien ja erojen pohdinnasta, ja siitd, ettd tulisiko niitd haivyttds vai
korostaa. Nykyddn keskustelu on siirtynyt moninaisuuden arvostamiseksi ja

hyvaksymiseksi. (Brunila 2009, 9.)

Niin sukupuoleen kuin feminismiin liitetddn valta ja siihen liittyvit
valtasuhteet. Voidaan ajatella, ettd sukupuolta tuotetaan valtasuhteiden kautta
(Butler 1990, 2), joita feminismi puolestaan pyrkii haastamaan ja muuttamaan
(Ikdavalko & Kantola 2017, 235). Kaikkialla olevat koulutukselliset,
yhteiskunnalliset, kulttuuriset ja normatiiviset valtasuhteet rakentavat sen,
millainen tapa olla ja kdyttdytyd on yhteiskunnassa sopivaa. Valtasuhteet
nakyvidt esimerkiksi koulumaailmassa siind, kuinka oppilaat sosiaalistetaan
vallitsevaan yhteiskuntaan. Opettajan velvollisuutena voidaankin pitda sitd, ettd
opettaja tiedostaa ja ymmartdd sukupuoliin liittyvien valtasuhteiden
merkityksen ja oman roolin niiden uusintajana ja tuottajana. (Brunila &

Kallioniemi 2018, 549.)

2.3 Sukupuolitietoinen opettaminen

Suomen naisten ja miesten tasa-arvolain uudistaminen vuonna 2014 on vienyt
sukupuolten tasa-arvon edistamistd askeleen eteenpdin myos koulumaailmassa
(Kjaran & Lehtonen 2017, 1038). Perusopetussuunnitelman (2014, 14) mukaan
opetuksen ja opetusaineistojen tulee olla Suomen naisten ja miesten tasa-arvolain
(609/1986, 58) mukaisia. Lain (609/1986, 58) mukaan opetuksen tulee taata
tytoille ja pojille samat mahdollisuudet koulutuksessa ja ammatillisessa
kehityksessd. Sukupuolitietoisuuden tulee nikya luokkahuonetilanteiden lisdksi
myos opiskelijavalinnoissa, opetuksen jdrjestamisessd sekd arvioinnissa (POPS
2014, 9, 18). Seuraavaksi kdsittelen sukupuolitietoista  opetusta

perusopetussuunnitelman (2014) asettamien linjausten mukaan.

Perusopetussuunnitelman (2014, 24, 284-285) mukaan yksi perusopetuksen
tavoitteista on lievittdd koulutus-, opinto- ja uravalintoihin liittyvdd jakoa

tyttdjen ja poikien ryhmiin. Puhutaan sukupuolten segregaatiosta, joka nikyy
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erityisesti ~ ammatillisessa ~ koulutuksessa. =~ Ammatillisen  koulutuksen
segregaation ndkyy konkreettisesti esimerkiksi niin, ettd suuri osa tyontekijoista
Suomessa tyoskentelee joko nais- tai miesvaltaisissa tydympaéristoissa.
(Korvajarvi 2010, 185.) TyoOeldmdn segregaatio ndkyy myos tydeldmdn
hierarkiassa: Vaikka naisten médara esimiesammateissa on kasvanut 1990-luvulta,
ovat miehet yhd todennidkoisemmin korkeissa esimiesasemissa (Korvajarvi 2016,
148). Koulujen tasa-arvotyotd toteutetaan perusopetussuunnitelman (2014, 24)
mukaan asennekasvatuksella ja tasa-arvoa tukevien ajattelu- ja toimintatapojen
opettamisella. Lisdksi sukupuolitietoisuutta toteutetaan kannustamalla oppilaita
jatkokouluttautumaan  omalle  sukupuolelle  epityypillisille  aloille.
Sukupuolitietoisuuteen kuuluu my6s opetuksen kautta sukupuolittavien
yhteiskunnallisten ja kulttuuristen tekijoiden kyseenalaistaminen ja purkaminen.
(POPS 2014, 24.) Kaytannossd tavoitteet eivit ole vield toteutuneet: Moni opettaja
kokee, ettd oppilaita, erityisesti poikia, ei kannusteta tutustumaan omalle

sukupuolelle epétyypillisiin ammatteihin (Poysd, Pesu & Pulkkinen 2018, 38).

Sukupuolitietoiseen opettamiseen liittyy my0s se, ettd jokainen oppilas
tulisi kohdata biologisen sukupuolen antaman roolin sijaan yksilollisyyden
kautta. Toisin sanoen, oppilaiden seksuaalinen suuntautuminen ja sukupuoli-
identiteetti hyvaksytddn ja niiden rakentumista tuetaan. (POPS 2014, 18, 28.)
Perusopetussuunnitelma (2014, 26) myos korostaa, ettd sukupuolirooleihin
liittyvét kdyttaytymismallit ovat kulttuuri-, paikka- ja aikasidonnaisia. Toisaalta,
aikaisemman tutkimuksen (Alasuutari 2016, 122-140) mukaan biologisen
sukupuolen ja sille annetun roolin sivuuttaminen saattaa olla haastavaa
heteronormatiivisessa yhteiskunnassa. Tutkimuksessa tutkittiin
varhaiskasvattajien toimintaa ja huomattiin, ettd lasten annetaan leikkid toista
sukupuolta olevien lasten kanssa. Kuitenkin lapsen siirtyessad leikkimddn samaa
sukupuolta olevien kanssa, ajateltiin lapsen kehittyvdn oikeaan suuntaan.
Tutkimuksen mukaan lapsille saatetaan siis antaa vaihtoehtoisia tapoja olla ja
toimia, mutta toisaalta normit rajaavat sitd, mika on perinteisille feminiinisyyden

ja maskuliinisuuden sekd heteroseksuaalisuuden oletuksille sopivaa. (Alasuutari

2016, 122-140.)
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Kouluja voidaankin yha pitda heteronormatiivisina.
Heteronormatiivisuudesta kertoo esimerkiksi se, ettdi virallista kouluille
tarkoitettua seksuaalisuuteen liittyvda ohjekirjaa ei ole julkaistu Suomessa,
vaikka sukupuoleen liittyvdd epédtasa-arvoa on alettu kasittelemadan myos koulun
kontekstissa. (Kjaran & Lehtonen 2018, 1039-1043.) Perusopetussuunnitelma
(2014, 280) esimerkiksi mainitsee vain kerran seksuaalisen hdirinnédn kertoessaan,
ettd oppilasta tuetaan siihen, ettd oppilas ei hyviaksy mink&anlaista seksuaalista
hdirintdd. Seksuaalista hdirintdd kuitenkin esiintyy kouluissa. Esimerkiksi
kouluterveyskyselyn (2017) mukaan seksuaaliseen hdirintddn ja vidkivaltaan
koulun henkilokunnalta apua pyytaneistd 8- ja 9-luokkalaisista tytodistd 23,2 % ja
pojista 26,7 % eivit siihen pyynnoistd huolimatta apua saaneet. Transnuorista
puolestaan jopa yli 80 % kokee joko seksuaalista tai ei-seksuaalista hdirintdd

arkieldamaéssddn (Alanko & Kaljunen 2014, 42).

Jotta sukupuolten tasa-arvon edistiminen edistyisi jokaisessa Suomen
koulussa, Suomen naisten ja miesten vilinen tasa-arvolaki (1986/609, 5 §) vaatii,
ettd oppilaitokset laativat vuosittain toiminnallisen tasa-arvosuunnitelman
henkiloston ja oppilaiden kanssa. Lain (1986/609, 5 a§) mukaan tasa-
arvosuunnitelman tulee sisdltdd selvitys oppilaitoksen tasa-arvotilanteesta,
suunnitelma tasa-arvon edistimisen toimenpiteistd ja arvio aikaisemman
vuoden tasa-arvosuunnitelman toteutumisesta ja  tuloksista. Tasa-
arvosuunnitelman tulisi my6s vastata nimenomaan suunnitelman laatineen

koulun ja oppilaiden tarpeisiin (609/1986, 5 a8§).

Tasa-arvosuunnitelman merkitystd voidaan kuitenkin kyseenalaistaa.
Aikaisemman tutkimuksen (Kupiainen, Ahtiainen, Hienonen, Kortesoja &
Hotulainen 2018, 118) mukaan esimerkiksi rehtorit eivdt tuo tasa-
arvosuunnitelmaa juurikaan esille pohtiessaan, kuinka edistdd sukupuolten tasa-
arvoa koulussa. Sen sijaan sukupuolten tasa-arvoa edelld mainitun tutkimukseen
osallistuneiden rehtoreiden mukaan pyritddn edistimddn niin, ettd oppilaita
jaetaan sellaisiin luokka- ja valinnaisaineryhmiin, jossa tyttojd ja poikia esiintyy
tasaisesti. = Myoskddan — opettajat  eivdt  koe  tasa-arvosuunnitelmaa

merkitykselliseksi, joskin jotkut opettajat kokevat sen tuoneen sukupuolten tasa-
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arvon teeman esille. Suurimmaksi osaksi sukupuolten tasa-arvoa késitellddn
ldhinnd silloin, kun koulussa havaitaan ongelmia tai opettaja on
henkilokohtaisesti kiinnostunut aiheesta. Sukupuolten tasa-arvoa ei opettajien
mukaan juurikaan opettajien vélisissd keskusteluissa kasitelld eikd
sukupuolieroja ole ldhdetty aktiivisesti kaventamaan. (Poysd & Pesu 2018, 57.)
Suomen valtio ei mydskddn seuraa tasa-arvosuunnitelman toteutumista eikd niin

ollen moni koulu ole muuttanut toimintaansa (Kjaran & Lehtonen 2018, 1039).

Lopuksi, sukupuolitietoinen opettaminen eroaa
sukupuolisensitiivisyydestd  ja sukupuolineutraaleista kaytannoista.
Opetushallituksen  peruskouluun tarkoitetun sukupuolen tasa-arvon
edistdmisen oppaan (Jadaskeldinen ym. 2016, 52) mukaan
sukupuolisensitiivisyyden késitteen kdytostd luovuttu sen viitatessa
essentialliseen ajattelutapaan ndhda tyttdjen ja poikien vélilla 1dhtokohtaisia
eroja. Sukupuolitietoinen opetus ei ole mydskddn sukupuolineutraalia opetusta,
joka johtaa siihen, ettd sukupuolten merkitystd tai sen vaikutuksia ei tunnisteta.
Suomessa sukupuolineutraaliuden tavoittelu on kuitenkin tyypillistd, koska sen
ajatellaan edistdvan sukupuolten tasa-arvoa (Lahelma 2011, 267). Esimerkiksi
nykyistd edeltdvd perusopetussuunnitelma (2004) oli vield sukupuolineutraali
oppiainekohtaisesti eikd kannustanut sukupuolitietoisen = opettamisen

kehittdmiseen (Kuusi, Jakku-Sihvonen & Koramo 2009, 22).

Jos sukupuolten vilinen eriarvoisuus tai esimerkiksi seksuaalinen hdirinta
myonnetddn, ndhdddn se usein yhteiskunnallisena ilmiond kuin esimerkiksi
oman tyopaikan ongelmana (Korvajarvi 2016, 155). On esimerkiksi tyypillistd,
ettd rehtori kieltdd koulunsa sukupuolten epdtasa-arvon joko kokonaan tai
ajattelee  sen  esiintyvdan vain  koulun ulkopuolella, esimerkiksi
tyoehtosopimuksissa (Ikdvalko & Kantola 2017, 238). Seka rehtorit ettd opettajat
itse siis kokevat, ettd he kohtaavat oppilaat yksiloind, eivdtkd sukupuolensa
edustajina (Kupiainen ym. 2018, 118; Poysd & Pesu 2018, 57). Toisaalta, opettajat
my0ds kokevat, ettd tiedostamattomat sukupuolistereotyyppiset ajatusmallit

saattavat olla yhteydessd sukupuolten tasa-arvon toteutumiseen kouluissa,
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vaikka opettajat luottavatkin ammattitaitoonsa ja kykyynséa toimia tasa-arvoisina

opettajina (Poysd & Pesu 2018, 57).
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3 MINAPYSTYVYYS

3.1 Opettajan mindpystyvyys

Mindpystyvyyden késite tarkoittaa Banduran (1997, 3) maééaritelmdn mukaan
yksilon uskomuksia jdrjestdd, toteuttaa ja saavuttaa yksilolle annettuja tehtédvia.
Opettajuuden kontekstissa mindpystyvyydelld viitataan opettajan uskomuksiin
jdrjestdd ja onnistua erilaisissa opetustehtdvissd (Tchannnen-Moran ym. 1998,
223). Mindpystyvyys ei siis niinkddn kuvaa yksilon todellista taito- tai
pystyvyystasoa, vaan uskomuksia omasta osaamisesta (Bandura 1997, 3). Se ei
myoskddn ole pysyvd, vaan vaihtelee tilanteen mukaan. Esimerkiksi
opettajaopiskelijalle tiettyjen opetustilanteiden hallitseminen saattaa olla
helpompaa, kun taas toisissa tilanteissa opettajaopiskelijan mindpystyvyys
saattaa olla matalampi (Tshannen-Moran ym. 1998, 233). Vaikka késitetta
pidetddn tilannesidonnaisena, on se toisaalta melko pysyva kontekstikohtaisesti.
Yksilo harvoin arvioi uudelleen omaa osaamistaan, vaan tyypillisempéda on, ettd
yksilo pitdytyy siind uskomuksessa, jonka on aikaisemmin itselleen
kontekstikohtaisesti maédritellyt. (Bandura 1998, 18.) Yleistien voidaan myos
ajatella, ettd opettajaopiskelijoilla mindpystyvyys on usein kokeneisiin opettajiin

verrattuna heikompi (Tschannen-Moran & Hoy 2007, 952).

Opettajan mindpystyvyysuskomukset heijastuvat opettajan toimintaan
monella eri tavalla. Erityisesti opettajuuden kontekstissa mindpystyvyyttd
rakentaa hallinnan kokemukset eli opetustilanteissa onnistumiset (Tschannen-
Moran ym. 1998, 229). Hallinnankokemukset saavat yksilon luottamaan omiin
kykyihinsé ja kapasiteettiinsa (Bandura 1997, 80), jonka on huomattu esimerkiksi
tiedeaineiden opettajien kohdalla lisddvdn heiddn motivaatiotansa opettaa
(Velthuis, Fisser & Pieters 2014, 223). Hallinnankokemuksia pidetddn erityisen
tirkednd opettajan mindpystyvyyden rakentajana, koska niiden ajatellaan
antavan tietoa opettajalle omista vahvuuksistaan ja heikkouksistaan (Tchannen-
Moran ym. 1998, 229-233). Lisdksi ne ohjaavat opettajaa huomaamaan, etta

opettaja voi itse omalla kdytoksellddn vaikuttaa lopputulokseen (Bandura 1997,
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19-20). Opettajaopiskelijoiden kontekstissa puolestaan
onnistumisenkokemukset ovat yhteydessd siihen, ettd opettajaopiskelija ei
hylk&a opettajankoulutuksen aikana muodostunutta opetusfilosofiaansa, vaan se

siirtyy valmistumisen myoétd tyoelamddan (Eteldpelto, Vahdsantanen & Hokka

2015, 678).

Opettajaopiskelijoille opetustilanteissa onnistuminen voi kuitenkin olla
haastavaa, koska opettajaopiskelijan tavoitteet saattavat ylittdd oman taitotason.
Tama nadkyy esimerkiksi niin, ettd opettajaopiskelijat saattavat kertoa oppilaille
tehtdvien vastaukset sen sijaan, ettd osaisivat ohjata oppilaita keksim&an
ratkaisun itse. (Velthuis ym. 2014, 222.) Koska hallinnankokemuksia on vaikea
saavuttaa, korostuu erityisesti opettajaopiskelijoilla my6s muut mindpystyvyytta

rakentavat tekijadt (Tschannen-Moran & Hoy 2007, 953).

Toisena mindpystyvyyttd rakentavana tekijand pidetddankin toisten
toiminnan seuraamista. Se, miten toiset toimivat, antaa tietoa siitd, kuinka
vaativa tehtdvd on ja miten se kannattaa tehdd (Bandura 1997, 440). Toisten
toiminnan seuraamisen vaikutukset nidkyvédt mindpystyvyydessd esimerkiksi
niin, ettd annettu opetustehtdvd saattaa muuttua mahdottomaksi suorittaa, jos
opettaja ei ole tavannut ketddn toista opettajaa, joka olisi onnistunut annetussa
opetustehtdvassd. Tdllainen ajattelu korostuu erityisesti opettajaopiskelijoilla,
joilla ei ole juurikaan opetuskokemusta. Lisdksi toisten toiminnan seuraamiseen
liitetddn se, miten yhteiskunta, media, opettajankoulutus ja akateeminen

opettajakirjallisuus ndkee opettajuuden. (Tschannen-Moran ym. 1998, 229-230.)

Kolmantena tekijand opettajan mindpystyvyyttd rakentaa tunteet ja
tysiologiset reaktiot (Tschannen-Moran ym. 1998, 229). Esimerkiksi stressi saa
yksilon ndkemddn itsensd haavoittuvassa asemassa sekd epdilemddn omaa
pystyvyyttddn. Fysiologisissa reaktioissa ja tunteissa ei kuitenkaan ole oleellista
niiden voimakkuus, vaan se, kuinka yksilo tulkitsee, ymmartdd ja huomioi ne
annetussa tehtdvassd suoriutumisessa. (Bandura 1997, 106.) Esimerkiksi uuden
oppiminen voi aiheuttaa niin suurta pelkoa ja ahdistusta, ettd yksilo ei halua
opetella asiaa (Rautiainen ym. 2018, 429). Korkean mindpystyvyyden on

puolestaan huomattu olevan yhteydessd esimerkiksi opettajaopiskelijoiden
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asenteeseen hyodyntdd uusia opetusmenetelmid, kuten tietotekniikan avulla
opettamista (Yesilyurt ym. 2016).

tukea, joilla luodaan uskoa yksilon omiin kykyihin. Kannustamisella on myos
yhteys siihen, ettd yksilo yrittdd ja sitoutuu tehtdvadan vahvemmin kuin he, jotka
eivdt saa tukea tehtdvassd suoriutumiseen. (Bandura 1997, 101.) Ilman tukea ja
palautetta jddneet opettajaopiskelijat lannistuvatkin todenndkoisemmin
nopeammin ja syyttaviat huonoista oppimistuloksista ulkoisia tekijoitd, kuten

aika- tai resurssipulaa (Velthuis ym. 2014, 224).

Yhteenvetona voidaan Banduran (1997) teorian mukaan todeta, ettd
mindpystyvyyttd rakentavat yksilon hallinnan kokemukset, toisten toiminnan
seuraaminen, tunteet ja fysiologiset reaktiot sekd palaute ja tuki. Yksilo pohtii ja
reflektoi nditd osa-alueita mindpystyvyysprosessien avulla, joita késittelen
seuraavassa alaluvussa. Mindpystyvyyden késitteeseen kuuluu siis sitd
rakentavien tekijoiden lisdksi my06s neljd mindpystyvyysprosessia, joilla on

yhteys ihmisen toiminnansdételyyn. (Bandura 1997, 116-161.)

3.2 Opettajan mindpystyvyysprosessit
sukupuolitietoisessa opettamisessa

Mindpystyvyyden yhteys yksilon toiminnansadatelyyn tapahtuu
mindpystyvyysprosessien  kautta, jotka ovat jaettu kognitiivisiin,
motivaationaalisiin, affektiivisiin ja valintaprosesseihin (Taulukko 1). Téassd
tutkimuksessa tutkimuskysymys ja -tulokset rakentuvat ndiden prosessien
mukaan. Prosessit ovat linkittyneitd toinen toisiinsa (Bandura 1997, 116), mutta
seuraavaksi kuvailen niitd erikseen, jotta kokonaiskuvan muodostaminen olisi

helpompaa.
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TAULUKKO 1. Mindpystyvyysprosessien niiden  kuvaukset

sukupuolitietoisessa opettamisessa.

ominaisuudet ja

Mindpystyvyysprosessi Ominaisuudet

(Bandura 1997)

Minidpystyvyysprosessit
sukupuolitietoisessa

opettamisessa

Kognitiiviset prosessit  Hallinnankokemusten, Reflektoidaan ajatuksia,

toisten toiminnan, toimintaa ja tunteita, joita

affektioiden ja tuen sukupuolitietoisesta

reflektointi opettamisesta saattaa
herata. Pohditaan,
kykeneeké  opettamaan
sukupuolitietoisesti.

Affektiiviset prosessit Tunteiden ja Kasitelldan
affektioiden sukupuolitietoisuudesta

kokeminen, késittely
ja ymmaértadminen

herddvia tunteita

affektioita.

ja

Motivaationaaliset Tehtdvan tdarkeyden Pohdintaan ja perustellaan
. arviointi  ja  sen sitd, kuinka  tdrkeaa
prosessit e
perustelu sukupuolitietoinen
opettaminen on.
Valintaprosessit Mahdollisten Mahdollisten
valintojen suunnittelu sukupuolitietoisten
ja nithin valintojen suunnittelu ja
sitoutuminen. niihin sitoutuminen.

Edellisessd luvussa esiteltyjd mindpystyvyyttd rakentavia tekijoitd reflektoidaan
kognitiivisten prosessien kautta. Esimerkiksi hallinnankokemukset muuttuvat

merkityksellisiksi minédpystyvyyden rakentumisessa, jos yksilo kykenee

reflektoimaan ja pohtimaan niitd sekd liittim&dn ne nykyhetken

mindpystyvyyteensd. Yhtd lailla toisten toiminnan seuraamisesta tulee
merkityksellistd, jos yksilo muistaa tdllaiset tilanteet ja osaa sekd pohtia ettd

motivoitua niistd. (Bandura 1997, 81, 90.) Lisdaksi mindpystyvyyttd tukee se, ettd



19

opettaja kykenee reflektoimaan tunteitaan ja saatua palautettaan (Tschannen-
Moran ym. 1998, 230). Erityisesti sukupuolitietoisen opettamisen kontekstissa
reflektointikykyd voidaan pitdd oleellisena taitona, koska sukupuolitietoisen
opettamisen omaksuminen saattaa johtaa jopa oman maailmankuvan
muuttumiseen (Lahelma 2011, 270). Sukupuolitietoiseen opettamiseen
perehtymiseen usein liittyykin alun vastarinnan jalkeen aiheesta kiinnostuminen

ja omien ennakkoasenteiden kyseenalaistaminen (Vidén & Naskali 2010, 87).

Toiseksi, yksilon mindpystyvyystaso on yhteydessd yksilon affektiivisiin
prosesseihin. Affektiiviset prosessit liittyvit sithen, kuinka yksilo kykenee
hallitsemaan ja sddtelemddn esimerkiksi stressid tai kasittelemddn erilaisia
tunteita. (Bandura 1997, 151.) Sukupuolitietoinen opettaminen ja sukupuolten
tasa-arvon edistiminen herdttdd tyypillisesti opettajaopiskelijoissa paljon
tunteita. ~ Suurimmiksi  tunteiksi usein nousee jdnnittyneisyys = ja
ennakkoluuloisuus erityisesti siitd, ettd sukupuolitietoinen opettaminen ei
huomioi kaikkia ndkokulmia. (Vidén & Naskali 2010, 90.) On myos tyypillistd,
ettd sukupuolten tasa-arvon peldtddn kehittyvan liian pitkélle (Brunila 2009, 5).
Ajatus Suomen tasa-arvoisuudesta voi selittyd silld, ettd tyypillisesti lansimaissa
oman kulttuurin, sivilisaation ja yhteiskunnan ajatellaan perustuvan tasa-
arvolle, kun taas esimerkiksi muslimimaat ndhdddn konservatiivisina ja
fundamentalistisina arvopohjaltaan (Ldhdesmiki & Saresma 2014, 309). Liséksi
tunteita saattaa herdttdd se, ettd sukupuolten tasa-arvon edistiminen saattaa
johtaa siihen, ettd muut opettajat pilkkaavat tai asettavat naurunalaiseksi
sukupuolten tasa-arvoa edistdvdn opettajan (Lahelma 2011, 271), esimerkiksi

haukkumalla opettajaa feministiksi (Brunila 2009, 151).

Kolmanneksi, yksilon toiminnansddtelyyn on yhteydessa
motivaationaaliset prosessit, jotka saavat yksilon asettamaan omalle
toiminnalleen tavoitteita ja suunnittelemaan sitd, miten ne on mahdollista
saavuttaa. Motivaationaalisiin prosesseihin kuuluu my6s oman pystyvyyden
tiedostaminen ja sitd myo6tda omien tavoitteiden mukauttaminen omiin kykyihin

sopivaksi. (Bandura 1997, 122-128.)
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Sukupuolitietoisen opettamisen suunnittelua usein kuvaa ajatus siitd, ettd
tasa-arvoprojektien tarkoitusperdt ovat hyvidt, mutta todellinen muutos
mielletdidn mahdottomaksi (Ikdvalko & Kantola 2017, 238). Talld hetkelld
kouluissa kasitellddnkin sukupuolten tasa-arvoa ldahinnd silloin, kun koulussa
havaitaan ongelmia tai opettaja on henkilokohtaisesti kiinnostunut aiheesta
(Poysd & Pesu 2018, 57). Motivaationaaliset prosessit korostuvatkin erityisesti
yhteiskunnallisissa asioissa, joissa niiden sivuuttaminen johtuu usein heikon
taitotason sijaan opettajan motivaation puutteesta. Opettajat saattavat kokea, etta
esimerkiksi seksuaalisuuskasvatus ei ole heiddn vastuullaan eikd heilld ole
myoskddn aikaa ottaa esille yhteiskunnallisia asioita opetuksessaan. (Bandura

1997, 176.)

Viimeiseksi, mindpystyvyys on yhteydessd yksilon valintaprosesseihin eli
sithen, millaisia valintoja yksilo on valmis tekemddn. Tyypillisesti yksilot
hakeutuvat ympadristoon, jossa kokevat parjadvansd. Korkea mindpystyvyys
ndyttdytyykin valintaprosesseissa niin, ettd yksilo hakeutuu haastaviin
ympdristoihin ja tehtdviin sekd pysyy niissd, vaikka kokisikin haasteita tai
epdonnistumisia. (Bandura 1997, 160-161.) On esimerkiksi huomattu, ettd
vastavalmistuneet opettajat ovat valmiimpia omaksumaan uusia kasvatuksen ja
opetuksen periaatteita, jos heilld on positiivinen kuva itsestddn opettajina.
Perinteiseen opetukseen todenndkodisemmin kehittyvdat puolestaan ne
kieltenopettajat, joilla ei ole positiivista kuvaa itsestddn, vaikka olivatkin
tyoeldmddn siirtyessd innostuneita kielikasvatuksen wuusista periaatteista.
(Ruohotie-Lyhty 2011, 56-57.) Muutos saattaa olla vaikea my0s niille, jotka ovat
itsevarmoja siitd, ettd ovat jo hyvid opettajia eivétkd niin ollen halua muuttaa
opetustaan (Tschannen-Moran ym. 1998, 236-237). Sukupuolitietoisen
opettamisen kontekstissa valintaa saattaa vaikeuttaa myts se, ettd
opettajaopiskelijat saattavat ndhdd sukupuoliin liittyvdn keskustelun liian
asenteelliseksi ja ei-objektiiviseksi. Sukupuolineutraalisuus puolestaan saattaa

ndyttaytyd objektiivisena ndkokulmana. (Vidén & Naskali 2010, 87.)

Yhteiskunnallisten ongelmien ratkaisu saattaa tuntua opettajan mielesta

lilan suurelta tehtdviltd ja aiheuttaa riittdméattomyyden tunteita (Bandura 1997,
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243). Riittaméattomyyden tunnetta voidaan selittdd opettajan henkilokohtaisella
epdluottamuksella omiin kykyihin ja rakenteellisilla haasteilla. Lisédksi
riittdmattomyyttd voi aiheuttaa se, ettd opettajalla ei ole sellaista pedagogista
osaamista, joka mahdollistaisi oppimistulosten parantamisen ja opiskelijoiden
tdyden potentiaalin saavuttamisen. (Okkolin, Koskela & Lehtomaki 2018, 409.)
Onkin tyypillistd, ettd vastavalmistuneet opettajat tydeldamédn siirtyessddn eivit
onnistu toteuttamaan uusia pedagogisia ideoitaan (Eteldpelto ym. 2015, 677).
Muutoksen mahdollisuus saattaa tuntua epdrealistiselta ja jdddda niin ollen

puheen tasolle (Mdkinen & Kujala 2017, 283).

Valinnanteossa olisikin oleellista, ettd opettajat saisivat harjoitella uusia
opetusmenetelmid ja saisivat opettamisestaan palautetta (Tschannen-Moran ym.
1998, 234-238). Voidaankin esittdd, ettd sukupuolitietoisen opettamisen tulisi olla
yhden kurssin sijaan systemaattinen osa opettajankoulutusta (Brunila &
Kallioniemi 2018, 550). Aikaisemman tutkimuksen (Vidén & Naskali 2010, 92)
mukaan myds opettajaopiskelijat toivovat, ettd sukupuolitietoista opettamista
lisdttdisiin ja se integroitaisiin paremmin opettajankoulutukseen, erityisesti

opetusharjoittelun yhteyteen.

Opettajien sitoutumista tehtdvdaan voidaan myos kehittdd esimerkiksi
kertomalla, millaisia muutoksia toiset opettajat ovat saaneet aikaiseksi. Myos
koulun ilmapiirin ja johdon kehittdminen sekd lasten huoltajien sitoutumisen
tukeminen haluttuun hankkeeseen edistdd siind onnistumista. (Bandura 1997,
258.) Nykyinen perusopetussuunnitelma (2014) korostaakin kodin ja koulun
vilistd yhteistyotd: Huoltajilla tulee olla mahdollisuus osallistua koulun
kasvatustavoitteisiin, arvopohdintaan ja toimintakulttuuriin (POPS 2014, 10).
Yhtd lailla rehtorin tuki voi auttaa opettajaa sitoutumaan yhteiskunnalliseen
hankkeeseen. Toisaalta, aikaisemman tutkimuksen (Poysd & Pesu 2018, 69)
mukaan opettajat ndkevit rehtorin vain taustavaikuttajana, joka puuttuu
sukupuolten tasa-arvon edistimiseen vain, jos siind ilmenee ongelmia.
Voidaankin ajatella, ettd myos sukupuolitietoisen opettamisen suunnittelussa ja
toteuttamisessa saattaa ndkyd Suomen kouluissa vallitseva yksintekemisen

kulttuuri, jolla viitataan opettajien yksindisyyteen ja tuenpuutteeseen. Ilman
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tukea jddminen puolestaan saattaa vaikeuttaa sellaisen opettamisen

toteuttamista, johon opettaja haluaisi pyrkid. (vrt. Ruohotie-Lyhty 2013, 58.)



23

4 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman tutkimuksen tarkoituksena on kuvata sitd, millaisia
mindpystyvyysprosesseja  aineenopettajaopiskelijoiden  sukupuolitietoisen
opettamisen pohdinnoista voidaan 16ytdd. Tutkimuksen aihe on tdrked, koska
aikaisemmin sukupuolitietoista opettamista ja mindpystyvyysprosesseja ei ole
tutkittu yhdessa. Tutkimusaineistoa lahestytdan seuraavan

tutkimuskysymyksen kautta:

1. Millaisia mindpystyvyysprosesseja on tunnistettavissa aineistosta?
a. Kognitiiviset prosessit

b. Affektiiviset prosessit

c. Motivaationaaliset prosessit

d. Valintaprosessit

Jaan tutkimuskysymyksen neljddn alakohtaan (1.a.-1.d.) Banduran (1997)
mindpystyvyysteorian mindpystyvyysprosessien mukaan. Aloitan
tarkastelemalla sitd, millaisia affektiivisia prosesseja aineistosta on l6ydettavissa.
Sen jdlkeen kuvaan aineenopettajaopiskelijoiden motivaationaalisia prosesseja.
Kolmantena rakennan kuvaa kognitiivisista prosesseista ja viimeisend kuvailen
aineenopettajaopiskelijoiden valintaprosesseja sukupuolitietoisessa

opettamisessa.
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3) TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskohde ja ldhestymistapa

Tutkijan tapa ymmartdd tutkimusongelma ohjaa sitd, miten tutkimus rakentuu.
Lisdksi silld on yhteys siihen, millaisen késitejdrjestelmdn tutkija rakentaa
tutkittavasta ilmiostd. Ajatuksen tutkijan subjektiivisuudesta voidaan ajatella
perustuvan ontologiselta pohjalta relationalismiin, jonka mukaan tutkija edustaa
aina tiettyd ndkokulmaa, joka on yhteydessd tutkijan toimintaan ja
tarkoitusperiin. (Kivinen & Risteld 2001, 250.) Tekemdni valinnat ovat siis
yhteydessd siihen, millaisia merkityksid tutkittavalle ilmiolle on mahdollista
antaa. Esimerkiksi viitekehyksen rajautuminen muokkaa sitd, millaisia
tutkimusvalineitd tutkimuksessa on mahdollista kayttdd. Lisdksi viitekehyksen
rakenne on yhteydessd siihen, miten tutkimustulokset rakentuvat. (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 25.) Voidaan siis ajatella, ettd tdamdn tutkimuksen ndkemys
opettajuudesta ja sukupuolesta on yhteydessd siihen, miten sukupuolitietoinen
opettaminen ymmarretddn tdssd tutkimuksessa. Yhtd lailla ymmarrykseni
mindpystyvyydestd ndkyy siind, miten tulkitsen mindpystyvyysprosesseja

tutkimusaineistosta.

Subjektiivisen ndkemyksen korostaminen voidaan liittdd myos sosiaaliseen
konstruktionismiin, johon tdm& tutkimus perustuu epistemologialtaan.
Sosiaalisen konstruktionismin mukaan objektiivista tietoa ei ole olemassa. Sen
sijaan yksilon tietokdsitys rakentaa sitd, millaisena tieto ja todellisuus
nayttaytyvit. (Schwandt 2000, 97.) Niin ollen oman ndkemykseni lisdksi tata
tutkimusta ohjaa my06s aineenopettajaopiskelijoiden subjektiivinen ymmarrys
todellisuudesta. Voidaan esimerkiksi ajatella, ettd aineenopettajaopiskelijoiden
vastaukset heijastavat sitd yhteiskuntaa ja koulutuksellista ymparistod, jossa he
toimivat. Lisdksi heiddan ymmairryksensd sukupuolesta ja sukupuolitietoisesta
opettamisesta heijastuu siihen, mitd he kirjoittavat oppimistehtdvissaan.
Vastausten sisdllossd saattaa myos nikya se, ettd osa aineenopettajaopiskelijoista

kertoi, ettei ole aikaisemmin pohtinut sukupuolitietoista opettamista.
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Aineenopettajaopiskelijoiden ajatusprosessi sukupuolitietoisuudesta saattaa siis

olla vield kesken.

Yhtd lailla huomionarvoisena voidaan pitdd sitd, ettd tutkimusaineisto
kerattiin kirjallisen oppimistehtdavdn muodossa. Tutkimustulokset eivét siis
valttamattd heijasta niitd keskusteluja, joita aineenopettajaopiskelijat kdyvat
esimerkiksi vapaa-ajallaan. Vaikka oppimistehtdvaa ei arvioitu, on se saattanut
muokata sitd, miten aineenopettajaopiskelijat pohtivat sukupuolitietoisuuden
teemaa. Kirjallinen aineistonkeruu on voinut tehda aineenopettajaopiskelijoiden
ajatuksista  esimerkiksi  jdsennellympid. Toisaalta, = huomasin, ettd
oppimistehtdvistd 10ytyy paljon kirjoitusvirheitd. Voi siis olla, ettd
aineenopettajaopiskelijat ovat kirjoittaneet oppimistehtdavéat kiireessd, mika

saattaa nakya tutkimustuloksissa.

Ennen oppimistehtdvan kirjoittamista aineenopettajaopiskelijat katsoivat
Chimamanda Ngozi Adichien “Meiddn kaikkien pitdisi olla feministejd” -puheen
videomuodossa. Lisdksi aineenopettajaopiskelijat osallistuivat luennolle, jossa
kasiteltiin sukupuolten tasa-arvoa, sukupuolitietoista opettamista ja feminismia.
Aineenopettajaopiskelijat  késittelivdat vastauksissaan erityisesti “Meiddn
kaikkien pitdisi olla feministejda” -puhetta, johon myo6s oppimistehtdvassa
ohjeistettiin. C.N. Adichien puhetta on kiytetty myos aikaisemmin sukupuolten
tasa-arvon koulutushankkeessa, kun vuonna 2017 puhe jaettiin kirjamuodossa
kaikille Suomen yhdeksdsluokkalaisille. Hanketta rahoitti Opetus- ja
kulttuuriministerio sekd Otavan kirjasddtio, ja se oli osa SuomilO0 -hanketta.
Hanke heritti paljon keskustelua feminismistd ja sukupuolten tasa-arvosta. Osa
opettajista koki kirjan jakamisen hyodylliseksi, kun taas osa opettajista ei
halunnut jakaa kirjaa oppilailleen. Hankkeesta esitettiin myos kirjallinen
kysymys eduskunnalle. (Saresma, Okkolin & Nikkola 2018, 155-159.) Koska
“"Meiddn kaikkien pitdisi olla feministeji” -puhe herédtti vuonna 2017 paljon
keskustelua, voidaan ajatella, ettd puhe saattoi ohjata myos tdssa tutkimuksessa
aineenopettajaopiskelijoiden ajatuksia. Niin ollen tutkimustuloksia ei tule erottaa

siitd kontekstista ja ymparistostd, jossa ne ovat kerdtty.
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Tutkimustulokset analysoitiin yhdistamalld Voice Centred Relational (vcr)
-menetelmad ja teoriapohjainen sisédllonanalyysi. Halusin kdyttdd ver-menetelmaa
erityisesti aineistoon tutustumisessa, koska vcr-menetelmdssa tarkoituksena on
tuoda esiin tutkimukseen osallistujan sisdinen ddni (Woodcock 2016, 1). Téassa
tutkimuksessa tutkittavien omia ajatuksia oli haastavaa 1oytdd. Sen sijaan
aineenopettajaopiskelijat pohtivat sukupuolitietoisuutta ja mindpystyvyyttdaan
ristiriitaisin ajatuksin. Teksteissd saatettiin esimerkiksi toisaalta tukea, ettd
vastustaa sukupuolitietoista opettamista. Myos muissa sukupuolen tasa-arvon
tutkimuksissa ~on  havaittu saman tyyppinen ilmio: Esimerkiksi
vanhemmuudesta puhuessa saatetaan tukea sukupuolten tasa-arvoa, mutta silti
ajatella diti ensisijaisena vanhempana. Eikd ndiden ajatusten valilld valttamatta

ndhda olevan ristiriitaa. (Perdld-Littunen 2007, 349.)

Ver-menetelmédd  kdytetddn wusein soveltaen tutkimuksen mukaan
(Woodcock 2016, 1). Tassda tutkimuksessa yhdistin vcr-menetelmén
teoriapohjaiseen sisdllonanalyysiin. Teoriapohjainen sisdllonanalyysi perustuu
sithen, ettd analyysi toteutetaan hyodyntamalld aikaisempaa késitejarjestelmad
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 127). Tassa tutkimuksessa aikaisempana teoriana toimi
Banduran (1997) mindpystyvyysteoria. Valitsin teoriapohjaisen sisdllonanalyysin
tahdan tutkimukseen siksi, koska se tuki tulosten rakentamista ja selkeytti
analysointiprosessia. Banduran (1997) teoria siis ohjasi sitd, miten rakensin

lopulliset tutkimustulokset.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tamd tutkimus toteutettiin itsendisesti, mutta tutkimukseen osallistujat
tavoitettiin yhteistyossd valtakunnallisen “SETstop” -hankkeen kanssa, joka
kdynnistyi vuonna 2017. Hanke kehittdd Suomen opettajan- ja opinto-ohjaajan
koulutuksiin sukupuolen ja muut erot huomioivan tasa-arvosuunnittelun ja -
tyon sisdltojd. Jyvadskylan yliopiston OPEA315 “Kasvatus, yhteiskunta ja
muutos” -kurssi toimii yhteistyossd hankkeen kanssa ja tutkimuksen aineisto

kerdttiin OPEA315 -kurssin aineenopettajaopiskelijoilta. Kurssilla opiskellaan
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opettajan ja koulun yhteiskunnallisuutta, esimerkiksi pohtimalla kasvattajan

eettistid vastuuta.

Aineenopettajaopiskelijoiden oppiainealat
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B Aineenopettajaopiskelijoiden oppiainealat

KUVIO 1. Aineenopettajaopiskelijoiden oppiainealat.

OPEA315 -kurssin aineenopettajaopiskelijoista 66 suostui siihen, ettd heiddn
vastaustaan voidaan kayttdd tdssd tutkimuksessa. Kurssille osallistui
opiskelijoilta laajasti eri aloilta (Kuvio 1). OPEA315 -kurssi on osa Jyvadskylan
yliopiston aineenopettajan pedagogisia opintoja, joita jokainen OPEA315 -
kurssin opiskelija opiskelee lukuvuonna 2018-2019. Aineenopettajaopiskelijoista
44 oli naisia ja 22 miehid. Tamé&n tutkimuksen tarkoitus ei ole kuitenkaan erotella
ja  verrata eri aloilta olevia tai eri sukupuolta edustavia
aineenopettajaopiskelijoita toisiinsa. Sen sijaan tarkoitus on kuvailla
aineenopettajaopiskelijoiden = mindpystyvyysprosesseja  sukupuolitietoisen
opettamisen kontekstissa. Opiskelijat tuovat kuitenkin alansa ja sukupuolensa
vdlilla teksteissddn esille enkd ole tdllaisissa tilanteissa sitd myoskadan

sensuroinut.
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5.3 Aineistonkeruu

Aineistonkeruumenetelméand kaytettiin kirjallista oppimistehtadvad, joka oli myos
OPEA315 -kurssin ennakkotehtdva (Liite 1.). Aineisto keréttiin kirjallisessa
muodossa Peda.netin kautta tammikuussa 2019. Ennen oppimistehtdvaa
opiskelijat olivat osallistuneet sukupuolten tasa-arvoa ja feminismid
késitteleville luennolle, jossa pohdittiin oppimistehtdvéssd toistuvia teemoja.
Opiskelijat katsoivat myos Chimamanda Ngozi Adichien “"Meiddn kaikkien
pitdisi olla feministeja” -puheen videomuodossa. Puheessa C.N. Adichie kasitteli
feminismid ja sukupuolten tasa-arvoa omien kokemustensa kautta. C.N. Adichie
asui lapsuutensa Nigeriassa, jonne myos puheen tapahtumat sijoittuvat.
Pohjustuksen takia oppimistehtdvissa toisinaan viitataan puheessa ja luennolla
kaytyihin asioihin. Oppimistehtdvaan vastaaminen oli pakollinen kurssiteht&va,
jonka takia tdhdn tutkimukseen saatettiin tavoittaa myos sellaisia opiskelijoita,
jotka eivdt olisi ilman oppimistehtdvdd kiinnostuneet osallistumaan
tutkimukseen. Kirjallinen oppimistehtdvd mahdollisti myos sen, ettd

tutkimukseen osallistui useita kymmenid aineenopettajaopiskelijoita.

En itse osallistunut aineistonkeruuseen, mutta olin mukana
suunnittelemassa oppimistehtavan sisdltod. Oppimistehtdvddn lisdttiin
pyynnostani mindpystyvyyden pohdintaan ohjaava kysymys: “Onko minulla
ammatillisia valmiuksia edistdd ns. sukupuolitietoista opetusta?”. Kaytin
kuitenkin koko oppimistehtavaa tutkimusaineistona, koska
aineenopettajaopiskelijoiden mindpystyvyysprosesseja oli mahdollista loytaa
myos muista oppimistehtdvan kysymysten vastauksista. Yhteensd aineistossa

sivuja on 120.

5.4 Aineiston analyysi

Erilaiset epistemologiset ndkokulmat ja pluralismi ovat luoneet laajan kirjon
laadullisen  tutkimuksen  analysointimenetelmid, joista  laadullinen
sisdllonanalyysi on yksi kdytetyimmistd menetelmistd (Vaismoradi, Turunen &

Bondas 2013, 398). Myos tamédn tutkimuksen analyysi toteutettiin laadullisella
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sisdllonanalyysilld. Laadullista sisdllonanalyysid voidaan pitdd joustavana
analysointimenetelménd, koska sen toteuttamiseen ei liity tarkkaa ohjeistusta
(Elo & Kyngds 2008, 113). Sen sijaan sisdllonanalyysi voidaan toteuttaa eri tavoin
ja sitd voidaan kayttdd laajasti erilaisissa tutkimuksissa (Tuomi & Sarajdrvi 2018,
103-104). Sisdllonanalyysi voidaan kuitenkin madritelld
analysointimenetelméksi, joka pyrkii kuvailemaan ja ymmartaméaan tutkittavaa
ilmiota kasitteellisessda muodossa (Elo & Kyngds 2008, 108-109). Tassa
tutkimuksessa analyysi toteutettiin yhdistamaélld Voice Centred Relational (vcr)

-analysointimenetelméaéan teoriapohjainen sisallonanalyysi.

Tutkimuksen analyysi aloitettiin  Voice Centred Relational -
analysointimenetelmédn avulla, jota on kdytetty erityisesti feministisessd
tutkimuksessa (esim. Okkolin 2013; Woodcock 2010). Vcr -menetelmédd voidaan
soveltaa omaan tutkimukseen sopivaksi (Woodcock 2016, 1), mutta tyypillisesti
sitd on kaytetty sellaisissa tutkimuksissa, joissa tutkimukseen osallistuja puhuu
itsestddn mindmuodossa (Gilligan 2015, 71). Vcr-menetelmdd on kdytetty myos
aikaisemmin tutkimuksissa, joissa aineisto on koostunut oppimistehtdvistd

(esim. Petrovic, Lordly, Brigham & Delaney 2015).

Vcr-analysointimenetelmd koostuu 4 lukukerrasta, joissa aineistoa luetaan
aina eri ndkokulmasta. Ensimmadiselld ver-menetelmén lukukerralla tutkija luo
kuvaa siitd, millaista tarinaa tutkittava kertoo. Lukiessa kiinnitetian huomiota
sithen, kuka kertoja kuvaa olevansa ja mitkd teemat tekstissd toistuvat.
(Woodcock 2016, 4; Gilligan 2015, 71.) Ensimmadiselld lukukerralla myos
kiinnitetddn huomiota siihen, ettd tutkija erottaa oman &dnen ja ajatukset
tutkittavan tarinasta (Woodcock 2016, 4; Gilligan 2015, 71). Omien uskomusten
ja asenteiden tiedostamista voidaankin pitdd oleellisena asiana tutkimuksen
objektiivisuuden kannalta (Eskola & Suoranta 2008, 17). Sen takia kirjoitin ver-
menetelmdn mukaan jokaisen oppimistehtdvdn marginaaliin, millaisia tunteita
ja ajatuksia oppimistehtdvan lukeminen heritti minussa. Vcr-menetelméd auttoi
minua tiedostamaan paremmin oman subjektiivisen ndkokulmani tutkijana.

Palasin ndihin muistiinpanoihin tasaisin viéliajoin analyysin edetessd. Tein
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muistiinpanoja myos tekemistani huomioista jokaisella ver-

analysointimenetelmén lukukerralla.

Toisella lukukerralla vcr-menetelmdn mukaan tutkija poimii aineistosta
mindmuotoiset persoonapronominit ja niiden jilkeiset verbit. Muut paitsi
mindmuotoiset lauseet poistetaan, jotta voidaan analysoida sitd, miten kertoja
mindmuotoiset lauseet, jotka listataan allekkain. Koska kaikki muu teksti
hetkellisesti poistetaan, oli minun helpompi huomata se, jos puhe itsesta
muuttuu tekstin edetessd. Toinen lukukerta herkistikin minut huomaamaan
aineenopettajaopiskelijoiden mindmuotoiset lauseet, jotka ovat ristiriidassa
keskendan.  Lisdksi  kiinnitin ~ huomioni  sithen,  kuinka  paljon
aineenopettajaopiskelijat kdyttavat ensimmadistd persoonaa kirjoitelmissaan. Ver-
menetelmdn mukaan mindmuotoa saatetaan esimerkiksi vélttdad tekstissd, jos
kirjoittaja haluaa ottaa etdisyyttd késiteltdvddn aiheeseen (Woodcock 2016, 5).
Toisella lukukerralla tulkitsinkin my6s sitd, kuinka ldhelle itseddn

aineenopettajaopiskelijat haluavat tuoda sukupuolitietoisen opettamisen.

Kolmannella lukukerralla puolestaan keskitytddn puheeseen muista, jotta
voidaan tulkita, mink&lainen suhde kirjoittajalla on toisiin. Lisdksi lukukerta
auttaa ndkemaddn, minkélainen tutkimukseen osallistuja ei itse koe olevansa.
(Woodcock 2016, 5; Gilligan 2015, 72.) Télld lukukerralla keskityinkin erityisesti
sithen, millaisia toiseuden ryhmid aineistosta on mahdollista loytaa.
Tutkimukseen osallistujat aineenopettajaopiskelijat olivat katsoneet ennen
tehtdvddn vastaamista nigerialaisen Chimamanda Ngozi Adichien puheen
feminismistd ja sukupuolten tasa-arvosta. Puhe saattoi ohjata sitd, millaisia
toiseuden ryhmid tdssda tutkimuksessa on nostettavissa esiin. Osa
aineenopiskelijoista  késitteli toiseuden kautta esimerkiksi feminismid
oppimistehtdavéssddan, mutta tdssd tutkimuksessa en juurikaan Kkaisittele
feminismiin liittyvada puhetta. Tutkimusaiheeni olisi laajennut liian suureksi, jos
olisin késitellyt sukupuolitietoisuuden lisdksi my6s feminismid. Sen takia
kirjasin vain ylos, kuinka moni aineenopettajaopiskelija kertoo olevansa

feministi.
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Neljannelld lukukerralla tarina liitetddn suurempaan kontekstiin (ks. myos
Okkolin 2013, 95). Tama lukukerta muodostui tdrkeéksi analyysin etenemisen
kannalta. Halusin ymmaértdd paremmin sen, millaisessa kulttuurissa,
yhteiskunnassa ja ympdristossd aineenopettajaopiskelijat kokevat eldvansa.
Neljannelld lukukerralla tulkitsin erityisesti sitd, ettd ajattelevatko
aineenopettajaopiskelijat, ettd Suomessa sukupuolten tasa-arvo toteutuu.
Neljattd lukukertaa voidaan pitdd oleellisena myos siitd syystd, etta
sisdllonanalyysissa tutkijan ei tulisi irrottaa aineistoa kontekstistaan, koska se

saattaa muuttaa aineistosta tulkittuja merkityksid (Vaismoradi ym. 2013, 401).

Neljannen lukukerran jdlkeen olin perehtynyt aineistoon perusteellisesti.
Luin kaikki tekemdni muistiinpanot ldpi ja tein niistd kokoavia huomioita. Ver-
menetelmd auttoi minua ndkeméén aineiston eri ndkokulmista, jonka takia koen
sen tarkedksi osaksi timan tutkimuksen analyysin etenemistd. Halusin kuitenkin
hyddyntdd analyysissda myos Banduran (1997) mindpystyvyysteoriaa, jonka takia
padtin  tehdd vield teoriapohjaisen sisdllonanalyysin. Teoriapohjainen
sisdllonanalyysi pohjaa aina aikaisempaan késitejdrjestelmddn ja sen tavoitteena
voi olla esimerkiksi aikaisemman teorian testaaminen (Tuomi & Sarajdrvi 2018,
128). Tahdn tutkimukseen teoriapohjainen sisédllonanalyysi valittiin kuitenkin
siitd syystd, ettd se tuki mindpystyvyyden kasitteen ymmartamistd ja ohjasi sitd,

miten rakensin lopulliset tutkimustulokset.

Analyysi aloitetiin muodostamalla Banduran (1997) mindpystyvyysteorian
neljastd mindpystyvyysprosessista analyysirunko (Taulukko 2). Analyysirungon
muodostamisen jdlkeen siirryin aineiston pelkistamiseen. Pelkistamisessd
aineistosta poimitaan analyysirungon mukaan tutkimuskysymykseen vastaavat
ilmaisut (Tuomi & Sarajarvi 2018, 128). Aloitin alleviivaamalla tekstista
affektiivisten prosessien mukaan tunteita ja affektioita kuvaavia ilmaisuja. Sen
jalkeen siirryin motivaationaalisiin ja kognitiivisiin prosesseihin. Lopulta
alleviivasin ilmaisut, jotka kuvaavat yksilon valintaprosesseja. Alleviivasin
oppimistehtdvistd lauseet eri vérein, jotta tutkimustulosten Kkirjaaminen
helpottuisi. Alleviivausten jdlkeen muodostin jokaisesta poimitusta

alkuperdislainauksesta sitd kuvaavan lyhyen pelkistetyn ilmauksen.
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TAULUKKO 2. Teoriapohjaisen sisdllonanalyysin analyysirunko.

Mindpystyvyysprosessit Ominaisuudet Analyysia ohjaavat kysymykset
Kognitiiviset prosessit Reflektointi ja Mita asioita aineenopettajaopiskelija
arvio omasta reflektoi tekstissaan?
kapasiteetista Millaiseksi aineenopettajaopiskelija

arvioi taitonsa?

Affektiiviset prosessit Tunteet ja Millaisia tunteita ja affektioita
affektiot oppimistehtavista on mahdollista
loytaa?

Miten aineenopettajaopiskelijat
kasittelevat affektioita ja tunteita?

Motivaationaaliset Annetun tehtavan Kuinka tarkeaa
prosessit koettu tarkeys ja aineenopettajaopiskelijan mielesta
sen perustelu sukupuolitietoinen opettaminen on?

Miksi aineenopettajaopiskelija haluaa
tai ei halua opettaa
sukupuolitietoisesti?

Valintaprosessit Sukupuolitietoisen Millaisia sukupuolitietoisia valintoja
opettamisen aineenopettajaopiskelija on valmis
toteuttaminen tekemaan?

Onko opiskelija valmis kehittymaan
sukupuolitietoisessa opettamisessa?

Pelkistdmisen jdlkeen huomasin, ettd pelkistettyjd ilmauksia muodostui useita
kymmenid. Esimerkiksi affektiivisten prosessien kohdalla olin muodostanut
tekstilainauksista 27 eri tunnetta. Pelkistdmisen jdlkeen siirryinkin
ryhmittelema&n aineistoa. Ryhmittelyssd samaa ilmiota kuvaavista pelkistetyista
ilmauksista muodostetaan yksi suurempi alaluokka (Tuomi & Sarajdrvi 2018,
124). Alaluokkia muodostui myos useita, joten alaluokkia yhdistelemalld

muodostin aineiston yldluokat.

Lopulliset pdadluokat, joiden alle yldluokat menevit, olivat muodostuneet jo
ennen aineistonanalyysia analyysirungon (Taulukko 2.) mukaan. Jokainen
mindpystyvyysprosessi oli siis oma pddluokkansa. Luokittelun jidlkeen tein
jokaisesta mindpystyvyysprosessista ja niitd kuvaavista luokista oman graafisen
kuvion (Tulososion kuviot 2-5). Lopulliset tutkimustulokset kirjasin tekemdni

graafisten kuvioiden mukaan. Kuvioiden tekeminen ennen tuloksien kirjaamista
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auttoi minua tulososion rakenteen muodostamisessa. Lisdksi kuviot tukivat
minua pitdytymddn tutkimustuloksissa kunkin mindpystyvyysprosessin

kohdalla.

5.5 Eettiset ratkaisut

Eettiset ratkaisut ndkyvadt tutkijan tekemissd valinnoissa. Tutkimuksen
eettisyyttd vahvistaa esimerkiksi hyva tutkimussuunnitelma, asianmukainen
tutkimusasetelma ja laadukas raportointi. Voidaankin ajatella, ettd eettisyys
heijastuu tutkimuksen luotettavuus- ja arviointikriteereihin. (Tuomi & Sarajarvi
2018, 147-150.) Tassa tutkimuksessa tutkimuksen eettisyys on huomioitu aina
tutkimussuunnitelmasta tulosten pohdintaan saakka. Niin ollen tutkimus on
rakennettu hyvén tieteellisen merkiston mukaan, jolla viitataan esimerkiksi
lahteidenkdyttoon (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 149). Olen merkannut ldhteet
huolellisesti niin, ettid niiden oikeellisuus on mahdollista tarkistaa. Lisidksi olen
kdyttanyt monipuolisesti mahdollisimman tuoreita ldhteitd tieteellisen

argumentaation tukena.

Eettisilld ratkaisuilla viitataan myos tutkittavien suojaan. Tutkimukseen
osallistujan on ymmarrettdva tutkimuksen tavoitteet, mahdolliset riskit ja
tutkimusmenetelmdt. Lisdksi tutkittavalla on aina oikeus kieltdytyd
tutkimukseen osallistumisesta tai keskeyttdd tutkimukseen osallistuminen
tutkimuksen aikana tai sen jdlkeen. Ennen kaikkea tutkimukseen osallistujan on
ymmarrettdva se, mitd tutkimuksessa tutkitaan. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 155-
156.) Tama tutkimus toteutettiin yhteistyossa SETstop -hankkeen kanssa, joka
kerasi tutkimusaineiston. En siis ollut itse kerddméssa aineistoa tai kertomassa
tutkimuksen eettisistad ldhtokohdista. Tassd tutkimuksessa luotetaan sithen, etti
SETstop -hankkeen tutkijat ovat kertoneet tutkittaville tutkimuksen tarkoituksen

ja eettisyyteen liittyvét ehdot.

Tutkimuksen eettisyyden vastuu on kuitenkin my6s tutkijalla itselldan
(Tuomi & Sarajdrvi 2018, 151), jonka takia olen halunnut huomioida oman

subjektiivisen ndkdkulmani. Tutkimusaiheen ja -kohteen valinta on yhteydessa
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tutkijan tieteenalan arvoldhtokohtiin, ihmiskésitykseen ja toiminnan tavoitteisiin
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 154). Jotta toimisin tutkijana mahdollisimman
objektiivisesti, valitsin aineiston analyysiin Voice Centred Relational -
menetelmdn. Vcr-menetelmédssd huomioidaan aina tutkijan suhde osallistujaan
ja yleisesti tutkittavaan ilmioon. Vcr-menetelmédn kayttdmisen voidaankin
ajatella lisddvan tutkimuksen eettisyyttd, koska se huomioi tutkijan omat
ajatukset ja tunteet tutkimustulosten analysoinnissa. (Woodcock 2016; Byrne,
Caravan & Millar 2009.) Tassd tutkimuksessa haluan tiedostaa ja huomioida
erityisesti oman feministisen arvopohjani, koska ihmistieteellisessd

tutkimuksessa nakyvit aina tutkijan omat arvot (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 37).

SETstop -tutkimushankkeeseen ja tdhdn tutkimukseen osallistuminen oli
vapaaehtoista ja vain osa OPEA315-kurssin aineenopettajaopiskelijoista paatti
osallistua tutkimukseen. Lisdksi tutkimukseen osallistujien anonymiteetti
turvattiin, mika tukee tutkimuksen eettistd kestdavyyttd (Tuomi & Sarajarvi 2018,
156). Saadessani tutkimusaineiston, oli oppimistehtdvistd poistettu osallistujien
nimet. Tieddn siis tutkittavista vain heidédn tieteenalansa ja sukupuolensa. En ole
myoskddn koskaan ndhnyt tutkittavia, minkd voidaan ajatella lisddvan
tutkittavien anonymiteettia. Tdamd tutkimus siis noudattaa henkilttietojen
kasittelyssa Jyvaskyldan Yliopiston tietosuojapolitiikkaa, joka perustuu Euroopan

unionin tietosuoja-asetuksen (EU679/2016) 4. artiklaan.
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6 TULOKSET

Tutkimustulokset rakentuvat Banduran (1997) mindpystyvyysprosessien
mukaan. Aloitan aineenopettajaopiskelijoiden kognitiivisista prosesseista ja
kerron, kuinka opiskelijat reflektoivat omia ajatuksiaan, kaytostddn ja
pystyvyyttdan sukupuolitietoisen opettamisen kontekstissa. Jatkan affektiivisiin
prosesseihin eli kuvailen tunteita, joita aineistosta voidaan nostaa esiin.
Kolmantena esittelen motivaationaalisia prosesseja eli
aineenopettajaopiskelijoiden oman pystyvyyden, kdytoksen ja ajatusten
pohdintaa. Viimeiseksi kuvailen valintaprosesseja eli sitd, millaisia valintoja

aineenopettajaopiskelijat ovat valmiita tekemdan sukupuolitietoisina opettajina.

6.1 Kognitiiviset prosessit

Omien ajatusten Muistot, kokemukset ja
reflektointi merkittavat hetket

S . Oman toiminnan Omat onnistumiset ja
Kognitiiviset prosessit  fmm o e . .
reflektointi epaonnistumiset

Oma pystyvyys toteuttaa
sukupuolitietoista
opettamista

Oman osaamisen
reflektointi

KUVIO 2. Aineenopettajaopiskelijoiden kognitiiviset prosessit jakautuivat omien ajatusten,
toiminnan ja osaamisen reflektointiin.
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"Ensimmadinen askel piilevien sukupuolistereotypioiden muuttamiseen on niista

tiedostuminen. Vasta kun tieddimme, milld tavalla itse yllapiddamme I]a uusinamme
vanhoja epitasa-arvoa ylldpitavid kasityksid sukupuolista, voimme alkaa tietoisesti
muokata ja uudistaa niitd tasa.arvoisempaan suuntaan."

Sukupuolitietoisen opettamisen pohdinta oppimistehtdvissd kiinnittyy
reflektointiin ja siithen kannustamiseen. Aineenopettajaopiskelijat kertovat,
kuinka on "tirkedd tunnistaa oman ajattelun niin sanotut heikot kohdat ja pyrkid
tietoisesti pois opituista ajattelukaavoista”. Reflektio ldhtee edellisen sitaatin lailla
usein liikkeelle joko muiden tai omien virheiden pohdinnasta, ja jatkuu omien
ajatusten, kdytoksen ja osaamisen pohdintaan. Seuraavaksi kuvailen, millaisia
reflektointiprosesseja aineistosta on loydettdvissd aloittaen opiskelijoiden

ajatusten reflektiosta (Kuvio 2).

Sukupuolten tasa-arvon ja sukupuolitietoisuuden reflektointi usein alkoi
C.N. Adichien puheen pohtimisesta. Osa opiskelijoista kertoi, ettei Suomen
sukupuolten tasa-arvotilannetta voi verrata videossa esimerkkimaana
kaytettyyn Nigeriaan. Toinen puoli taas ndki, ettd my6s Suomessa on yhti lailla

sukupuolten epidtasa-arvoa:

"Video my0s muistutti siitd, ettd vaikka Suomessa on sukupuoleen liittyvad tasa-arvo
edennyt pitkélle, muualla maailmassa ndin ei ole.”

"Puhe ehki tarjosi perspektiivid siihen, ettd meiddn yhteiskuntamme pinttyneet tavat
kasvattavat meiddt huomaamatta esimerkiksi jattiméddn huomiotta naiset heiddn
saapuessaan ravintolaan miehen seurassa. N&in ainakin tapahtuu Nigeriassa, joten uskon,
ettd ulkopuolinen henkild 16ytédisi samankaltaisia asioita tapahuvan Suomessa."

Reflektio siirtyy kuitenkin nopeasti oman eldmén, koulutarinoiden ja muistojen
pohdintaan. Osa opiskelijoista piti pohdinnan yleiselld tasolla, kun taas osa kertoi

kipeitdkin tarinoita eldaméstaan:

"Elin lapsuuteni naisperheessd, minulla oli kaksi isosiskoa ja diti. Iséni ei asunut samassa
taloudessa, ja hédnté tapasin vain silloin tilloin. Muistan, kuinka minulla ei pienend ollut
oikeutta itked, vaikka olin hyvin herkkd. -- En ihmettele, miksi olen ollut epdvarma
aikuisikddn asti maskuliinisuudestani. Olin herkka lapsi, mutta koin itseni pojaksi, joka on
liian heikko."

Yll4 olevassa sitaatissa kuvataan lapsuuden tiukkoja maskuliinisuuden raameja,
joihin opiskelija ei kokenut sopivansa. Osa miesopiskelijoista kokikin erityisesti
perinteisend pidetyn maskuliinisuuden rajoittavan itseilmaisua. Liséksi

mieheyden saatettiin ndhdéd vaikeuttavan sukupuolten tasa-arvon edistamista:
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“Tiedostan, ettd minulla on vahvoja lukkoja omassa kéytoksessani, koska identifioin itseni
mieheksi, miké rajaa omia toimintamahdollisuuksia, varsinkin julkisissa tilanteissa. Voiko
sukupuolittuneita kédytéanteits toistava yksilo siis toimia muutoksen joukoissa mukana?"

Naisopiskelijat puolestaan toivat sukupuolensa merkityksen ilmi niin, ettd
naiseus saa opiskelijan tuntemaan olevansa “tietyissd tilanteissa jollain lailla
nakymiton miesten rinnalla”. Erds naisopiskelijoista puolestaan kuvaa filosofian
naisharjoittelijana kokevansa “todistamisen taakan pitevyydesti”, koska
“auktoriteetti liitetddn usein maskuliinisina pidettyihin ominaisuuksiin” . Kolmas lisdd,
kuinka " on turha vdittdd, ettei menestyvd uranainen voi saada lapsia, koska ura ja lapset
eivit sovi yhteen”. Loppuun kyseinen opiskelija kuitenkin lisdd, ettd "Kylli ne
sopivat, mutta se vaatii uhrauksia". Sekd mies- ettd naissukupuolten voidaankin siis
ndhdd tuovan haasteita eldmddn, vaikka haasteet ndyttaytyvatkin tdssd
tutkimuksessa erilaisina. Nais- ja miesopiskelijoiden ajatukset eroavatkin

toisistaan erityisesti sukupuolikokemuksen kohdalla.

Miesopiskelijat eivdt yhtd usein néde biologista ja dikotomisen jaottelun
mukaan menevdd sukupuolta rajoittavana tekijand. Yksi miesopiskelijoista

esimerkiksi kertoo, ettd kokisi sukupuolikiintion loukkaavaksi:

"Ttse ainakin kokisin loukkaavammaksi sen, ettd minut valittaisiin esimerkiksi alakoulun
matematiikan opettajaksi ainoastaan sen takia, ettd olen mies, kuin sen ettd minun sijastani
palkattaisiin minua kokeneempi ja tyohon paremmin soveltuva nainen"

Biologisen  sukupuolen tdrkeyden korostamiseen liittyy  kuitenkin

ristiriitaisuuden reflektio, josta voidaan poimia toisensa kumoavia ajatuksia:

"Mielestdni se, ettd miehid ja naisia kohdellaan joissakin tilanteissa osittain eri tavoilla, ei
automaattisesti tarkoita, ettd heidit asetettaisiin keskenddn eriarvoiseen asemaan. Toki on
hyvi olla tarkkana, ettei ndin péddse tapahtumaan. Liian ahtaat sukuﬁuoliroolit ja niiden
pohjalta tapahtuva olettaminen -- ovat ilman muuta véérin. -- Vaikka hyvéaksyn miesten ja
naisten erilaisen (ei eriarvoisen) kohtelun joissakin tapauksissa, ndma tapaukset liittyvat
kouluympiéristoon melkoisen harvoin ja koskevat korkeintaan liikunnan oppiainetta
fyysisten erojen vuoksi. ”

Osa opiskelijoista olikin sitd mieltd, ettd miehid ja naisia ei tulisi kohdella tdysin
samalla tavalla. Sen sijaan yksi opiskelijoista kertoo, kuinka oppilaat tulisi
huomioida “yhtildisesti, ei kuitenkaan yhtildisind”. Vaikka aineistoni perusteella
miesopiskelijat haluavat huomioida biologisen sukupuolen merkityksen
opetuksessaan naisopiskelijoita vahvemmin, eividt he halua kuitenkaan toimia

epdoikeudenmukaisesti oppilaitaan kohtaan. Yksi miesopiskelijoista kuvaakin,
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kuinka “"Miehilld on aina olemassa miehiset ominaisuudet, mutta se ei saa vaikuttaa
siihen, ettd jos jollakin henkildlld ei ole jotain ominaisuutta muihin verrattavalla tavalla,
timd joutuisi siitd kdrsimdin jollakin tavalla.". On my6s huomioitava, ettd
tutkimusaineistoni edustaa vain pientd otantaa aineenopettajaopiskelijoista eikd
tekstien perusteella tule yleistdd mies- ja naisopiskelijoiden ajattelun eroja. Voi

vain todeta, ettd nama erilaiset ajatukset ovat olemassa.

Vaikka edelld korostinkin mies- ja naisopiskelijoiden ajattelun eroja,
voidaan kirjoitelmista nostaa esiin myo6s yhtenevdéisid ajatuksia oman kadytoksen
ja osaamisen reflektion kohdalla. Opiskelijoiden oman osaamisen pohdinta lghti
usein liikkeelle oman kadytoksen, virheiden ja onnistumisten, reflektoinnista.
Onnistumiskokemuksista kertomista tyypillisempdd oli, ettd opiskelija kertoo

tilanteesta, jossa kokee epdonnistuneensa sukupuolitietoisena opettajana:

"Esimerkiksi yhdelld harjoittelutunnillani korjasin erddn oppilaan kotitehtavasta kohdan,
jossa hén oli kédyttanyt maskuliinimuotoista pronominia, vaikka puhe oli naispuolisesta
ihmisestd (diti). Sanoin oppilaalle puoliksi leikilldni, ettd "yleensd didit identifioituvat
naisiksi", misti sitten herisikin keskustelua siitd, ettd onhan transihmisiikin olemassa.
Mietin yhé néin jdlkikéteen, olisiko pitdnyt ottaa tilanteessa puheeksi erds tuttavani, joka
hiljattain kavi lapi sukupuolenkorjausprosessin ja onkin nyt kahden lapsin isd eika 4iti,
mutta se olisi ehké ollut opetustilanteessa jo kenties hieman asiatonta."

Ylld olevan sitaatin kirjoittaja viittaa transsukupuolisiin ihmisiin pohtiessaan,
olisiko  transsukupuolisesta  tuttavasta kertominen ollut asiatonta.
Aineenopettajaopiskelijoista vain muutamat tuovat teksteissddn ilmi sukupuoli-
ja  seksuaalivihemmistot. Opiskelijat, jotka puhuvat sukupuoli- ja
seksuaalivihemmistoistd, kertovat, kuinka “minun luokassani kaikki sukupuolet
hyviksytiin”. Vain yksi opiskelijoista kertoo, kuinka ei halua, ettd
sukupuolitietoisia oppimateriaaleja luo “Setan kaltaiset oman ideologiansa
levittdmiseen ddrimmadisesti sitoutuneet toimijat”. Koska niin harva puhui seksuaali-
ja sukupuolivahemmistoistd, on mahdotonta tulkita, mitd mieltd suurin osa

aineenopettajaopiskelijoista aiheesta on.

Myoskddn onnistumiskokemuksia sukupuolitietoisesta opettamisesta ei
juurikaan kerrottu. Niiden puuttuminen saattaa johtua siitd, ettd suurin osa
aineenopettajaopiskelijoista ~ kertoi, = ettei  heilld = ole  kokemusta

sukupuolitietoisesta opettamisesta. Aineenopettajaopiskelijat eivit myoskddn
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osanneet kertoa konkreettisia keinoja, kuinka toteuttaa sukupuolitietoista
opetusta. Muutama opiskelijoista kertoi kuitenkin omista

onnistumisenkokemuksistaan:

"Huomasin tdmédn juuri opettaessani lukiolaisille monikkoa. Aluksi minulla oli
esimerkkilauseena "Astronauts are usually men". Kuitenkin huomasin, ettd vaikka lause
saattaa olla tosi, siihen liittyy tarpeettomia ennakkokasityksid. Tastd syystd vaihdoin
esimerkkini lauseeksi "Austronauts can be men or women.” ”

"Olen ollut itse pdiviakodissa toissd ja miettiesséni, miten suhtauduin eri sukupuoliin, en
osaa sanoa tehneeni suurempia eroja esimerkiksi leikkien tai lelujen suhteen. Jokainen
lapsia sai leikkid juuri sellaisia leikkejd kuin itse halusi. "

Onnistumiskokemukset voidaankin jakaa kahteen eri ryhméan: yksittdisiin
onnistumisiin ja niihin, joissa opiskelijat ndkevat onnistuneen sukupuolitietoisen
opetuksen itsestddnselvyytend. Esimerkiksi ylld olevassa pdivdkotilainauksessa
opiskelija kertoo, ettd kokee kohtelevansa muita aina tasa-arvoisesti. Yhtd lailla
toinen opiskelijoista kertoo, kuinka " Suomessa asiat ovat kohtalaisen hyvalld mallilla
ja etenkin itse koen kohtelevani naisia ja miehid tasa-arvoisesti". Vaikka kyseinen
opiskelija kokeekin sukupuolitietoisen opetuksen “itsestiin selvind asiana, joka
tulee luonnostaan”, jatkaa opiskelija, ettei “osaa kuwvitella erityisid tapoja, jolla siti
vield voisi edistid entisestidn.”. Sama opiskelija my06s kertoo, ettei hdnelld ole
“tarpeeksi  ammatillisia  valmiuksia  edistid  sukupuolitietoista  opetusta”.
Sukupuolitietoisen opetuksen ndkeminen itsestidn selvdnd asiana ei siis
valttamatta liity siihen, ettd opettaja kokisi olevansa ammatillisesti valmis
opettamaan sukupuolitietoisesti. Suurin osa opiskelijoista ajatteleekin, ettei heilld

ole riittdvid valmiuksia edistdd sukupuolitietoista opetusta:

"Itse pyrin opettajana tuomaan néitd asioita ilmi opetuksessani. Mielesténi tdhén ei tarjota
kovinkaan hyvin ammatillisia valmiuksia opettajakoulutuksessa. Kaipaisinkin
konkreettisia esimerkkejd ja ideoita siihen, miten tasa-arvoa voisi edistdd omassa
luokkahuoneessa."

Opiskelijat toistuvasti kertovat, kuinka haluaisivat oppia lisdd ja toivovat, etta
opettajankoulutuksessa asiaa kasiteltdisiin aiempaa enemmaén. My0s suurin osa
heistd, jotka kokivat osaamisensa hyviksi, kertoivat, ettd kaipaisivat vield lisdd
tietoa sukupuolitietoisesta opettamisesta. Osa opiskelijoista puolestaan koki

omien valmiuksien arvioimisen liian vaikeaksi:
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"Opettajana toimiessa olen huomannut, ettd en oikeastaan kiinnitd lainkaan huomiota
sithen, ovat oppilaat tyttdjd vain poikia. En mydsk&ddn ole korostanut sukupuolta osana
opetusta millddn tavalla. En kuitenkaan tiedd, onko minulla todellisia ammatillisia
valmiuksia edistdd sukupuolitietoista opetusta, silld sukupuolta ei ole hirveésti kdymissani
kasvatustieteen opinnoissa késitelty. Mielestdni toisaalta on hyvi, ettd sukupuolesta ei ole
tehty mitenkéddn suurta asiaa, mutta toivoisin, ettd minulla olisi enemméan valmiuksia
edistdd sukupuolitietoista opetusta. "

Ylld olevan sitaatin kirjoittaja pohtii omien valmiuksiensa lisdiksi myos
sukupuolen merkitystd kertomalla olevansa tyytyvdinen siihen, ettd sukupuolta
ei korosteta liikaa. Kognitiivisissa prosesseissa reflektointi keskittyikin usealla
opiskelijalla pohdintaan siitd, onko sukupuolella merkitystd ja tulisiko sen

merkitys neutralisoida:

"Kuinka relevantti oppilaiden sukupuoli oikeastaan on tdllaisissa tilanteissa? Onko silld
niin paljon merkitystd, ettd sukupuolikategorioiden kéytto on perusteltua? Pitdisiko silld
on jotakin merkitysta?"

Oppimistehtdvissda  korostuikin  yksilollisyyden tunnistaminen ja sen
arvostaminen. Aineenopettajaopiskelijat kertovat, kuinka pyrkivéat parhaansa
mukaan “unohtamaan sukupuolen opetuksessani ja kohdella oppilaita yksiloind”.
Opiskelijat kertoivat, kuinka “sukupuolineutraalilla toiminnalla voidaan vihentdiid
syrjintdin johtavia kaytintdji”. Yksilollisyyttd pidettiin tavoiteltavana ihanteena,
eikd sukupuolineutraalia ja -tietoista opettamista késitteind erotettu toisistaan.
Esimerkiksi opiskelijan kertoessa, ettd "Vaikka opettaja kokisi olevansa
sukupuolineutraali, hin ei siti todellisuudessa ole”, lisdd my0s kyseinen opiskelija,
ettd “Sukupuolineutraali opetus on vain etdinen tavoite". Sukupuolineutraaliuden
voidaan siis ajatella ndyttdytyvdan aineistossa tavoiteltavana, vaikka

aineenopettajaopiskelija ajattelisikin, ettd sen toteutuminen olisi mahdotonta.
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6.2 Affektiiviset prosessit

C.N. Adichien videosta .
: . tammd  LUOttavaisuuden tunne
voimaantuminen
e Epdvarmuuden tunne

" . Epdoikeudenmukaisuuden
Affektiiviset prosessit
tunne

Sukupuolten epétasa-arvon
kieltdminen

KUVIO 3. Aineenopettajaopiskelijat kokivat epdoikeudenmukaisuutta pohtiessaan
sukupuolten epédtasa-arvoa. Se aiheutti joko voimaantumisen tunteen tai
sukupuolten epdtasa-arvon kieltimisen.

Huomasin oppimistehtdvistd vahvan tunnekuvailun. Aineenopettajaopiskelijat
usein aloittivat oppimistehtdvan kertomalla, millaisia tunteita C.N. Adichien

sukupuolten tasa-arvosta kertova video ja videolla kerrotut tarinat heréttivit:

"Adichien puhe heritti minussa voimakkaita tunteita: samaistumista, vihaa ja empatiaa,
mutta erityisesti tahtoa."

Tunnereaktioiden késittely jatkui sukupuolten epétasa-arvoon liittyvien
koulumuistojen tai muiden kokemusten aiheuttamien tunteiden reflektointiin.
Tunteiden kirjo oli niin laaja, ettd ensimmadisen analyysikerran jdlkeen olin
kirjannut ylos 27 eri tunnetta oppimistehtdvistd. Suurin osa tunteista oli
negatiivisia. Lahdin pohtimaan sitd, mistd tunteet kumpuavat ja miksi niitd on
niin paljon.

Huomasin, ettd tunteita yhdistdd ep&doikeudenmukaisuuden tunteen
kokeminen ja sen kasittely (Kuvio 3). Sukupuolten epitasa-arvon pohdinta
heritti aineenopettajaopiskelijat ndkeméddn maailman epdoikeudenmukaisena,

joka jarkytti, hammensi, ylldtti ja drsytti opiskelijoita. Erds opiskelijoista kuvaa,
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kuinka puheen aikana huomasi “vililld (jopa lieviksi jarkytyksekseni) samaistuvani
niihin esimerkkeihin, joita Adichie kiytti”. Teksteissd toistui ajatus siitd, ettd Suomi
ndhdddn sukupuolten tasa-arvon kontekstissa “mallimaana Nigerian kaltaisille
valtioille”, joskin osa opiskelijoista siirsi ndkokulman Afrikan kontekstista omaan
elinympaéristoonsd ja ryhtyi pohtimaan sitd, ettd ” tapahtuuko tillaisia tilanteita yhd
nykypiivin  Suomessa”. Tunteita aiheutti my0s se, ettd suurin osa
aineenopettajaopiskelijoista ei koe sukupuolten epdtasa-arvoa pdivittdisessa
eldmédssdan. Puheen myotd yksi opiskelijoista kertookin, ettd “olen itse elinyt
hieman liian valheellisessa ympiristossd, silld minua lihelld ympdroiod maailma on
nayttiytynyt minulle hyvin tasa-arvoisena”. Moni aineenopettajaopiskelija tukee
edeltdvdd sitaattia kertomalla, ettd C.N. Adichien video oli "hyvid muistutus”
sukupuolten epédtasa-arvon olemassaolosta. Voidaan siis ajatella, ettd se on asia,

joka ilman muistutusta saattaa aineenopettajaopiskelijoilta unohtua.

Aineenopettajaopiskelijat  jakautuvat  affektiivisilta  prosesseiltaan
alkujarkytyksen ja -drsytyksen jdlkeen kahteen eri ryhmé&an. C.N. Adichien
puheesta voimaantunut ryhm& kertoo, kuinka puhe loi toivoa ja toi
“itsevarmuutta, ettd pystyn luomaan kouluyhteisdissd tasa-arvoisen ilmapiirin”.
Sukupuolitietoisuutta kritisoiva ryhmd puolestaan kuvailee, kuinka on
"vihitellyt titd ongelmaa” eikd “ole uskonut kaikkea -epitasa-arvosta kertovaa
uutisointia tai tutkimusta”. Seuraavaksi kuvailen molempia ryhmid ja niiden

kokemia tunteita.

Suuremmaksi  ryhméksi  muodostui  voimaantuneiden = ryhma.
Aineenopettajaopiskelijat kertovat, kuinka C.N. Adichien rohkeus inspiroi ja toi
itsevarmuutta. Yksi opiskelijoista tiivistdd, ettd “kun kerran hin pystyy
afrikkalaisena naisena olemaan feministi ja puhumaan rohkeasti asian puolesta, minulla
ei ole mitidn tekosyitd olla tekemdtti niin Suomessa”. Epdoikeudenmukaisuuden
tunne loi opiskelijoihin muutoshalua: Vaikka sukupuolitietoinen opettaminen
koettiin hankalaksi, ajateltiin, ettd “muutoksen on tapahduttava”. Voidaan ajatella,
ettd epdoikeudenmukaisuuden tunne ei siis lamauttanut
aineenopettajaopiskelijoita, vaan opiskelijat halusivat toteuttaa

sukupuolitietoista opettamista. = Opiskelijat esimerkiksi kertoivat, kuinka
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sukupuolten epdtasa-arvon eri osa-alueita on “mahdollista korjata” ja
sukupuolitietoinen  opettaminen  “helpottuu  myds  kokemuksen  kautta”.
Luottavaisuus omaan onnistumiseen ndkyi my0s siind, vaikka opiskelija ei
pystynyt antamaan konkreettisia keinoja sukupuolitietoiseen opettamiseen,

katsoi han sen “kuitenkin olevan mahdollista opettajan tyossi”.

Toinen ryhmd puolestaan suhtautui sukupuolitietoiseen opettamiseen
kriittisesti. Yksi opiskelijoista esimerkiksi kertoo, kuinka “mydnnin, etti olen
itsekkin vihitellyt titi ongelmaa”. Toinen puolestaan kuvaa, kuinka “nykyajan
sukupuolineutraalisuusoyhétys on mennyt liian pitkdlle” ja kuinka "tuntuu, etti jos
ostat pojalle auton, teet jo hirvedid syntid ja pakotat jonkun mielestd hintd pojan rooliin”.
Oman toiminnan kokeminen syntiseksi voidaan ajatella heijastavan syytetyksi
tulemisen tunteita. Yksi opiskelijoista kertookin, kuinka pelkasi etuk&dteen
"puhujan suorastaan ristiinnaulitsevan koko vastakkaisen sukupuolen verbaalisesti”
viittaamalla tdlld edustamaansa miessukupuoleen. Toinen opiskelijoista jatkaa
edellisid drsyyntyen oppimistehtdvan kysymyksista:

"Kysymys tulisiko minun huomioida sukupuoleen liittyvid kysymyksid opetuksessani on

aivan lilan epadmaéédrdinen enkd siksi vastaa siihen. -- En edes tiedd asiasta mitdédn eivatka

kysymykset edes ole oleellisia opetuksessani -- Kysymys siitd, onko minulla patevyyttad
toteuttaa sukupuolitietoisa opetusta on hieman erikoinen, tietddkseni aiheeseen ei ole
olemassa tutkintoa tai muuta vastaavaa. -- Vastaus on, ettd pirustako min4 tiedédn, kun en
ole vield pitkéddn opettanut ja padssyt nikeméidn pidempiaikaista kehitysta."
Pohtiessani  ylldolevaa sitaattia ja juurisyytd sukupuolitietoisuuden
vastustamiselle, 16ysin kirjoitelmista epavarmuuden tunteen aihetta kohtaan.
Ylldolevan sitaatin opiskelija jatkaa pohdintaansa kertomalla, ettd “Pelkkd
ryhmituntemuskin on aivan absurdi tavoite”. Yhta lailla sukupuolitietoista
opettamista “sukupuolineutraalisuusoyhotykseksi” kuvaava opiskelija kertoo, etta
on alkanut “varomaan tytto ja poika sanojen kiyttéd”. Kirjoitelmista voidaan 1oytaa
epdvarmuuden tunteita sekd omasta opettajuudesta ettd sukupuolitietoisesta
opettamisesta ja siitd, mitd silld tarkoitetaan. Epdvarmuutta ei yleensa
kuitenkaan tuoda suoraan esille, vaan sen sijaan tekstit keskittyvat kritisoimaan
sukupuolitietoista opetusta. Teksteissd tuodaan esimerkiksi ilmi, ettd
”Postmoderni vaatimus tasa-arvosta saa kuitenkin paikoin niin absurdeja muotoja, ettei

niitd edes uskoisi todeksi". Myohemmin sama opiskelija mainitsee, ettd “ahtaita



sukupuolirooleja tai eriarvoista kohtelua on helppo vahvistaa omalla toiminnallaan jopa
tiedostamattaan”. Opiskelijan kédyttdessd passiivia jdd tosin epédselviksi se, ettd

puhuuko opiskelija itsestddn vai muista.

Voidaan siis ajatella, ettd molempia ryhmiad yhdistdd vahva tunnereaktio
sukupuolten  epdtasa-arvoon.  Lisdksi molemmat ryhmit  kokivat
sukupuolitietoisen opettamisen hankalaksi. Vaikka voimaantuvan ryhman
teksteistd on 1oydettdavissd vahvempi into toteuttaa sukupuolitietoista
opettamista, myo6s sitd kritisoivat aineenopettajaopiskelijat kertovat, ettd
"parhaani mukaan on vain tehtivd ja otettava sitten haukut vastaan kun aihetta tulee”.
Affektiiviset prosessit eivdt siis pysdytd opiskelijoiden toimintaa, vaan
molemmat ryhmét haluavat toimia mahdollisimman tasa-arvoisesti. Esimerkiksi
yksi opiskelijoista tuo kritisoiden ilmi “ldnsimaiset brutaaliin ja naiiviin feminismiin
unohtuneet sukupuolentutkimuksen edustajat”, toteaa my6s hdn tekstinsd
viimeisend lauseena, ettd “"Kuka voi sanoa vastustavansa tasa-arvoa?”. Teksteissd
tunteita ei siis niinkddn herétd tasa-arvo, vaan sukupuoli ja sukupuolitietoinen

opettaminen.

6.3 Motivaationaaliset prosessit

Pakon tunne ja

Ulkoinen motivaatio [ sukupuolitietoisen

opettamisen yrittaminen
Motivaationaaliset o . .
\ — Sisdinen motivaatio
prosessit

— Ei motivaatiota

Halu ja varmuus opettaa

sukupuolitietoisesti

Pakon tunne opettaa
sukupuolitietoisesti
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KUVIO 4. Aineenopettajaopiskelijat jakautuivat motivaationaalisilta prosesseiltaan
ulkoisen, sisdisen ja ilman motivaatiota toimivien ryhmiin. Kaikki
aineenopettajaopiskelijat kokivat velvollisuudekseen opettaa
sukupuolitietoisesti.

Kuinka tdrkednd aineenopettajaopiskelijat pitdvat sukupuolitietoista opetusta?
Milld verbeilldi oman toiminnan suunnittelua kuvataan? Namd kysymykset
johdattivat katseeni motivaationaalisiin prosesseihin, joista muodostin aineiston
perusteella kolme eri ryhmdd. Noin puolet aineenopettajaopiskelijoista
muodostivat ulkoisen motivaation ryhmaén, jota kuvaa velvollisuudentunne ja
yritys toteuttaa sukupuolitietoisen opetuksen tavoitteita. Toiseksi suurimpana
ryhmand oli sisdisen motivaation mukaan toimivat opiskelijat, jotka halusivat ja
pyrkivat edistdmddn sukupuolitietoista opetusta. Pienin ryhmd muodostui
aineenopettajaopiskelijoista, joita kuvaa motivaation puute ja koettu pakko
edistdd sukupuolitietoista opetusta. Jokainen aineenopettajaopiskelija siis koki
vdhintddnkin velvollisuudekseen edistdd sukupuolitietoista opetusta, vaikka
asiaa kohtaan ei olisi ollutkaan motivaatiota. Seuraavaksi kdyn ldpi kaikki kolme
ryhmdd ja  kuvaan, miten motivaationaaliset prosessit nadkyvit
aineenopettajaopiskelijoiden tavassa kuvata toimintaansa ja tavoitteitansa
(Kuvio 4).

Suurin, ulkoisen motivaation ryhm4, kertoi sukupuolitietoisen opetuksen
olevan “velvollisuus”, jonka mukaan “pitid” ja "tiytyy” opettaa. Opiskelijat
kuvasivat myos heilld ollutta sukupuolitietoisen opetuksen luentoa
"muistutuksena” sukupuolten tasa-arvosta. Moni opiskelija toi esille

opetussuunnitelman ja sen, kuinka opettajan on opetettava sen mukaan:

“Koska f'okainen opettaja sitoutuu noudattamaan tyossddn opetussuunnitelmaa, ei
opettajalla ole oikeastaan mahdollisuutta olla kiinnittdmaéttd tyossddan huomiota tasa-
arvokysymyksiin. ”
Ylldolevan sitaatin kirjoittaja jatkaa myohemmin tekstissddn, ettd han on myos
henkilokohtaisesti kiinnostunut aiheesta. Osalla ulkoisen motivaation
opiskelijoista saattoi siis olla my0s sisdistd motivaatiota, vaikka he korostivatkin
sukupuolitietoisuuden tdrkeyden kohdalla sitd, ettd “johan sitd OPSikin

painottaa”. Ulkoisen motivaation ryhmaéssad korostui siis ajatus siitd, ettd “tulee

kiinnittid huomiota sithen, etten tuputa heille omia arvojani, vaan ettd opetan heille
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opetussuunnitelman  mukaisia  arvoja”. Sddntokeskeisyys  siirtyi myo0s

sukupuolitietoisuuden toteuttamiseen:

"QOlisi ideaalia, ettd jo koulun jdrjestyssdannoissad olisi mainittu jotain sukupuolten tasa-
arvon edistdmisestd. N&in kaikilta opettajilta ja oppilaita voitaisiin jo valmiiksi vaatia
tavoitteeseen sitoutumista, eikd asiasta valttimatta tarvitsisi keskustella ikdan kuin uutena,
ylimddrdisend asiana."

Ulkoisen motivaation ryhmd piti sukupuolitietoista opettamista ylldolevan
sitaatin mukaan ylimddrdisend asiana, joka haluttiin toteuttaa niin, ettd
sukupuolen tasa-arvosta “ei wilttdmittd tarvitsisi keskustella niin paljon
luokkahuoneessa”. Opiskelijat kuitenkin listasivat tavoitteitaan ja suunnittelivat

toimintaansa puhuen usein siitd, mitd he ”voisivat yrittid” tehda:

"Opettajana minun pitdisi yrittdd tiedostaa ndmé asiat yhteiskunnassa ja ehké jopa pyrkia
saada muita tiedostamaan ndma samat asiat. Erityisesti omia tulevia oppilaitani voisin
yrittdd kasvattaa irti ndistd asioista. -- Voisin esimeriksi pitdd yhteiskunnallisista asioista
pienid aamunavauksia -- Voisin myds pyrkid sukupuolineutraaliin 1puhumiseen
opetuksessani -- Voisin my9s pohtia tunteja ennen, ettd onko niissd sukupuolten viliseen
tasa-arvoon liittyvid epdkohtia"

Ulkoisen ja sisdisen motivaation ryhmien suurimmaksi eroksi muodostuikin se,
miten he suunnittelivat toimintaansa. Ulkoisen motivaation ryhmén kayttdessa
kdaskymuotoja ja konditionaalia, puhui sisdisen motivaation ryhma

toiminnastaan preesensissa:

"Kun mind valmistun opettajaksi, en tule ikind sanomaan kenellekéén laiminlyodylle, ettd
po{(at ovat vain poikia tai tytot ovat vain tyttojd. -- Haluan vaatia ja odottaa heiltd enemmain,
enkd antaa olla, koska Fojat nyt ovat tuollaisia. Tai vastaavasti en oleta, ettd tytot
palauttaisivat aina tdydellisesti taytetyn sanakokeen.”

Sisdisen motivaation ryhmé ei myoskaan kokenut sukupuolitietoista opetusta
velvollisuudeksi, vaan kyseinen ryhmad halusi ”ehdottomasti opettajana edistii
sukupuolten wvilisti tasa-arvoa”. Ulkoisen ja sisdisen motivaatio ryhmien eroksi
muodostui myds se, ettd ulkoisen motivaation ryhméd puhui itsestddn usein
kolmannessa persoonassa opettajana. Ulkoisen motivaation ryhma kaytti muihin
verrattuna enemmaén passiivimuotoa puheessaan. Sisdisen motivaation ryhma
puolestaan kertoi mindmuodossa siitd, mitd he itse aikovat tehdé ja kuinka siina
tulevat  todenndkodisesti  onnistumaan.  Viimeinen  ryhmd,  jolla
sukupuolitietoiseen opettamiseen ei ollut motivaatiota, kaytti sisdisen

motivaation ryhmdn lailla mindmuotoa puheessaan.
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Motivaatiottoman ryhmdn sisédlld toistui ristiriitainen reflektio
sukupuolitietoisen opettamisen tdrkeydestd. Yksi opiskelijoista esimerkiksi
kertoo, ettd han ei “koe jirjettomin suurta halua alkaa vaikuttaa suomalaisten naisten
tasa-arvoistamiseen”. Kyseinen opiskelija ajattelee kuitenkin, ettd "tydssini minun
tulisi todellakin keskittydi sithen, ettd en yllipitiisi sukupuolirooleja ainakaan enemmin
kuin on pakko, jos on pakko”. Yhtd lailla toinen opiskelijoista pohtii sitd, onko

sukupuolitietoinen opettaminen tarkeda:

"-- itselldni ei ole koskaan ollut mitddn erityistd kiinnostusta aiheeseen muutenkaan. --
Mielestdni opettajana sukupuoleen liittyvat kysymykset tulee ehdottomasti huomioida --
En kuitenkaan koe, ettd Suomessa tarvittaisiin mitdan erityisid toimenpiteitd -- Toki haluan
yrittdd kaikin tavoin edistdd tasa-arvoa niin hyvin kuin vain pystyn"

Teksteissd pohdittiin myos sitd, kuinka tdrkedd juuri sukupuolten tasa-arvon
edistiminen on. Motivaatiottoman ryhmén opiskelijat ajattelivat, ettd
sukupuolta tirkeampéad on ”keskittyi yleiseen oikeidenmukaisuuteen ja tasa-arvoiseen
kohteluun sukupuolesta ja taustasta riippumatta”. Moni motivaatiottoman ryhman
opiskelijoista ndki Suomen jo tasa-arvoisena maana, jonka takia sukupuolten
tasa-arvon edistdmisen ei ajateltu olevan niin tiarkedd. Toisaalta, motivaatioton
ryhmd myo6s kyseenalaisti omia ajatuksiaan pohtimalla, ettd “Onko tilanteeni
silloin enemmdnkin ongelma, etti en nie opettajana sukupuoliin liittyvii ongelmia, vai
onko kohdalleni vain sattunut tilanteita, joissa kaikki ovat tasa-arvoisia?”. Opiskelijat
eivét siis vastustaneet tasa-arvon edistamistd, vaan suhtautuivat kyseenalaistaen
sukupuolitietoiseen opettamiseen ja sen tarkeyteen. Motivaationaaliset prosessit
jatkavat siis affektiivisten ja kognitiivisten prosessien kohdalla huomattua linjaa
siitd, ettd ajatuksia herdttdd tasa-arvon sijaan nimenomaan sukupuoli,

sukupuolitietoisuus ja niiden pohdinta opettajuuden ndkokulmasta.



6.4 Valintaprosessit

Bl Implisiittiset | Valmis
valinnat kehittymaan
: : Eksplisiittiset Valmis

Ei valmiutta
kehitykseen

Ei valintoja —

KUVIO 5. Aineenopettajaopiskelijat jaettiin kolmeen ryhmé&an valintaprosesseiltaan:
eksplisiittisiin, implisiittisiin ~ ja ilman  valintoja toimiviin
aineenopettajaopiskelijoihin. Osa ollut valmis opettamaan tai kehittym&an
sukupuolitietoisina opettajina.

Kiinnittdessani huomioni aineenopettajaopiskelijoiden valintaprosesseihin,
huomasin kirjoitelmissa kolmenlaisia valintoja (Kuvio 5). Suurin osa
opiskelijoista halusi tehdd mahdollisimman implisiittisida valintoja, osa
eksplisiittisid ja muutama opiskelijoista ei halunnut opettaa sukupuolitietoisesti.
Aineenopettajaopiskelijoiden tapa toteuttaa sukupuolitietoista opettamista siis
vaihteli ryhmittdin, mutta kaikkia ryhmid yhdisti sukupuolitietoisen
opettamisen keskittyminen sukupuolten epitasa-arvoon liittyvien ongelmien
ratkaisuun. Oppimistehtdvissd ei siis juurikaan késitelty sitd, kuinka
ennaltaehkdistd sukupuolten epédtasa-arvoa sukupuolitietoisella opettamisella.
Seuraavaksi kuvailen jokaista valintaryhmdd aloittaen implisiittisista
valinnoista, jonka jdlkeen jatkan eksplisiittisiin valintoihin. Viimeisend kuvailen

niitd, jotka eivat halunneet tehdad sukupuolitietoisia valintoja opetuksessaan.

Suurimman, implisiittisten valintojen ryhméan toiminnansuunnittelua

kuvaa ajatus siitd, ettd opiskelijat eivdt koe “tarkoituksenmukaiseksi alkaa
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paasaamaan timdnkaltaisista kysymyksisti”. Sen sijaan opiskelijat kertovat, kuinka
“sen tulisi olla luonnollinen osa koko koulun, luokkien ja opetuksen toimintaa”.
Opiskelijoiden kerronnoista sukupuolitietoisen opettamisen voidaan tiivistda
perustuvan tiedostamiselle, esimerkkind toimimiselle ja yksilokeskeisyydelle.
Yksi opiskelijoista esimerkiksi kuvaa, kuinka “on tirkedd huomioida tietynlaisten
stereotypioiden olemassaolo ja sulkea nimi mielestd oikeaa oppilasryhmdi opettaessa”.
Téarkedd on siis "huomioida kaikki oppilaat yksildind” ja erityisesti esimerkilld
"ndyttdd, mitd tasa-arvoinen suhtautuminen ihmisiin voi tarkoittaa”. Konkreettisia
esimerkkejd siitd, mitd esimerkiksi oppilaan kohtaaminen yksilona tarkoittaa, ei
teksteistd juurikaan 16ydy. Tyypillistda implisiittisten valintojen ryhmalle oli
myos se, ettd sukupuolten tasa-arvosta saatettiin puhua vain tasa-arvona,

oikeudenmukaisuuden edistamisend tai “ndind asioina”:

"Opettajana minun pitéisi yrittdd tiedostaa ndma asiat yhteiskunnassa ja ehka jopa pyrkia
saada muita tiedostamaan nimé samat asiat.”

"Omassa opetuksessani tasa-arvoa voin edistdd olemalla oikeudenmukainen jokaista
kohtaan: ketddn ei suosita, kaikille on samat sddnnot ja jokaiselle annetaan mahdollisuus
loistaa."

Sukupuoli-sanan vilttiminen saattaa selittyd silld, etteivdt he ole valttamatta
tottuneet puhumaan sukupuolesta tai sithen liittyvastd tasa-arvosta. Sukupuolen
teeman kasittelyn vaikeus ndkyy myos niin, ettei sukupuolten epitasa-arvoon
uskalleta puuttua. Yksi opiskelijoista esimerkiksi pohtii, ettd ”Jos oppikirja on
varsin sukupuolittunut, tai se esittelee sukupuolia stereotyyppisessi valossa luoden niin
epitasa-arvoa, on vaikeaa olla itse toista mieltd." Epdavarmuus nadyttaytyy teksteissd
myos niin, ettd implisiittisten valintojen ryhmd kayttdd usein epdvarmuuteen
viittaavia sanoja, kuten “ehkd”, "yrittdi” ja "harkita”. Implisiittisten valintojen
voidaan siis ajatella johtuvan ennemmin tietdiméattomyydestd ja epdvarmuudesta
toimia kuin esimerkiksi sukupuolitietoisen opettamisen vastustamisesta. Tatd
tukee my®0s se, ettd erityisesti implisiittisten valintojen ryhma toivoi “enemmiin
tietoa siitd, miten sukupuolitietoisuutta tulee kiytinndssi toteuttan luokassa ja

kouluissa". Nyt aihe ndyttaytyi sellaisena, jota “on hiukan haastavaa pohtia”.

Eksplisiittisten valintojen ryhmd puolestaan pohti sukupuolitietoista

opettamista konkreettisesti: Mitd he itse voisivat omassa oppiaineessaan tehda
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opettaakseen  sukupuolitietoisesti? Kieltenopettajaopiskelijat  pohtivat
sukupuolitietoista opettamista usein kielitietoisuuden kautta: "Englannissa on
molemmissa sukupuolen mukaan médrittyvit yksikon kolmannen persoonan pronominit,
joten niitikin kayttiessi esimerkkilauseissa on hyvd kiyttdd variaatioita". Historian
opiskelija puolestaan kertoo, kuinka hdn on "kerennyt parilla tunnilla tarkastella
esimerkiksi lakipykdlid, jotka ovat Suomessa parantaneet naisten asemaa.”.
Matemaattis-luonnontieteellisten aineiden opiskelijat tuovat teksteissdan ilmi

useimmiten segregaation:

"Tulevana fysiikan opettajana olisi tarkedd huomioida esimerkiksi opeteltavien asioiden
motivoinnin merkitys esimerkiksi hakeutumiseen alalle, jossa tarvitaan fysiikan osaamista.
Esimerkiksi opeteltavien asioiden sitominen kidytdntoon voidaan hoitaa painottamalla eri
asioita, samaa fysiikan tietimystd voidaan tarvita kahdessa tdysin erilaisessa ammatissa"

Vaikka eksplisiittisten valintojen ryhméa kertoo konkreettisia esimerkkeja
sukupuolitietoisesta opettamisesta, myos he korostavat oppilaiden kohtaamista
"yksiloind ja omina persooninaan”. Kyseisen ryhmdn aineenopettajaopiskelijat
myos toivoivat, ettd sukupuolitietoisuutta késiteltdisiin opettajankoulutuksessa
aiempaa enemmain. Eksplisiittisten valintojen ryhmé eroaa kuitenkin muista
ryhmistd niin, ettd opiskelijat kertoivat, kuinka opettajan ammatti tarjoaa " hyvidi
mahdollisuuksia tarttua tillaisen aiheen kdsittelyyn”. Eksplisiittisten valintojen
ryhmddn kuului myos aineiston neljd opiskelijaa 66 opiskelijasta, jotka olivat sitd

mieltd, ettd “kaikkien tulisi olla feministeji”.

Viimeiseksi, ~muutamista  aineenopettajaopiskelijoista  koostuvaksi,
ryhmdksi muodostui ne, jotka eivdt olleet valmiita opettamaan
sukupuolitietoisesti eikd heilld ollut halua kehittyd tai oppia aiheesta lisdd.
Opiskelijoiden  teksteissda  toistui  ajatus  siitd,  ettd "nykyajan
sukupuolineutraalisuusoyhotys on mennyt liian pitkille” eivdtkd opiskelijat
halunneet “olla hivittimidssd kaikkia sukupuoliin liittyvid ominaisuuksia”. Sen sijaan
ryhméan opiskelijat halusivat “kasvattaa lapsia niin, etti he kokevat itsensd,
ympdristonsd ja itsensd ja toisten tekemit valinnat hyviksytyiksi.”. Voidaan ajatella,
ettd ryhman opiskelijat eivét siis olleet niinkddn oikeudenmukaisuutta ja tasa-
arvoa vastaan, vaan he suhtautuivat sukupuolitietoisuuteen kriittisesti. Yksi

opiskelijoista esimerkiksi kertoo, kuinka “opetusmaailmassa ole tilaa liian hurjille
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suunnanmuutoksille” ja toinen lisadd, ettda “opettajan tehtiviin kuuluu niin monta asiaa
ja siten myods tasa-arvo sukupuolikysymyksineen on vain yksi niistd." Osassa teksteissa

puolestaan kritisoitiin C.N. Adichien puheen sanomaa:

" --Toki Adichien puheesta loytyi ilmiocitd, jotka voidaan kuvata ldnsimaisessa

kontekstissa, mutta konkreettisia ratkaisuja ei voida ldnsimaissa toteuttaa, koska
varsinaisia ongelmia ndmd eivdt ole. -- Adichie mainitsee puheessaan, ettd naisille
opetetaan, ettei tdimd saa olla liian menestynyt, koska se saattaisi sdikyttdd miehet pois. Eli
nainen, jolla on isompi kompetenssi mies pitdd uhkana, mikd on Iuonnollinen reaktio:
nainen Kleensa haluaa miehen, jolla kompetenssi on korkealla. -- Eli loEpujen lopuksi
loytyi helposti evolutiivinen selitys, miksi naisille on periytynyt kompetenssissa
keskimddraistd pienempi osuus: ihmiset eivét yksinkertaisesti lisianny. ”
Sukupuolitietoista opetusta kritisoivat aineenopettajaopiskelijat toivat myos
toisia ryhmid enemmdn esille maahanmuuttajataustaiset oppilaat ja
monikulttuurisuuden. Yksi opiskelijoista esimerkiksi kertoo, ettd lisddntyneen
maahanmuuton takia “voi olla, ettd koulussa kaivataan jatkossa enemmuin tasa-
arvokasvatusta". Toinen opiskelija jatkaa, ettd “Jos luokassani olisi esimerkiksi
ulkomaalaisia oppilaita -- silloin heitd tulisi tietenkin valistaa Suomen kiytinnoistdi tasa-
arvon suhteen, mutta muuten en juurikaan koe, ettd sitd tulisi hirvedsti ottaa esille".
Toisaalta, myos muissa kuin sukupuolitietoisuutta kritisoivissa teksteissa

pohdittiin maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohtaamista:

"Koen, ettd minulla on valmiuksia opettaa didinkielt4 ja kirjallisuutta sukupuolitietoisesti,
mutta S2-opetukseen tarvitsisin ehkd lisdd tietoa. Aihe kiinnostaa minua
henkilokohtaisesti, joten olen pohtinut asiaa paljon myos vapaa-ajallani. Toivon oppivani
uutta myos sukupuolentutkimuksen kurssilla, jonka aloitan tlld viikolla."

Kokonaisuudessaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ndhtiin eroavan
kantasuomalaisista oppilaista niin, ettd maahanmuuttajien opettamisessa
”hienovaraisuudesta tulee erityisen tirkedd”. Sukupuolitietoiseen opettamiseen
myonteisesti suhtautuvat useimmiten kuitenkin mainitsivat maahanmuuton
huomioimisen ennemmin siind kontekstissa, ettd se voi lisdtd oppilaan epdtasa-
arvoista kohtelua. Sukupuolitietoista opettamista kritisoivat puolestaan nékivit

maahanmuuton vaikeuttavan sukupuolitietoisen opettamisen toteuttamista.

Sukupuolitietoista opetusta kritisoiva ryhmé erosi myos muista niin, ettd
osa opiskelijoista toi esille sen, etteivdt he ole valmiita luopumaan kaikista
sukupuolten epidtasa-arvoa uusintavista opetustavoistaan. Yksi opiskelijoista

esimerkiksi kertoo, ettd haluaa kayttdd luokassaan tyttopoikaistumajarjestystd,
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jossa “kympin hiljaiset tytot laitetaan istumaan molottavien poikien viliin tydrauhan
yllipitamiseksi”. Kyseinen opiskelija jatkaa, ettd “"On totta etti tytét eivit ole tehneet
mitddn vddrdd joutuessaan istumaan poikien viliin toisin kuin pojat”, mutta “jotain on
pakko tehdi luokkatilanteen hallitsemiseksi”. Toinen tyttopoikaistumajdrjestystd
puolustava opiskelija kertoo, ettd se on "hyvi tapa yllipitii tyorauhaa”, vaikka
onkin “liian luokitteleva”. Opiskelija lisdd, ettd "Hyvistd opetuksen tukena olevista
menetelmistd ei mielestini kannata luopua, mutta tistikin voidaan naamioida taikka
uudelleen nimetd arvotuksi istumajirjestykseksi.”. Sukupuolitietoista opetusta
vastustavasta ryhméstd l0ytyy siis opiskelijoita, jotka kritisoivat omia
valintojansa, mutta eivdt ole valmiita toimimaan toisin. Osa ryhmain
opiskelijoista on puolestaan sitd mieltd, ettei sukupuolitietoista opetusta tarvita,
koska “Suomessa sukupuolten vilinen tasa-arvo on niin juurtunut, ettei minulla tule

edes mieleen kohdalla esimerkiksi oppilaitani eri tavalla.”

Vaikka pieni osa aineenopettajaopiskelijoista kritisoi sukupuolitietoista
opettamista, suurin osa opiskelijoista suhtautui sithen myonteisesti. Suurin osa
aineenopettajaopiskelijoista oli myods valmiita oppimaan ja kehittym&dan
sukupuolitietoisina opettajina. Yksi opiskelijoista esimerkiksi kertoo, etta
"Kokisin kuitenkin tirkedksi, ettd myos opettajaopinnoissa saisi enemmin tietoa siitd,
miten sukupuolitietoisuutta tulee kiytinndssd toteuttaa luokassa ja kouluissa”. Kaiken
kaikkiaan  aineenopettajaopiskelijat ~olivat kiinnostuneita = opettamaan
sukupuolitietoisesti, vaikka heilld ei ollut juurikaan konkreettisia keinoja sen

toteuttamiseen.
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7 POHDINTA

Halusin  tavoittaa  kirjoitelmista =~ mindpystyvyysprosessien avulla
aineenopettajaopiskelijoiden tunteita, ajatuksia, motivaatiota ja
sukupuolitietoiseen opettamiseen liittyvdd valinnantekoa. Tarkoituksenani ei
ollut muodostaa tarkkaa aineenopettajaopiskelijoiden mindpystyvyystasoa. Sen
sijfaan  halusin  kuvailla, miten mindpystyvyysprosessit heijastuvat

aineenopettajaopiskelijoiden sukupuolitietoisen opetuksen pohdinnassa.

Banduran (1997, 116) mukaan on tyypillistd, ettd ndma neljd prosessia ovat
yhteydessd toisiinsa. Koska prosesseja ei ole mielekdstd tarkastella toisistaan
erillddn, rakensin pohdinnan niin, ettd yhdistdn aina kaksi prosessia yhteen
alalukuun. Aloitan pohtimalla aineenopettajaopiskelijoiden kognitiivisia ja
affektiivisia prosesseja (7.1.), josta siirryn kuvailemaan motivaationaalisia ja
valintaprosesseja toteuttaa sukupuolitietoista opetusta (7.2.). Lopuksi analysoin

tamdn tutkimuksen luotettavuutta ja jatkotutkimushaasteita (7.3.).

7.1 Aineenopettajaopiskelijat epivarmoina
sukupuolitietoisen opetuksen pohtijoina

Sukupuolitietoisen  opettamisen = pohdinnoista voidaan nostaa esiin
epavarmuuden tunteita siitd, mitd sukupuolitietoisella opettamisella
tarkoitetaan. Lisdksi aineenopettajaopiskelijat kuvaavat, kuinka tiedostavat sen,
ettei heilld ole tarpeeksi valmiuksia toteuttaa sukupuolitietoista opetusta. Osa
aineenopettajaopiskelijoista puolestaan pohti sitd, esiintyykoé sukupuolten
epdtasa-arvoa globaalin eteldn lisdksi myds ldnsimaissa ja Suomessa.
Aikaisemman tutkimuksen (esim. Lihdesmdki & Saresma 2014) mukaan
suomalaisille onkin tyypillistd ajatella, ettd lansimaat rakentuvat arvopohjaltaan

sukupuolten tasa-arvolle eikd sukupuolten epédtasa-arvoa esiinny ldnsimaissa.

Vaikka opiskelijat kokivat reflektoinnin tarkedksi, jai

sukupuolitietoisuuden ja sukupuolen pohdintaan paljon auki jadvia kysymyksia.
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Epdavarmuus nékyi teksteissd esimerkiksi niin, ettd aineenopettajaopiskelijat
eiviat tehneet teksteissddn eroa sukupuolitietoisuuden ja -neutraaliuden
kasitteiden vilille. Aineenopettajaopiskelijat ajattelivat sukupuolitietoisuuden
olevan synonyymi sukupuolineutraaliudelle, jonka ajateltiin olevan
tavoiteltavaa. Sukupuolineutraalin opetuksen ei kuitenkaan ndhdd edistdvan
sukupuolten tasa-arvoa, koska se piilottaa sukupuolen merkityksen ja
vaikutukset. Sukupuolineutraaliuden ihanteen on kuitenkin huomattu asuvan
yhd suomalaisessa kulttuurissa. (Lahelma 2011, 267.) Esimerkiksi nykyistd
edeltdvda perusopetussuunnitelma (2004) oli vield oppiainekohtaisesti
sukupuolineutraali eikd kannustanut sukupuolitietoisen opettamisen
kehittamiseen Kuusi  ym. 2009,  28). Myo6skdan  nykyinen
perusopetussuunnitelma (2014) ei kdyta sukupuolitietoisuuden kasitettd, vaikka
Opetushallitus puhuukin sukupuolitietoisesta opetuksesta erillisissd opettajille
tarkoitetuissa sukupuolten tasa-arvoa kisittelevissd julkaisuissa (esim.
Jaaskeldinen ym. 2016). Aineenopettajaopiskelijat eivét siis valttamaéttd olleet
tietoisia siitd, kuinka perusopetus on kehittynyt sukupuolineutraalista

sukupuolen merkityksen tunnistavaksi opetukseksi.

Sukupuoli ja sukupuolitietoisuus eivét siis ndyttdytyneet yksinkertaisesti
maddriteltdvind asioina. Aineenopettajaopiskelijat pohtivat aihetta erilaisten
sukupuoleen liitettdvien stereotypioiden ja  dikotomioiden kautta.
Maskuliinisuuden n&htiin tuovan valtaa ja auktoriteettiaseman, kun taas
feminiinisyyteen liitettiin ndkymattomyyden tunne ja vanhemmuus. Taméan
tutkimuksen tulosten mukaan voidaan ajatella, ettd perinteisen dikotomisen
ajattelun toistuva kritisointi saattaa heijastaa sitd, ettd tdllaiset dikotomiat ja
stereotypiat yhd eldvit yhteiskunnassa. Vaikka perinteisid sukupuolirooleja
suurimmaksi osaksi kritisoitiin, osa aineenopettajaopiskelijoista toi myos esille
huolen siitd, ettd sukupuolten tasa-arvo etenee liian pitkille. Pelko sukupuolten
tasa-arvon liiallisesta etenemisestd onkin tyypillistd sukupuolten tasa-arvon

keskustelussa (Brunila 2009, 5).

Aineenopettajaopiskelijoiden epdvarma pohdinta sukupuolen ja

sukupuolitietoisuuden késitteistd siirtyi myos sukupuolitietoisen opetuksen
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pohdintaan.  Aineenopettajaopiskelijat ~ korostivat  sukupuolitietoisessa
opettamisessa erityisesti oppilaiden kohtaamista yksiloind. Seksuaalisuuden tai
sukupuoli-identiteetin pohdinnat puolestaan suurimmaksi osaksi puuttuivat
oppimistehtadvistd. Perusopetussuunnitelman (2014, 18, 28) mukaan oppilaan
seksuaalisuuden ja sukupuoli-identiteetin tukeminen sekd niihin kohdistuvaan
hdirintddn puuttuminen ovat kuitenkin osa perusopetusta. Pohdinnan
puuttuminen voidaan ajatella liittyvan siihen, ettd Suomen kouluissa vallitsee
yhd heteronormatiivisuuden ihanne (Kjaran & Lehtonen 2018, 1040). Niin ollen
esimerkiksi seksuaali- tai sukupuolivihemmistoistd kirjoittaminen ei ole
valttamattd tuntunut aineenopettajaopiskelijoista luontevalta. Toisaalta,
sukupuolitietoisuus sanana ei valttaméattda ohjaa opiskelijaa pohtimaan

seksuaalisuutta.

Huomionarvoisena voidaan pitaa myos sitd, kuinka
aineenopettajaopiskelijat suhtautuivat sukupuolten tasa-arvon teemaan. Suurin
osa aineenopettajaopiskelijoista voimaantui C.N. Adichien "Meiddn kaikkien
pitdisi olla feministejda” -puheesta ja luotti siihen, ettd sukupuolitietoisen
opettamisen toteuttaminen on mahdollista. Yhtend mindpystyvyytta kehittavana
tekijana pidetddnkin sitd, ettd yksilo inspiroituu ja motivoituu siitd, kuinka joku
toinen, kuten C.N. Adichie, toimii. Erityisesti opettajien mindpystyvyyttd
kehittdd se, ettd opettajat huomaavat, millaisia muutoksia toiset samassa
tilanteessa olevat opettajat saavat aikaiseksi. (Bandura 1997, 81, 258.) Voidaankin
esittdd, ettd opettajankoulutuksessa tulisi tuoda lisdd esimerkkejd onnistuneesta
sukupuolitietoisesta opettamisesta. Erityisesti sen takia, ettd
opettajaopiskelijoiden mindpystyvyyden kehittymisessdé on huomattu
korostuvan toisten toiminnan seuraaminen. Sukupuolitietoinen opettaminen
saattaa siis muuttua mahdottoman tuntuiseksi tehtdviksi, jos opettajaopiskelija
ei tiedd ketddn opettajaa, joka olisi onnistunut kyseisessé tehtdvéassa. (Tschannen-

Moran ym. 1998, 229-230.)

Osa aineenopettajaopiskelijoista ei puolestaan voimaantunut C.N.
Adichien puheesta, vaan sen sijaan kritisoivat sukupuolitietoista opettamista.

Ryhmaéd kuvasi my0s se, ettd he halusivat kieltdd sukupuolten epitasa-arvon
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olemassaolon. Sukupuolten epidtasa-arvon olemassaolon kieltdmisen voidaan
ajatella liittyvan heikkoon mindpystyvyyteen. Heikko mindpystyvyys nakyykin
esimerkiksi niin, ettd opettaja ei halua opetuksessaan tarttua yhteiskunnallisiin
ongelmiin ja selittdd aiheen sivuuttamista esimerkiksi ajanpuutteella (Bandura
1997, 176). Toisaalta, sukupuolitietoisen opettamisen pohdintaan on huomattu
liittyvan alussa aiheen vastustus. Aiheeseen syventyessd usein sukupuolen
tematiikasta kuitenkin kiinnostutaan ja omia ennakkoluuloja kyseenalaistetaan.
(Vidén & Naskali 2010, 87.) Mindpystyvyyden tukemisen ndkokulmasta
oleellisena voidaankin pitdd sitd, ettd aineenopettajaopiskelijoilla olisi
mahdollisuus kasitelld ja ymmartdd sukupuolitietoisesta opettamisesta herdavia
tunteitaan (vrt. Bandura 1997, 106). Jos taas tunteita ei kasitelld, voi se johtaa jopa
sithen, ettd yksilo ei halua alkaa opetella tunteita herdttdvad asiaa (Rautiainen
ym. 2018, 429). Toisaalta, on huomioitava, ettd moni aineenopettajaopiskelija
kertoi, ettei ole aikaisemmin pohtinut aihetta. Voi siis olla, ettd opiskelijoiden
sukupuolitietoiseksi opettajaksi kasvaminen saattaa olla yha kesken, miké tdssa

tutkimuksessa saattaa heijastua heikkona mindpystyvyytena.

7.2 Aineenopettajaopiskelijat varovaisina
sukupuolitietoisen opetussuunnitelman
toteuttajina

Aineenopettajaopiskelijat erosivat motivaatioltaan toisistaan. Yli puolet toimi
ulkoisen motivaation kautta ja toiseksi suurin ryhmé sisdisen motivaation
mukaan. Muutamat aineenopettajaopiskelijat puolestaan eivdt olleet
motivoituneita opettamaan sukupuolitietoisesti. Kaikki ryhmdit kuitenkin
kokivat sukupuolitietoisen opettamisen vé&hintddnkin velvollisuudekseen
opettajina. Se, millaista sukupuolitietoista opettamista aineenopettajaopiskelijat

olivat valmiita toteuttamaan, kuitenkin vaihteli.

Suurimmassa, ulkoisen motivaation ryhméssd korostuivat erityisesti
implisiittiset valinnat. Aineenopettajaopiskelijat kuvasivat, kuinka heidan taytyy

toimia esimerkkind, kohdella kaikkia tasa-arvoisesti ja tarkastella omaa
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toimintaa reflektoiden. Ulkoisen motivaation ryhma kuitenkin korosti sitd, ettd
he eivit halua opettaa sukupuolitietoisuutta. Sen sijaan sukupuolitietoisuuden
toivottiin olevan osa koulun arkea. Ulkoisen motivaation ryhma ei siis tuonut
esimerkiksi perusopetussuunnitelman (2014, 20) mukaista laaja-alaista
opettamista esille, vaan sen sijaan erilaisia teemapdivid sukupuolitietoisuuteen
liittyen kritisoitiin. Laaja-alaisen opettamisen sivuuttamisen voidaan ajatella
mukailevan aikaisempaa tutkimusta (Krokfors 2017, 256-258) siitd, ettd
aineenopettajien on huomattu pitdvan oppiainekohtaista osaamista laaja-alaista
oppimista tarkedmpéana.

Vaikka ulkoisen motivaation ryhmd kritisoi laaja-alaista oppimista,
halusivat he silti opettaa perusopetussuunnitelman (2014) mukaan. Tastd
muodostuikin huomionarvoinen ristiriita. ~ Aineenopettajaopiskelijat eivat
halunneet opettaa sukupuolitietoisuudesta, vaikka nakivatkin
opetussuunnitelman  toteuttamisen  velvollisuutenaan. Aikaisemman
tutkimustiedon (esim. Rautiainen ym. 2018, 425-428) mukaan onkin tyypillists,
ettd opettajaopiskelijat hyviksyvit opettajankoulutuksen ja opettajan roolin
sellaisina kuin ne ovat. Niin ollen aineenopettajaopiskelijoiden ajatusten voidaan
ajatella mukailevan opetussuunnitelmatutkimuksessa (esim. Komulainen &
Rajakaltio 2017, 225-227) esitettyd vditettd siitd, ettd opettajan valta tulkita ja
soveltaa opetussuunnitelmaa on viahentynyt 1990-luvulta ldhtien. Toisin sanoen
voidaan ajatella, ettd opettaja on nykyddn opetussuunnitelman vastaanottaja sen

sijaan, ettd opettajalla olisi valtaa rakentaa opetuksen suuntaa (Erss 2017, 119).

Yhtd lailla tutkimustulosten voidaan ajatella mukailevan aiempaa
tutkimustietoa sukupuolitietoisen opettamisen toteuttamisessa. Esimerkiksi talld
hetkelld Suomen kouluissa sukupuolieroja ei ole ldhdetty aktiivisesti
kaventamaan eiké aiheesta juurikaan puhuta opettajien vilisissa keskusteluissa
(Poysd & Pesu 2018, 57). Kuten tdmdn tutkimuksen implisiittisten valintojen
ryhmalld, myos koulumaailmassa keinot edistdd sukupuolten tasa-arvoa ovat
vdhdiset (Poysd & Pesu 2018, 57). Vditettd konkretisoi se, ettd opettajat tai rehtorit
eivit pidd merkitykseltdan tdrkednd jokaisessa koulussa laadittavaa tasa-

arvosuunnitelmaa (Kupiainen ym. 2018, 118; Poysd & Pesu 2018, 57). Myoskdan
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kukaan tdmédn tutkimuksen aineenopettajaopiskelija ei tuonut ilmi tasa-
arvosuunnitelman olemassaoloa. Sen sijaan osa opiskelijoista pohdiskeli, ettd
suunnitelma sukupuolten tasa-arvon edistdmisestd olisi hyva laatia. Voidaan siis
pddtelld, ettd aineenopettajaopiskelijat eivit olleet tietoisia siitd, ettd tdllainen

menetelmd on jo olemassa.

Ristiriitaisuutta ulkoisen motivaation ryhmdssd lisdsi se, ettd
aineenopettajaopiskelijat itse toivoivat, ettd opettajankoulutuksessa opetettaisiin
lisdd sukupuolitietoisuutta. Vaikka he siis itse toivoivat lisdd tietoa
sukupuolitietoisuudesta, eivdt he olleet valmiita jakamaan sitd opetuksen
muodossa oppilailleen. Sukupuolitietoisen opettamisen vilttdminen saattaa
heijastaa  aineenopettajaopiskelijoiden heikkoa mindpystyvyyttd toimia
sukupuolitietoisina opettajina. Tamédn tutkimuksen mukaan
aineenopettajaopiskelijat eivit koe, ettd he olisivat saaneet tarpeeksi opetusta ja
tukea opintojensa aikana toteuttaa sukupuolitietoista opettamista. Tuen ja
kannustuksen puute puolestaan heijastuu siihen, ettei yksilo sitoudu annettuun
tehtdvaan niin hyvin kuin ne, jotka saavat tukea suoriutumiseen (Bandura 1997,
101). Aineenopettajaopiskelijat myos kertoivat, ettei heilld ole juurikaan
kokemusta sukupuolitietoisesta opettamisesta. Onnistuneiden
opetuskokemuksien voidaan kuitenkin ajatella tukevan mindpystyvyyttd, koska
ne lisddvat huomattavasti yksilon uskoa omiin kykyihin ja taitoihin (Bandura
1997, 80). Voi siis olla, ettd ulkoisen motivaation ryhmd halusi valttad

sukupuolitietoista opettamista sen takia, etteivit he koe pystyvéansa siihen.

Epdavarmuus toteuttaa sukupuolitietoista opettamista saattaa selittdd myos
sitd, ettd ulkoisen motivaation aineenopettajaopiskelijat kayttivat puheessaan
muita ryhmid enemman 3. persoonaa ja passiivia. Sisdisen motivaation ja ilman
motivaatiota toimivat aineenopettajaopiskelijat puolestaan kayttivét teksteissaan
enimmékseen mindmuotoa. Voice Centred Relational -analysointimenetelmén
mukaan kirjoittaja saattaa kuitenkin puhua itsestddn, vaikka ei kayttdisikdan
ensimmadistd persoonaa tekstissddan. Tyypillisesti mindmuotoa vcr-menetelméan
mukaan viltetddn silloin, jos kirjoittaja haluaa ottaa etdisyyttd késiteltdavaan

aiheeseen. (Woodcock 2016, 5.) Niin ollen voidaan ajatella, ettd ulkoisen
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motivaation aineenopettajaopiskelijat saattoivat pyrkid pitdmé&an sukupuolen ja
sukupuolitietoisuuden mahdollisimman etadlla itsestddn.
Sukupuolitietoisuuden teema saattoi siis ndyttdytyad aiheena, jonka ei haluttu

koskettavan itseddn liian henkilokohtaisesti.

Toiseksi suurimmassa, sisdisen motivaation ryhmaéssd, puolestaan korostui
eksplisiittiset ~ valinnat. = Aineenopettajaopiskelijat ~ kertoivat, = kuinka
konkreettisesti aikovat omassa oppiaineessaan toteuttaa sukupuolitietoista
opetusta. Opiskelijat my6s halusivat puhua sukupuolesta suoraan, eivitka he
kokeneet sukupuolitietoista opetusta velvollisuudekseen. Sen sijaan sisdisen
motivaation ryhmaé ajatteli sen olevan yksi opettajan tdarkeimmistd tehtavista.
Korkean motivaation onkin huomattu liittyvan siihen, ettd yksilo haluaa
ratkaista yhteiskunnallisia ongelmia. On tyypillistd, ettd yhteiskunnallisten
ongelmien sivuuttaminen johtuu ennemmin motivaation ja mindpystyvyyden
puutteesta kuin heikosta taitotasosta (Bandura 1997, 176, 243). Sisdisen
motivaation ryhmd mukaili aikaisempaa tutkimustietoa myos siitd, ettd
sukupuolten tasa-arvoa Kkésitellidn koulussa vain, jos opettaja on
henkilokohtaisesti kiinnostunut aiheesta. Lisdksi aihe saattaa nousta pinnalle
myos silloin, jos koulussa havaitaan sukupuolten tasa-arvoon liittyvid ongelmia.
(Poysda & Pesu 2018, 57.) Myo6s tdssda tutkimuksessa  kaikki
aineenopettajaopiskelijat toivat ilmi ennemmin sukupuolten epitasa-arvoon
liittyvien ongelmien ratkaisuehdotuksia kuin sukupuolten epitasa-arvon

ennaltaehkaisya.

Sisdisen = motivaation ryhmddn  kuului my6s ainoat neljd
aineenopettajaopiskelijaa, jotka olivat sitd mieltd, ettd jokaisen tulisi olla
feministi. Vaikka taméan tutkimuksen aihe liittyy sukupuolitietoisuuteen eikd
feminismiin, voidaan pitdd merkittdvand tuloksena sitd, ettd suurin osa
opiskelijoista ei halunnut kutsua itseddn feministiksi. Tutkimustulos mukailee
aiempaa tutkimusta (esim. Ikdvalko & Kantola 2017) siitd, ettd usein opettajat
eivat halua kutsua itseddn feministeiksi, vaikka olisivatkin valmiita edistimdian
sukupuolten tasa-arvoa opetuksessaan. Feministileiman véalttdiminen saattaa

selittyd silld, ettd usein feministiksi julistautumista peldtdan siihen liittyvan
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pilkkaamisen takia (Brunila 2009, 151). Naurunalaiseksi joutumisen valttamista
voidaan puolestaan selittdd heikolla mindpystyvyydelld. Voidaan ajatella, etta
julkisesti feministeiksi itseddn kutsuvilla on korkea mindpystyvyys, koska he
uskaltavat olla feministejd, vaikka se saattaakin johtaa naurunalaiseksi
joutumiseen. Vditettd tukee se, ettd yksilo hakeutuu tyypillisesti vain sellaisiin
ympdristoihin, joissa uskoo parjadvansd. Esimerkiksi yksilot, joilla on korkea
mindpystyvyys, uskaltavat hakeutua my6s haasteellisiin ymparistoihin, joissa
saattavat kokea esimerkiksi epdonnistumisia. (Bandura 1997, 160-161.) Tassa
tutkimuksessa haasteellisena ympaéristond voidaan pitdd sellaista ympaéristod,

jossa naurunalaiseksi joutuminen feministileiman takia on mahdollista.

Pienin, ilman motivaatiota toimiva ryhmd, ei olisi halunnut opettaa
sukupuolitietoisesti. Ryhmin jdsenet kokivat sukupuolitietoisen opettamisen
kuitenkin opettajan velvollisuudeksi. Ryhmdn oppimistehtdvistda 16ytyi
ristiriitaista pohdintaa siitd, aikovatko he toimia sukupuolitietoisina opettajina.
Teksteissd saatettiin  pitdd sukupuolitietoista opettamista esimerkiksi
liiallisuuksiin menevidnid, mutta silti todella tirkednd asiana. Yhtendiseksi
pohdinta muuttui opiskelijoiden kertoessa, kuinka haluavat toimia opettajina
tasa-arvoisesti ja oikeudenmukaisesti. Tasa-arvoa ei siis vastustettu, vaikka

sukupuolitietoisuuteen suhtauduttiinkin kriittisesti.

Ilman motivaatiota toimivan ryhmén aineenopettajaopiskelijat toivat myos
muita ryhmid enemmin esille maahanmuuttajataustaiset oppilaat ja
monikulttuurisuuden. Aineenopettajaopiskelijat esimerkiksi pohtivat, onko
sukupuolten epitasa-arvo lisddntynyt Suomessa kasvaneen maahanmuuton
myotd. Myos sisdisen ja ulkoisen motivaation ryhmissdé maahanmuuttoa
pohdittiin: Teksteissd tuotiin esimerkiksi ilmi, ettd aineenopettajaopiskelijat
toivoivat erityisesti lisdd tietoa siitd, kuinka opettaa maahanmuuttajataustaisia
oppilaita sukupuolitietoisesti. = Maahanmuuttajat ja muut kansallisuudet
ndyttaytyivatkin teksteissd suurimpina toiseuden ryhmind. Sukupuolitietoisen
opettamisen voidaan ajatella liittyvdn maahanmuuttoon sukupuolen
intersektionaalisuuden kautta. Intersektionaalisuuden takia epétasa-arvoiseen

kohteluun saattaa johtaa sukupuolen lisdksi my6s esimerkiksi rotu tai etnisyys
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(Butler 1990, 3), mikd ndkyy opettajien mukaan myos koulumaailmassa (Vidén
& Naskali 2010, 25). Intersektionaalisuuteen liittyy myos se, ettd usein yhden
epdtasa-arvoa aiheuttavan tekijan merkityksen ndkeminen herkistdd opettajaa
ndkemddn myos muihin ominaisuuksiin liittyvdd epdtasa-arvoa (Lahelma 2011,
272). Myos tdssd tutkimuksessa korostui se, ettd sukupuolitietoiseen opetukseen
kriittisesti suhtautuvat aineenopettajaopiskelijat kritisoivat my6s Suomen
kasvavaa maahanmuuttoa. Voi siis olla, ettd kyseiset opiskelijat eivdt ndhneet

oppilaiden sukupuolta ja maahanmuuttotaustaa intersektionaalisuuden kautta.

Kaikkia kolmea eri motivaation ryhmdd yhdisti kuitenkin oppilaan
yksilollisyyden  korostaminen. Aineenopettajaopiskelijat ~ kokivat, ettd
sukupuolen sijaan tdrkeampdd on korostaa oppilaan persoonaa ja
henkilokohtaisia ominaisuuksiaan. Ajatus yksilollisyyden tarkeydestd korostuu
myos nykyisessd perusopetussuunnitelmassa (2014, 15). My0s aikaisemmissa
tutkimuksissa (esim. Kupiainen ym. 2018, 118; Poysd & Pesu 2018, 57) seka
rehtorit ettd opettajat kokevat tdrkedksi kohdata oppilaat yksiloind. Voidaan
kuitenkin ajatella, ettd tdamén tutkimuksen aineenopettajaopiskelijat liittivéat
yksilollisyyden korostamisen sukupuolineutraaliin opettamiseen.
Aineenopettajaopiskelijat esimerkiksi ajattelivat, ettd sukupuolelle ei tule antaa
merkitystd eikd se saa vaikuttaa oppilaan kohtaamiseen. Usein
sukupuolineutraalius =~ ndhdddankin  sukupuolitietoisuuteen  verrattuna
objektiivisempana  ndkokulmana  (Vidén &  Naskali 2010, 87).
Sukupuolitietoisuuden ja -neutraaliuden pitdminen synonyymeind saattaa olla
yhteydessd my0s siihen, ettd opettajankoulutuksessa sukupuolitietoista opetusta
el juurikaan kasitella (Brunila & Kallioniemi 2018, 550).
Aineenopettajaopiskelijoille sukupuolitietoisuuden késite ei siis valttamatta ollut
tuttu. Niin ollen oppilaiden yksilollisyyden korostaminen saattoi nayttaytya
aineenopettajaopiskelijoille helppona ja poliittisesti korrektina vastauksena

vaikeaan kysymykseen.

Vaikka aineenopettajaopiskelijat pitivit yksilollistd kohtaamista tdrkednd,
kokivat he sen vaikeaksi. Aineenopettajaopiskelijat esimerkiksi kertoivat, kuinka

helppoa on tehdd sukupuoleen perustuvia oletuksia ja unohtaa yksilo oletusten
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takana. Tama tutkimus eroaakin aikaisemmasta tutkimuksesta (esim. Kupiainen
ym. 2018, 118; Poysd & Pesu 2018, 57) niin, ettd tdmdn tutkimuksen
aineenopettajaopiskelijat eivdt luottaneet omaan onnistumiseensa toimia
sukupuolitietoisina opettajina. Aikaisemman tutkimuksen (esim. Kupiainen ym.
2018, 118; Poysd & Pesu 2018, 57) mukaan valmistuneet opettajat ja rehtorit
puolestaan luottavat omaan ammattitaitoonsa ja kykyynsa toimia tasa-arvoisina
opettajina. Oman onnistumisen kyseenalaistaminen puolestaan voidaan liittdaa
heikkoon mindpystyvyyteen (Bandura 1997, 243). Voidaankin esittdd, ettd
mindpystyvyysprosessien tukeminen tulisi liittdd osaksi sukupuolitietoista
koulutusta. Niin aineenopettajaopiskelijat uskaltaisivat tarttua
sukupuolitietoisuuden haasteeseen sekd uskoa oman opetuksen kautta

mahdolliseen yhteiskunnalliseen muutokseen.

7.3 Tutkimuksen luotettavuus ja
jatkotutkimushaasteet

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida painottaen erityisesti
tutkimuksen kokonaisuutta (Tuomi & Sarajarvi 2018, 163). Tassd tutkimuksessa
luotettavuutta voidaan ajatella lisddvan analysointimenetelmien triangulaatio,
jolla tarkoitetaan useamman analysointimenetelmén kayttamistd tutkimuksessa
(Tuomi & Sarajdrvi 2018, 167). Tutkimuksen analysointimenetelmiksi valittiin
Voice Centred Relational -menetelméd ja teoriapohjainen sisdllonanalyysi.
Triangulaatiolle on kuitenkin oltava aina hyvéa syy (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 168-
169). Padtin kdyttdd ver-menetelmédd tutkimusaineistoon tutustumisessa, jotta
loytdisin paremmin aineenopettajaopiskelijoiden sisdisen &ddnen teksteistd.
Tutkimukseen osallistujien &ddnen ja ndkokulmien 1oytamistda tukeva
analysointimenetelméd usein valitaankin tutkimukseen (Hirsjdrvi, Remes &
Sajavaara 2009, 164). Lisdksi vapaasti aineistoon tutustuminen ei olisi
valttamatta tuottanut yhtd syvillistd analyysid, mitd vcr-menetelmadlld sain
aikaiseksi. Teoriapohjaiseen sisdllonanalyysiin puolestaan paddyin siitd syystd,
ettd mindpystyvyyden teoria pohjautuu Banduran (1997) ajatuksiin. Teorian

tuoma analyysirunko auttoi minua 16ytdimddn aineistosta  juuri



63

mindpystyvyysprosesseihin liittyvid ajatuksia. Koin sen ilman teoriapohjaista
analyysirunkoa haasteelliseksi, koska aineenopettajaopiskelijat vastasivat
mindpystyvyyteen viittaavaan oppimistehtdvan kysymykseen (Liite 1.) usein

vain parilla virkkeella.

Lyhyitd vastauksia mindpystyvyyteen liittyvaan kysymykseen voidaankin
pitdd taman tutkimuksen rajoitteena. Mindpystyvyyden pohdintaa olisi voinut
lisdtd esimerkiksi esittdmailld useampia mindpystyvyyteen liittyvida kysymyksia
oppimistehtdvan ohjeessa. Kirjallinen oppimistehtdva rajoitti myos sitd, ettd en
voinut esittdd tarkentavia lisdkysymyksid aineenopettajaopiskelijoille. Toisaalta,
aineenopettajaopiskelijat pohtivat mindpystyvyysprosesseihin liittyvid asioita
myos muiden kysymysten kohdalla. Lisdksi vapaa pohdinta saattoi tuoda
sellaisia tutkimustuloksia, joita useammalla mindpystyvyyteen liittyvalld

kysymykselld ei olisi ollut 16ydettavissa.

Aineiston kerddmistd ja sen analysointia voidaan pitdd yhtend tarkeimpana
tutkimuksen luotettavuutta mittaavana tekijand (Vaismoradi ym. 2013, 403;
Braun & Clarke 2006, 96.) Tassd tutkimuksessa aineiston analyysin eteneminen
selitettiin tarkasti luvussa 5.4., jotta tutkimuksen voi esimerkiksi toistaa. Lisdksi
analyysin etenemisen selittdmistd pidetddn tarkednd, jotta tutkimustuloksia
voidaan helpommin verrata aikaisempiin ja tuleviin tutkimuksiin (Braun &

Clarke 2006, 80).

Jatkotutkimushaasteeksi ~ voidaankin esittdd oppilaan yksilollisen
kohtaamisen tutkimista. Tdssd tutkimuksessa korostui erityisesti se, ettd
aineenopettajaopiskelijat haluavat kohdata oppilaansa yksiloind, eivatka
biologisen sukupuolensa edustajina. Samanlainen ajatus toistuu myos
perusopetussuunnitelmassa (2014, 15) ja aikaisemmissa tutkimuksissa (esim.
Kupiainen ym. 2018, 118; Poysd & Pesu 2018, 57). Mitd oppilaan yksilolliselld
kohtaamisella tarkoitetaan, mitd oppilaassa silloin ndhdddn ja millaisia

mindpystyvyysprosesseja yksilollisen kohtaamisen korostamiseen liittyy?

Mindpystyvyyden ja sukupuolitietoisen opettamisen tutkimuskentalts

voidaan nostaa esiin myos useita muita jatkotutkimushaasteita. Aihetta voisi
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tutkia esimerkiksi siitd ndkokulmasta, miten mindpystyvyysprosessit
mahdollisesti muuttuvat sukupuolitietoisen koulutuksen ja opetuskokemusten
myotd. Lisdksi aihetta voisi tutkia eri kasvattajaryhmilld. Koska aikaisempaa
tutkimusta aiheesta ei ole tehty, voidaankin taman tutkimuksen tarkoituksena
pitdd  keskustelun = avaamista  sukupuolitietoisen = opettamisen  ja

mindpystyvyysprosessien vilisestd yhteydesta.
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LINTEET

Liite 1. Aineistonkeruuna kaytetty oppimistehtava
Mita ajatuksia C.N. Adichien “We should all be feminists” -puhe heratti;
Mitd puhe tarjoaa minulle opettajana;

Pitdisikd minun tydssédni huomioida sukupuoleen liittyvia kysymyksia ja edistaa tasa-
arvoa:

jos ei, miksi koet nain,
jos kylla, miten voin opettajana edistaa sitd opetuksessani, luokassani ja koulussani, ja

onko minulla ammatillisia valmiuksia edistda ns. sukupuolitietoista opetusta?
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