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Opetusneuvos Anna-Kaisa Mustaparta &
Opetusneuvos Kari Nyyssola, Opetushallitus
1 Johdanto

teisiin kuuluu pyrkimys koulutuksen tasa-arvoon. Kaikille lapsille ja nuo-

rille halutaan taata korkeatasoinen koulutus heidédn asuinpaikastaan ja so-
siaalisesta taustastaan riippumatta. Viime vuosina on kuitenkin herattanyt huol-
ta sellainen havainto, ettd oppilaiden joukossa on erilaisia ryhmis, joille ei eri syis-
td ehkd pystytd takaamaan riittdvan hyvad koulutusta ja joiden syrjaytymisriski
on ndin ollen keskimédardistd suurempi. Nditd ovat esimerkiksi erilaisista oppi-
misvaikeuksista kdrsivit oppilaat ja opiskelijat. On havaittu, ettd jos heiddn on-
gelmansa tunnistetaan ajoissa ja jos he saavat tarvitsemansa avun, monet heista
pystyvit suoriutumaan koulunkdynnistd muiden mukana. My6s maahanmuutta-
jataustaiset tai pieniin kielivdhemmistoihin kuuluvat oppilaat tarvitsevat usein
paljon tukea opintiella.

SUOMALAISEN ja pohjoismaisen hyvinvointiyhteiskunnan olennaisiin piir-

Vdhemmalle huomiolle on jadnyt se, ettd poikien ja tyttojen keskimddrdisissa
oppimistuloksissa on — hiukan oppiaineesta riippuen — melkoisia eroja. Suurim-
millaan erot ovat kieliaineissa, joissa tytdt suoriutuvat keskimdarin paremmin
kuin pojat. Eroja on my0s valinnoissa ja asenteissa. Lisdksi on ndyttod siitd, ettd
tyttojd ja poikia kohdellaan koulussa eri tavoin ja myos heidan koulumenestys-
tdan arvioidaan eri perusteilla.

Toiselle asteelle siirryttdessd pojista menee Suomessa suunnilleen yhtd paljon
(vajaat 50 %) sekd lukioihin ettd ammatillisiin oppilaitoksiin, mutta tytoistd lu-
kioihin siirtyy ldhes kaksi kolmannesta ja ammatillisiin oppilaitoksiin vain runsas
neljdsosa peruskoulun péaattaneistd. Seka toisen ettd kolmannen asteen koulutus-
valinnoille on lisdksi ominaista, ettd tytot pyrkivat ennakkoluulottomammin pe-
rinteisille miesten aloille kuin pojat naisten aloille.

Opetusministeri6 ja Opetushallitus jarjestivat Helsingissd 27.1.2004 seminaa-
rin, jonka otsikkona oli Uhkaako sukupuolten erilaisuus oppilaiden tasa-arvoa?
Siind tarkasteltiin sukupuolten vilisid eroja oppimisen eri osa-alueilla. Ministeri
Haatainen piti omassa puheenvuorossaan olennaisena aiheeseen liittyvan tutki-
muksen viridmistd sekd voimavarojen suuntaamista erilaisten oppijoiden tunnis-
tamiseen ja opetushenkiloston jatko- ja tdydennyskoulutukseen. Kisilld olevan
raportin kirjoittajista Lyytinen, Niemivirta, Scheinin ja Yrjold pitivit seminaarissa
alustuksen, johon heidédn artikkelinsa pohjautuvat. Gordon, Lahelma ja Siimes
ovat osallistuneet aiheesta kdytyyn keskusteluun muissa yhteyksissa.

Artikkeleissa tarkastellaan tyttojen ja poikien vélisid eroja oppijoina tutkimus-
ten ja arviointitulosten pohjalta. Teemoina ovat erilaiset oppimistavat ja oppimi-
seen liittyvdt ongelmat, erot tyttdjen ja poikien oppimissaavutuksissa ja -moti-
vaatiossa, sukupuolierot koulun ja oppilaiden arjessa sekd sukupuolindkemykset
yleisessd koulukeskustelussa. Raportissa tuodaan esille my6s keinoja, joiden
avulla tyttojen ja poikien erilaisuus oppijoina voidaan paremmin ottaa huomioon
koulussa. Kirjoitukset edustavat monipuolisesti erilaisia koulu- ja kasvatustutki-
muksellisia ldhestymistapoja. Seuraavassa kdydaan lyhyesti ldpi artikkeleiden
keskeinen sisalto.

PENTTI YRJOLA tarkastelee poikien ja tyttdjen oppimistuloksia Opetushallituksen
vuodesta 1994 tekemien kansallisten koulutuksen arviointien ja vuodesta 1998
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lahtien toteutettujen ainekohtaisten oppimistulosten pohjalta. Sukupuolten vlil-
14 on havaittu eroja useiden oppiaineiden osaamisen tasossa. Yleisesti ottaen tytot
ovat hallinneet paremmin etenkin didinkieltd ja vieraita kielid, pojilla puolestaan
vahvempia alueita ovat olleet matematiikka ja erdét luonnontieteelliset aineet, ku-
ten fysiikka. Arvioinneissa on tullut esille, ettd erilainen osaaminen vaikuttaa op-
pilasarviointiin siten, ettd arvosanojen antamisen skaala lieventyy tyt6illd mate-
matiikan ja pojilla kieliaineiden osaamisen arvioinnissa.

HEIKKI LYYTINEN tiivistdd tutkimuskirjallisuutta kouluikdisten lasten oppimisessa
havaituista sukupuolieroista. Artikkelissa painottuvat suomalaisen tutkimuksen
tulokset ennen koulunaloitusta tai aivan koulun alkaessa ilmenevista tyttdjen ja
poikien vilisista eroista. Tutkimuskirjallisuudessa toistuvasti ilmenevéa havainto
liittyy siihen, ettd pojat sijoittuvat taidoiltaan vahvemmin normaalijakauman &&-
ripdihin kuin tytot. Pojilla on selvisti tyttdjd enemmaén vaikeuksia kielellisten tai-
tojen alueella kuten lukemisessa — lukuun ottamatta suvuittain esiintyvaa luki-
vaikeutta, jossa sukupuolierot ovat vain lievid. My0s eri muodoissaan ilmenevia
tarkkaavaisuuden ongelmia, ylivilkkautta sekd héiritsevad kayttdytymistd on po-
jilla tytt6ja enemman. Lyytisen mukaan erityisesti lukivaikeuksista johtuvien op-
pimisvaikeuksien ennaltaehkaisyyn on erityisen lupaavia mahdollisuuksia. My6s
ympéristo ja erityisesti varhainen puuttuminen ongelmiin muovaavat merkitta-
vésti oppimisvaikeuksien kehityskulkuja.

PATRIK SCHEININ luo katsauksen useisiin oppimaan oppimisen arviointitutkimuk-
siin sukupuolindkokulmasta. Koulutulokkaiden tulokset on koottu helsinkildis-
lapsia koskevasta aineistosta, muut tutkimukset pohjautuvat valtakunnallisiin
otoksiin. Vasta koulunsa aloittaneiden helsinkildislasten joukossa on havaittavis-
sa, ettd pojat ovat kouluvalmiuksiltaan tytoistd jéljessd. Kirjoittaja toivoo pohdit-
tavan vakavasti, miten hyvin esiopetus onnistuu kehittdméan lasten kouluval-
miuksia, ja katsoo, ettd lasten erilaisuutta ei oteta riittdvasti huomioon koulun-
aloituspdatoksid tehtdessd. Perusopetuksen paittyessd sukupuolten vélilld ei ole
endd tilastollisesti merkitsevdd eroa ajattelun kehitystasossa, joten molemmilla su-
kupuolilla pitdisi olla yhtd hyvat valmiudet toisen asteen opintoihin. Kuitenkin
lukioon ja ammatillisen koulutuksen tietyille vaativille aloille paddsee suhteessa
paljon enemman tytt6jd kuin poikia. Poikien riski jaada lukion edellyttamén kes-
kiarvorajan alapuolelle on kaksinkertainen tytt6ihin verrattuna. Scheinin epéilee-
kin tutkimusaineiston perusteella, ettd suomalainen koulutusjérjestelma ei kohte-
le tyttojd ja poikia tai naisia ja miehid tasapuolisesti ja oikeudenmukaisesti.

MARKKU NIEMIVIRTA pohtii, miten erilaiset motivationaaliset tekijdt ilmenevit ty-
t6illd ja pojilla. Han paatyy siihen, ettd pojat painottavat tyttdjda enemman kyky-
jen merkitystd oppimisessa ja koulumenestyksessd, mutta pyrkivat samalla sel-
vidmdan koulutoistd mahdollisimman helpolla ja kokevat koulutyon vahemman
mielekkédksi. Heikommasta osaamisestaan huolimatta heiltd ei my6skdan puutu
uskoa omiin kykyihinsi. Pojille onkin ominaista pyrkimys menestyd paremmin
kuin muut ja halu nédyttdd muiden silmissd kyvykkaalta. Tytot sen sijaan ndytté-
viat enemmainkin “aidosti” oppimishakuisilta. Toisaalta poikiin verrattuna ja
omaan osaamistasoonsa nidhden heidén itseluottamuksensa ja késityksensd omis-
ta kyvyistddn ovat melko vaatimattomat. Niemivirran mukaan opetuksen ja kou-
lutyon kehittdmisen haasteina ovat poikien oppimishakuisuuden ja koulunkédyn-
timotivaation lisdédminen seka tyttdjen heikon itseluottamuksen vahvistaminen ja
epdonnistumisen pelon vahentaminen.

ELINA LAHELMA kyseenalaistaa julkisessa koulukeskustelussa esitettyja totuuksia.
Tarkastelun kohteena ovat tyttdjen ja poikien menestyksen arvottaminen, huo-
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1 Johdanto A-K. Mustaparta & K. Nyyssobla

nosti menestyvit pojat sekd tyttdjen ja poikien erilaisen koulumenestyksen yh-
teiskunnalliset seuraukset. Lahelman mukaan tyttdjen ja poikien koulumenestys-
td tulkitaan eri tavoin. Siind missd poikien epdonnistumisen ajatellaan johtuvan
kiinnostuksen puutteesta ja koulun soveltumattomuudesta pojille, tyttjen me-
nestyksen puutetta pidetddn osoituksena heiddn kyvyttdmyydestddn. Tyttdjen
menestys tulkitaan osoitukseksi ahkeruudesta tai opettajien miellyttamisestd, poi-
kien menestysta selitetddn lahjakkuudella. Lisdksi kun nimenomaan poikien huo-
noa koulumenestystd pidetddn koulutusongelmana, huonosti menestyvit tytot
unohtuvat, vaikka juuri he jagvit jatkokoulutuksen ulkopuolelle kaikkein useim-
min. Lahelma toteaa my0s, ettd poikien ongelmista puhutaan yleistden, vaikka
kaikilla pojilla ei ole ongelmia. Téllaiset ndkemykset perustuvat dikotomisiin na-
kemyksiin tyt6istd ja pojista kahtena kategoriana. Niistd on hyvin vdhén apua yri-
tettdessd ratkaista vaikeuksia, joita yksittdisilld tytoilld tai pojilla on koulussa.

TuuLa GorDON kuvaa koulun arjen kiytanteitd ja niihin osallistuvien kokemuksia,
tunteita ja tulkintoja kasvatussosiologian ndkékulmasta. Han perdankuuluttaa
oppijoiden yhteistd koulua, jossa monipuolisten opetusmenetelmien avulla kai-
kille oppilaille sukupuolesta riippumatta taataan tasa-arvoiset mahdollisuudet
osallistua. Gordon erottaa koulusta kolme analyyttistd kerrostumaa, ja han tar-
kastelee niitd tapoja, joilla sukupuoliero ndkyy eri kerrostumissa. Néitd kerrostu-
mia hédn kutsuu viralliseksi, informaaliksi ja fyysiseksi kouluksi. Gordon tarkas-
telee sitd, miten sukupuolierot kietoutuvat eri kerrostumissa toimintaan ja millai-
sia tunteita koulun jdrjestyksiin ja arjen tapahtumiin liittyy.

MARTTI SIMES katsoo, ettd 2000-luvun alun koulu ei ota riittivasti huomioon mur-
rosidn fyysisid ja psykososiaalisia seuraamuksia. Murrosikddn liittyvd psy-
kososiaalinen taantuma tapahtuu tytoilld keskimé&drin 11,5- ja pojilla 13,5-vuoti-
aana. Kun suurin osa tytoistd on 13,5 vuoden idssa fyysisesti jo 1dhelld aikuista,
ovat poikien véliset kehitykselliset erot suurimmillaan ja heiddn kehossaan on
meneillddn lukuisia rakenteellisia ja toiminnallisia muutoksia. Tamé kehityksen
vaihe aiheuttaa seurauksia myds psyykkisessd kehityksessd, kdytoksessd ja so-
siaalisessa toiminnassa. Ellei tytt6jen ja poikien vélistd kehityksen eroa oteta huo-
mioon, joutuvat pojat tyttdjda huonompaan asemaan. Kirjoittajan mukaan koulun
opetussuunnitelma pitdisi laatia niin, ettd loppuelamin kannalta ratkaisevasti
vaikuttavia pdatoksid ei tarvitsisi tehdd murrosiédn kriittisesséd vaiheessa.

Tiivistetysti voidaan sanoa, ettd

e heikkoja oppimistuloksia on seki tyt6illd ettd pojilla.

e tyttdjen ja poikien keskimddrdisissd oppimistuloksissa on oppiainekohtaista
vaihtelua.

* tyttdjen keskiméaardiset oppimistulokset ovat poikien oppimistuloksia parem-
pia useissa oppiaineissa.

¢ tyttdjen ja poikien suorituksia arvioidaan eri perustein erityisesti kieliaineissa
ja matematiikassa.

* sekd tytot ettd pojat kdrsivat oppimisvaikeuksista, mutta sukupuolten valilla
on eroja vaikeuksien laadussa.

* tyttdjen ja poikien oppimisorientaatiossa on eroja.

* tyttdjen ja poikien koulumenestysta tulkitaan eri tavoin.

* tyttdjen ja poikien kehitys etenee eri tahtiin, mikd puolestaan vaikuttaa heidan
opintomenestykseensa.

* opettajat eivit tiedosta omia asenteitaan, jotka vaikuttavat sithen, miten he
kohtelevat tyttojd ja poikia.

* tytot ja pojat tekevit valintoja eri perustein perusopetuksen aikana ja erityi-
sesti toisen asteen opetukseen siirryttdessa.
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e toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa on havaittavissa hyvin stereo-
tyyppinen mies- ja naisvaltaisten alojen jakauma.

Jos halutaan auttaa heikoimpia oppilaita ja opiskelijoita — olivatpa he tytt6ja
tai poikia — on selvitettdvd, mitd on ndiden havaintojen taustalla. On kysyttava,
mistd heikot suoritukset johtuvat ja yritettdva vaikuttaa niihin asioihin, joihin on
mahdollista vaikuttaa. On selvitettdvad, missd madrin oppimistuloksia voidaan
parantaa pedagogisin ja didaktisin keinoin, miten tunnistetaan ajoissa riskiryh-
maét ja miten estetddn ongelmien syntyminen jo ennakolta, miten voidaan vaikut-
taa opiskelutaitoihin ja saada kodit tukemaan nykyistd useampien oppilaiden op-
pimista. On tarkasteltava, onko arviointi epdtasa-arvoista. On tutkittava, miten
tytot ja pojat tekevit valintoja ja miten niihin voidaan vaikuttaa. On selvitettavé,
missd mddrin jdd tunnistamatta ja kdyttamaétta eri alojen lahjakkuutta ja miten voi-
taisiin luoda sellaisia oppimisympadristdjd, jotka tarjoavat tilaisuuksia kunkin
omien kehittymistehtdvien tunnistamiselle ja toteuttamiselle sukupuolesta riip-
pumatta.

Kehittamishanke kaynnistymassa

petushallitus kdynnistdd syksylld 2004 Erilaiset oppijat — yhteinen koulu -ke-

hittamishankkeen, jossa tavoitteena on etsid ratkaisuja ndihin kysymyksiin ja
tuottaa sellaisia toimintamalleja, ettd heikkojen suoritusten maird vidhenee sekd
tytailld ettd pojilla ja ettd kaikki oppilaat pystyvit paremmin suoriutumaan omien
oppimisedellytystensd mukaisesti samalla sdilyttden oppimisen ilon. Hankkee-
seen on tulossa mukaan 33 opetuksen jarjestdjdd, joista 18 edustaa esi- ja/tai pe-
rusopetusta, 9 lukiokoulutusta ja 10 ammatillista koulutusta. Lisdksi mukana on
3 normaalikoulua.

Tavoitteiden saavuttamiseksi hankkeessa on alustavasti valittu tarkastelun ja
kehitystyon kohteeksi kolme teemaa:
1. Oppimisvalmiuksien vahvistaminen ja oppimisvaikeuksien varhainen tunnistaminen
sekd vaikeuksiin puuttuminen eri toimijoiden yhteistyoti tehostamalla
Teema 1 keskittyy esi- ja perusopetuksen alkuvaiheeseen ja jopa titd edelta-
vadn ikddn. Olennaista on pddstd yhteistyohon eri viranomaisten kesken ja
my0s huoltajien kanssa.
2. Opiskelutaitojen kehittidminen
Teemassa 2 pyritadn vahvistamaan opiskelutaitoja perus- ja toisella asteella.
3. Oppilaiden erot tietoisesti huomioon ottava pedagogiikka ja ohjauksen kehittiminen
Teemassa 3 otetaan tarkastelun kohteeksi koulun toimintakulttuuri, asenteet,
ohjaus sekd tyotavat.

Vaikka ndkokulmana teemojen tarkastelussa ovatkin erityisesti sukupuolten
viliset erot, ei kehittdmistyOssa keskitytd erityisesti kumpaankaan sukupuoleen.
Molemmat sukupuolet hyotyvét yhtéldisesti ratkaisujen 16ytamisestd ylld esitet-
tyihin kysymyksiin.




Opetusneuvos Pentti Yrjola, Opetushallitus
2 Pojat ja tytot oppimistulosten arviointien valossa

viointeja ja julkaissut niistd raportteja. Vuoden 2003 loppuun mennessé ar-

viointisarjassa oli julkaistu yhteensd 149 erilaista nimiketta: katsauksia,
selvityksid, suunnitelmia, suosituksia ja erilaisia arviointiraportteja. Julkaisuja oli
myos ruotsiksi ja englanniksi.

O PETUSHALLITUS on vuodesta 1994 alkaen tehnyt kansallisia koulutuksen ar-

Vuodesta 1998 alkaen on toteutettu erillisid oppimistulosten arviointeja, joissa
on selvitetty, miten hyvin arvioinnin kohteena olevat saavuttavat opetussuunni-
telmien perusteissa olevat tavoitteet. Ndissd arvioinneissa tavoitteena on ollut tut-
kia, millainen kansallinen osaamisen taso on ja millaisia eroja on. Opetushallituk-
sen Arviointi-sarjassa on tdhdn mennessé julkaistu 30 oppimistulosten arviointi-
raporttia. Vuodesta 1998 alkaen jarjestettyihin perusopetuksen kansallisiin oppi-
mistulosten arviointeihin on osallistunut kaikkiaan noin 150 000 oppilasta (tau-
lukko 1). Oppilaista runsas puolet on kansalliseen otokseen tulleita ja toinen osa
niiden koulujen oppilaita, joille koulutuksen jarjestdja (kunta) tai koulu on osta-
nut arvioinnin.

TAULUKKO 1. Opetushallituksen jarjestamia oppimistulosten arviointeja
vuosina 1998-2003

Arviointiprojektit | Osallistuneet oppilaat tai opiskelijat

Perusopetus 23 156 284
Lukio 2 7 604
Ammatillinen peruskoulutus 4 10 043

Arvioinnit on jdrjestetty otantaperustaisina yleensd 100-120 oppilaitoksessa
niin, ettd otokseen tulee 3 000-5 000 oppilasta. Arviointien suunnittelussa ja to-
teutuksessa on kéytetty oppiaineen sisillon, kdyttaytymistieteellisen mittaamisen
sekd opettajankoulutuksen asiantuntijoita eri korkeakouluista sekd opetuksen
asiantuntijoita opettajajarjestoistd ja oppilaitoksista. Yhteistyoverkostot ovat ol-
leet laajat ja monipuoliset, ja niitd on uudistettu koko ajan. Arviointiaineistojen ra-
portoinnin jalkeen korkeakouluissa on tehty jatkotutkimuksia.

Koulutuksen tasa-arvokysymykset ovat tulleet esille monella tavalla oppimis-
tuloksia selvitettdessd. Tasa-arvokysymyksid on késitelty eri puolilta jo 1990-lu-
vun puolivilin julkaisussa Toteuttaako peruskoulu tasa-arvoa? (Jakku-Sihvonen ym.
1996) ja arvioinnissa Lukion tila 1994 (Jakku-Sihvonen & Blom 1994). Oppilaan ja
opiskelijan sukupuoleen liittyvid ilmioitd nousee esille niin oppimistuloksissa,
asenteissa ja kasityksissd kuin koulujen oppilasarviointikulttuurissa ja opiskeli-
joiden tyotavoissa ja opiskelutottumuksissa. Tdssd esityksessd keskityn ldhinna
yleissivistavan koulutuksen, ennen muuta perusopetuksen péittévaiheen oppi-
mistuloksiin ja sivuan vain lyhyesti esimerkiksi motivaatioon liittyvia havaintoja.
Aineistoista on tekeilld useita véitoskirjoja ja muita tutkimuksia.
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TAULUKKO 2. Opetushallituksen jarjestamat kansalliset oppimistulosten
arviointiprojekiit

Perusope- Perusope- Ammatilli- Lukiokoulutus

tuksen 6. tuksen 9. nen perus-

vuosiluokka vuosiluokka koulutus
Aidinkieli ja 2000 1999 1999 -
modersmal 2002 2001 - -
SRR fest R I 2003 o R B Mmoo,
Matematiikka 2000 1998 1998 -

- 2000 2000 -
S b I 2002 ] R M
Kielet - 1999 englanti - -

- 2001 ruotsi - -

— 2001 finska - -

- 2002 saksa, - -

ranska, venaja - -
- 2002 EU-englanti - -

Luonnontieteet |- 1998 1998 2001 fysiikka
............................................................................................................................................................ jakemia
Muut - 2001 uskonto, ela- 2000 kommu-
mankatsomustieto nikaatiotaidot
ja tapakasvatus - -
- 2003 liikunta - -
- 2003 kommunikaa-
tiotaidot - —

Erdista oppiaineista arviointitietoa on saatavilla useilta vuosiluokilta ja eri koulu-
muodoista (taulukko 2). Matematiikan ja didinkielen oppimistulosarviointeja on
jarjestetty perusopetuksen paittovaiheessa kolme kertaa, joten yleiskuva osaami-
sen tasosta ja ongelmakysymyksistd alkaa hahmottua. Lisdksi ndiden oppiainei-
den osaamisesta on saatu tietoa, kun on selvitetty 6. vuosiluokan suorittaneiden
sekd ammatillisen peruskoulutuksen paittovaiheen opiskelijoiden osaamisen ta-
soa erillisissd otantapohjaisissa arvioinneissa. My0s kieliaineista on saatu tietoa
usean arvioinnin perusteella. Opetushallituksessa tehtiin vuosina 1995-2002 yh-
teensd kuusi laajaa ammatillisen koulutuksen alakohtaista arviointia. Néissd ar-
vioinneissa oli mukana my06s oppimistulosten arviointeja, mutta raporteissa oli
vain harvoin erikseen analysoitu miesten ja naisten ammatillisen osaamisen eroja.

Matematiikka ja luonnontieteet

loitan matematiikan oppimistulosten esittelystd. Perusopetuksen 6. luokalla

vuonna 2000 tyttdjen osaaminen oli tilastollisesti melkein merkitsevasti pa-
rempaa kuin poikien. Ero tuli nidkyville tuottamistehtdvissd, mutta ei ilmennyt
monivalintatehtdvissd. Matematiikan osa-alueet lukukasite, laskutavat, yhtalot ja
soveltava matematiikka sujuivat tytdiltd paremmin kuin pojilta, mutta geomet-
riassa pojat olivat parempia. (Niemi 2001)

Perusopetuksen 9. luokan matematiikan arvioinneissa (Korhonen 1999 ja 2001;
Mattila 2002) pojat puolestaan ovat menestyneet tilastollisesti melkein merkitse-
véasti paremmin kuin tytét vuosina 1998 ja 2002. Vuonna 2000 tilastollisesti mer-
kitsevad eroa ei ollut. Monivalintatehtdvissa poikien tulos on ollut joka arviointi-
kerralla ainakin melkein merkitsevésti parempi kuin tyttdjen. Ongelmanratkaisu-
tehtdvissd ero on ollut tilastollisesti merkitseva tyttéjen hyvéksi vuonna 2000. Sen
sijaan muilla kerroilla eroa ei ole havaittu. Keskihajonnat ovat pojilla olleet hie-

10



2 Pojat ja tytdot oppimistulosten arviointien valossa P. Yrjola

man suurempia. Matematiikan osa-alueista tytot ovat hallinneet algebraa jonkin
verran poikia paremmin.

OECD:n 15-vuotiaille oppilaille vuonna 2000 jarjestimédssd arvioinnissa ilme-
ni, ettd tytot ja pojat osaavat matematiikkaa Suomessa hyvin samansuuntaisesti
(Linnakyld ym. 2002). Kahden erilaisen kriteeriston — kansallisen ja kansainvali-
sen — perusteella sukupuolten tasa-arvo nayttdd toteutuvan matematiikan osaa-
misessa. Oppiaineen kansalliset arvioinnit ovat kuitenkin tuoneet esiin sen, etta
tasa-arvo ei toteudu koulussa matematiikan arvosanoja annettaessa ja oppiainee-
seen liittyvid valintoja tehtdessd. Tdhdn kysymykseen palaan mychemmin.

Ammatillisten perustutkintojen matematiikan oppimistuloksia arvioitiin vuon-
na 1998. Miesten tulokset olivat parempia kuin naisten, mutta perustelemista
vaativien tehtdvien yhteydessi ei havaittu tilastollisesti merkitsevad eroa mies- ja
naisopiskelijoiden taidoissa. (Wuolijoki 1999)

Vuonna 1998 jarjestetyssa luonnontieteiden oppimistulosten arvioinnissa perus-
koulun 9. luokalla pojat menestyivit yleensd tytt6jd paremmin. Biologian tehtdvis-
sd tyttGjen taitotaso oli hieman poikien tasoa korkeampi. Asennekartoituksessa
kévi ilmi, ettd tytot vierastavat jatko-opinnoissaan fysiikkaa ja katsovat tarvitse-
vansa sitd kaikista luonnontieteistd vahiten. Pojille puolestaan fysiikka oli tarkein,
ja heidan arvoasteikossa viimeisena oli biologia. Tyt6t taas asettivat biologian jat-
ko-opintokyselyssd ensimmidiselle sijalle. TyttSjen motivoituminen biologian
opiskeluun ndkyi myos kokeen tuloksista. (Rajakorpi 1999)

Fysiikan ja kemian osaamista tutkittiin [ukion 3. vuoden syksylld vuonna 2001
(Halkka 2003). Silloinkin miesten koetulokset olivat keskimédarin parempia kuin
naisten. Miesten ja naisten koetuloksissa ei ollut eroa, mikéli he olivat opiskelleet
nditd oppiaineita lukiossa yhtd paljon. Naisista 59 prosenttia ja miehistd 24 pro-
senttia oli opiskellut vain pakolliset 0-1 kurssia kemiaa ja fysiikkaa. Vastaavasti
naisista 12 prosenttia ja miehistd 31 prosenttia oli opiskellut paljon sekd kemiaa
ettd fysiikkaa. Lukiolaisista miehet asennoituivat fysiikkaan ja kemiaan positiivi-
semmin kuin naiset. My6s kokeessa menestyminen ja myonteiset asenteet fysiik-
kaan ja kemiaan kytkeytyivit toisiinsa.

Luonnontieteiden oppimistuloksia arvioitiin ammatillisissa perustutkinnoissa
vuonna 1998. Tehtdvid oli fysiikan, kemian ja ympéristotiedon alueilta. Miehet
osasivat luonnontieteitd yleensd paremmin kuin naiset. Miesopiskelijoiden kurs-
sivalinnat suuntautuivat enemman fysiikkaan, naisten puolestaan ymparistotie-
toon. (Saloheimo 1999)

Vieraat kielet

J o viime vuosikymmenen puolivilissd peruskoulun tasa-arvoisuutta tutkittaes-
sa kerattiin tietoa my0s vieraiden kielten oppimistuloksista ja oppilaiden asen-
teista. Tytot menestyivit poikia paremmin sekd englannin ettd ruotsin valtakun-
nallisessa kokeessa vuonna 1995. Tyttojen taso oli parempi englannin ja ruotsin
kielen kokeisiin sisdltyneissd suullisen kielitaidon osioissa. Pojille kielet eivét ol-
leet yhtd mieluisia kouluaineita kuin tytdille: varsinkin ruotsin kielen kohdalla tu-
li ndkyville huomattava ero (Jakku-Sihvonen ym. 1996).

Peruskoulun 9. luokan englannin (Al-kieli) oppimistulosten kansallinen ar-
viointi jdrjestettiin vuonna 1999, ja otokseen kuului yli 5 000 oppilasta (Tuokko
2000). Tytot menestyivit kaikilla kielitaidon osa-alueilla paremmin kuin pojat.
Poikien vahvin osaamisen alue oli kuullun tai luetun tekstin ymmaértaminen, kun
taas tuottamisessa, erityisesti kirjoittamisessa, pojat menestyivit selvidsti heikom-
min. Oppilaiden asenteet englannin kielen opiskelua kohtaan olivat yleensa
myonteisid, joskin tytoilld selvemmin kuin pojilla.
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Kolme vuotta myShemmin perusopetuksen péattévaiheen englannin kielen op-
pimistulosten kansainvélisen arvioinnin yhteydessd vuonna 2002 havaittiin suo-
malaisten tyttjen menestyneen kaikilla kielitaidon osa-alueilla poikia paremmin.
Suurimmat erot olivat kirjallisen tuottamisen taidoissa ja kielellisten rakenteiden
hallinnassa, pienimmillddn ero oli kuullun ymmaértdmisen tehtdvissd. Suomalai-
sia tuloksia analysoitaessa tuli esille my0s, ettd pojat olivat saaneet todistuksiin
numeronsa vihemmalld osaamisella kuin tyt6t, ylimpid arvosanoja lukuun otta-
matta. (Tuokko 2003)

Ruotsin kielen oppimistuloksia arvioitiin perusopetuksen padittovaiheessa
vuonna 2001. Havainnot olivat samansuuntaisia kuin aikaisemmissa arvioinneis-
sa sekd englannin kielen arvioinnissa. Vaikein osa-alue niin tytdille kuin pojillekin
oli kieliopillisten rakenteiden hallinta. Pojille toiseksi vaikeinta oli kirjoittaminen,
tytdille kuullun ymmartdminen. TyttSjen ja poikien osaamiserot olivat suurim-
millaan kirjoittamisen alueella. Sen sijaan tekstin ymmartdmisen taidoissa tytto-
jen ja poikien tulosten erot olivat suhteellisen vahdiset. Lyhyen kielen eli B-ruot-
sin osalta poikien ja tyttjen oppimistulosten erot olivat suuria, nimenomaan kie-
len rakenteiden hallinnassa ja kirjoittamisessa. Oppimistulosten erot sukupuolten
vélilld nayttivat kasvaneen edelliselld vuosikymmenelld toteutettuun arviointiin
verrattuna. (Tuokko 2002)

Vastaavassa suomen kielen (finska) oppimistulosten arvioinnissa vuonna 2001
tyttéjen suomen kielen hallinta osoittautui ruotsinkielisissd kouluissa jonkin ver-
ran paremmaksi kuin poikien. Erot olivat suurimmillaan kirjallista tuottamista
edellyttdvissd tehtdvissd. Oppiaineen arvosanoja oli tdssdkin oppiaineessa annet-
tu todistuksiin tytdille ja pojille eri perustein. (Toropainen 2002)

Aidinkieli

uudennen vuosiluokan oppilaiden didinkielen taitoja on arvioitu lukemisen,

kirjallisuus- ja tekstitiedon, kielentuntemuksen ja kirjoitustaitojen osalta. Kir-
joitustaitoja arvioitaessa vuonna 2000 havaittiin poikien keskim&érin menestyvan
tyttdja heikommin kaikilla arvioiduilla kirjoitustaidon osa-alueilla. Arvioinnissa
tutkittiin kirjoitusten sisdllon ja rakenteen lisdksi muun muassa oikeinkirjoitusta
ja tekstin luettavuutta. Hajonta poikien suorituksissa oli suurempaa kuin tyttojen
ryhméssa (Korkeakoski 2001). Késitys 6. vuosiluokan suorittaneiden poikien hei-
kosta kirjoitustaidosta sai vahvistusta kahta vuotta mychemmin jarjestetyssa ar-
vioinnissa, jossa yli puolet tytdistd osoitti hyvid kirjoitustaitoja, mutta vain kuu-
desosalla pojista kirjoitustaidot olivat hyvit (Lappalainen 2003). Jalkimmadisessa
arvioinnissa tutkittiin lisdksi lukutaidon sekd kielentuntemuksen peruskaésittei-
den hallintaa. Tyttojen lukemisen ja kielentuntemuksen taidot olivat my6s kaut-
taaltaan poikien taitoja kehittyneemmit. Kirjoitustaitojen osalta ero oli ilmeisen
suuri: tyttdjen ja poikien osaamisen ero oli jopa 20 prosenttiyksikkodd. Arvioinnin
yhteydessa saatiin viitteitd my®ds siitd, ettd pojat eivét olisi saaneet didinkielen ja
kirjallisuuden oppitunneilla 6. vuosiluokalla kirjoittamisen ja kielentuntemuksen
harjoitusta yhtd usein kuin tytot.

Ruotsinkielisissd kouluissa tyttdjen taitotaso kirjoittajina kuuden peruskoulu-
vuoden jélkeen oli keskimédarin hyvd, poikien vain kohtalainen. Saman arvosanan
todistukseensa saaneiden tyttdjen ja poikien suorituksia vertailtaessa havaittiin,
ettd tyttdjen koetulokset olivat selvdsti parempia. Arvosanan kahdeksan saanut
tytto kirjoitti keskim&érin yhtd hyvin kuin arvosanan yhdeksén saanut poika. Po-
jatja tytot eivit olleet saaneet didinkielen ja kirjallisuuden arvosanoja 6. luokan lu-
kuvuositodistuksiin samoin perustein (Silverstrom 2003). Useissa kieliaineissa su-
kupuolierot tulevat nékyville niin, ettd poikien heikompaa osaamista kompensoi-
daan antamalla heille arvosanoja todistuksiin lievemmin perustein kuin tytéille.
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Perusopetuksen piittovaiheen didinkielen oppimistulosten arvioinneissa tulok-
set ovat olleet hyvin samansuuntaisia. Vuonna 1999 arvioitiin lukemisen, kielen-
tuntemuksen, kirjoittamisen ja suullisen viestinnan taitoja. Tytot menestyivét eri
osakokeissa 8-12 prosenttiyksikon verran poikia paremmin, mutta poikien ja tyt-
tojen erot kirjoitustehtdvissd olivat suomenkielisissd kouluissa noin 15 prosentti-
yksikkod (Lappalainen 2000). Ruotsinkielisissd kouluissa tyttGjen ja poikien kir-
joitustaitojen tasoero oli 16 prosenttiyksikon suuruinen (Hannén 2000).

Kahta vuotta myShemmin vastaavassa arvioinnissa tytot menestyivit kaut-
taaltaan poikia paremmin: ero kaikilla osaamisalueilla oli tilastollisesti erittdin
merkitsevd. Poikien ryhméssd hajonta oli suurempaa kuin tyt6illd kaikilla osaa-
misalueilla, mutta kirjoituksen ja kielentuntemuksen tehtdvissd poikien ryhméan
sisdiset taitoerot tulivat esille erityisen selvind (Lappalainen 2001). Lukemisen,
kirjallisuuden ja tekstitiedon tehtdvissa tyttojen ja poikien osaamistasojen ero oli
keskiméddrin 10, kielentuntemuksen tehtdvissd 14 ja kirjoitustehtdvissd 18 pro-
senttiyksikkod. My0s ruotsinkielisissd kouluissa tyttdjen ja poikien osaamiserot
tulivat ndkyviin suurimmillaan juuri kirjoittamisen tehtdvissa. (Silverstrom 2002)

OECD:n 15-vuotiaille oppilaille vuonna 2000 jarjestdiméssd lukutaidon ar-
vioinnissa tyttdjen ja poikien osaamisen tasoero oli samansuuruinen kuin kansal-
lisissa didinkielen oppimistulosarvioinneissa on tullut esille. Kansainvilisessa
vertailussa tuli nidkyville, ettd eroista huolimatta poikien lukutaidon taso oli Suo-
messa korkein muihin OECD-maihin verrattuna, mutta samalla meilld ero poi-
kien ja tyttojen lukutaidossa oli OECD-maiden suurin. Sukupuoliero suomalais-
ten nuorten lukutaidossa kertoo ennen muuta tyttdjen erinomaisesta suoritukses-
ta. (Linnakyld ym. 2002, 73-81). Kansalliset oppimistulosarvioinnit ovat puoles-
taan tuoneet ndkyville huomattavia kysymyksid, jotka liittyvét poikien kirjoitus-
taitoihin ja -tottumuksiin ja lukutaidon eroja selvésti suurempiin ongelmiin kie-
len taitojen muilla alueilla.

Ammatillisen peruskoulutuksen pdittovaiheen opiskelijoiden &didinkielen oppi-
mistuloksia arvioitiin vuonna 1999 sekd suomen- ettd ruotsinkielisissd oppilai-
toksissa (Vdyrynen 2000a, Vayrynen 2000b). Vuonna 1999 jarjestettyyn arviointiin
sisdltyi keskustelutaitojen ja kirjoittamisen tehtdvid. Keskustelutaitojen tuloksia
tarkasteltaessa havaittiin, ettd hajonta miesopiskelijoilla oli lievdsti suurempaa
kuin naisopiskelijoilla, joiden taidot kaiken kaikkiaan arvioitiin miesopiskelijoi-
den taitoja paremmiksi.

Miesopiskelijoiden kirjoitustaidot arvioitiin naisopiskelijoiden taitoja tilastol-
lisesti erittdin merkitsevasti heikommiksi kaikkien arvioitujen piirteiden osalta.
Ero oli keskimddrin 15 prosenttiyksikkod. (Vayrynen 2000b) Kaikkien arvioitujen
osaamisalueiden hallinnan hajonta oli miesopiskelijoilla suurempaa kuin
naisopiskelijoilla. Ammatillisten opiskelijoiden lukutaitoa koskevaa tietoa on saa-
tu my0s oppimaan oppimisen arvioinnin yhteydessa: ammatillisten oppilaitosten
pojat selviytyivat huomattavasti ja tilastollisesti merkitsevasti huonommin luetun
ymmaértamisen tehtdvistd kuin yhdeksdnnen luokan pojat olivat peruskoulussa
keskimddrin selviytyneet (Hautaméaki ym. 2002).

Muita tuloksia

Arviointien yhteydessé kerdtddn sdannollisesti taustatietoa my6s opiskelijoiden
oppiaineeseen liittyvistd kdsityksistd ja asenteista. Ammatillisen peruskoulutuk-
sen didinkielen oppimistulosten arviointiin osallistuneiden miesopiskelijoiden
mielestd didinkielen opetus ammatillisessa koulutuksessa ei tue ammattiin kasvua.
Opetusmenetelmét ja materiaalit eivdt ota huomioon miesten taipumuksia yhta
hyvin kuin naisten. Arviointiraportin laatija Pirjo Vadyrynen kiteytti paatelménsa
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tdhdn tapaan: “Ilmeisesti on niin, ettd didinkielen opetus on miesopiskelijoiden
ndkokulmasta vield liian erillddn alan tySeldmén vaatimuksista, liian ‘akateemis-
ta’, tai miesopiskelijat eivit tunne alansa didinkielentaitoihin kuuluvia vaatimuk-
sia” (Vayrynen 2000Db).

Aidinkielen oppimistulosarviointien lisiksi on jdrjestetty erillisia viestintditaito-
jen arviointeja lukiossa ja perusopetuksen 9. luokalla. Tarja Valkonen on raportoi-
nut lukion opiskelijoiden viestintdtaidoista vuonna 2000 jdrjestetyn kansallisen
arvioinnin tulosten perusteella. Kommunikaatiotaitoja arvioitiin toisen vuoden
opiskelijoilta tiedonhankintakokeen ja ryhmaviestintikokeen avulla. Naiset me-
nestyiviat kummassakin kokeessa miehid paremmin (Valkonen 2001). Raportti pe-
rusopetuksen 9. luokalla opiskelevien viestintdtaidoista ilmestyy kevaalla 2004.

Sukupuoltenvilisid osaamisen ja késitysten eroja on tullut esiin muidenkin
arviointien yhteydessd. Peruskoulun ja lukion taidekasvatusta koskevassa selvi-
tyksessd (Korkeakoski 1998) saatiin tietoja oppilaiden asennoitumisesta ja kasi-
tyksistd. Pojat ja tytot pitivdat kuvaamataidon ja musiikin eri puolia tarkeind, ja
heidédn odotuksensa nédiden oppiaineiden opetuksen suhteen erosivat niin ikdan
toisistaan.

Uskonnon, eldminkatsomustiedon ja tapakasvatuksen oppimistulosten arvioinnis-
sa vuonna 2001 puolestaan tuli nikyville tiedollisissa tehtdvissd (mm. moraali-
vdittamien osalta) tyttojen ja poikien tietotasojen ero tilastollisesti erittdin merkit-
sevdnd niin evankelisluterilaiseen uskonnonopetukseen osallistuneilla kuin el&-
maéankatsomustietoa opiskelleilla oppilailla. Ero tuli ndkyville myds asenteissa
Muun muassa tervettd itsetuntoa koskeviin véitteisiin tytot suhtautuivat paljon
poikia myonteisemmin. Samantyyppisid eroja havaittiin myos tapakasvatukseen
liittyvid tietoutta ja késityksid arvioitaessa. (Rusama 2002)

Oppilaiden kasityksista, harrastuksista ja
tyoskentelytottumuksista

Peruskoulun tasa-arvoisuutta selvitettdessd vuonna 1995 havaittiin merkittavia
eroja tyttdjen ja poikien oppimistuloksissa, mindkuvassa, itseluottamuksessa
ja opiskeluorientaatiossa. Pojilla oli vahva itseluottamus (Jakku-Sihvonen ym.
1996). Pertti Tuomi kartoitti tuolloin peruskoululaisten mindkuvaa oppijana ja ra-
portoi muun muassa kummankin sukupuolen kokemuksia opettajista. Tytoilla oli
parempi suhde opettajaan, ja tyttdjen mielestd opettaja hyvéksyi heidat. Pojilla
hyviaksytyksi tulemisen tunne ei ollut yhtd vahva kuin tyt6illd. Pojat kaipasivat
enemmadn haasteita kuin tytot, ja heilld kévi tyttojd useammin aika pitkéksi kou-
lussa.

Opetushallitus ja Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus ovat sit-
temmin tehneet jarjestelméllistd monivuotista yhteisty6td, jonka avulla pyritddan
lisdédmddn sekd oppimaan oppimisen arviointivilineistdd ettd lasten ja nuorten
oppimaan oppimista koskevaa arviointitietoa. Oppimaan oppimisen taitoja ala-
asteella arvioitaessa on saatu tietoa siitd, ettd tytot arvioivat yrittdvansa koulussa
enemman ja pitdvat koulunkdyntia mielekkddmpéna kuin pojat. Pojat arvioivat it-
seddn myonteisemmin. He korostivat enemmain kyvykkyyden ja ulkoisten teki-
joiden merkitystd koulumenestyksessd, ja heiddn késityksensé dlyllisistd ja mate-
maattisista valmiuksistaan olivat niin 6. kuin 9. vuosiluokalla myonteisempia
kuin tyttdjen. (Hautaméaki ym. 1999, 2000). Tyttt suhtautuivat kouluun ja opiske-
luun myonteisemmin kuin pojat ja pitivit myos opettajien ja luokkatovereidensa
suhtautumista kouluun ja opiskeluun poikia myoénteisempana.
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Paitsi oppimaan oppimisen my0s eri oppiaineiden arviointien yhteydessd on
saatu keskeistd tietoa oppilaiden asenteiden ja késitysten, harrastusten ja tyos-
kentelytottumusten eroista. Aidinkielen oppimistulosarvioinnissa perusopetuk-
sen 6. luokalla vuonna 2000 k&vi ilmi, ettd tytot viihtyivdt koulussa poikia pa-
remmin, he harrastivat lukemista enemmén kuin pojat ja heiddn suhtautumisen-
sa didinkieleen oppiaineena ja didinkielen opetukseen oli poikien suhtautumista
myonteisempéd (Korkeakoski 2001). Seitsemadnnen vuosiluokan alussa tytot ja
pojat olivat eri mieltd varsinkin oppiaineen kiinnostavuudesta. Tytdistd 55 pro-
senttia oli sitd mieltd, ettd oppiaineessa on yleensa ollut kiinnostavia tehtavid; po-
jista 35 prosenttia oli samalla kannalla. Arvioinnin yhteydessd saatiin viitteitd
my0s siitd, ettd vapaa-ajan lukuharrastuksella olisi selkeampi yhteys tyttéjen kuin
poikien koetuloksiin. Sellaisetkin pojat, jotka eivét ilmoituksensa mukaan luke-
neet vapaa-aikanaan kuukausittain yhtdédn kirjaa, paasivat lukemisen tehtdvissa
keskimddrdistd parempiin tuloksiin, mikili 6. vuosiluokan didinkielen oppitun-
neilla oli késitelty usein sanastoa ja kielentuntemusta eika tunneilla ollut lainkaan
videoiden, filmien tai television katselua (Lappalainen 2003).

Peruskoulun 9. luokan arvioinnissa vuonna 1999 oppilaat ottivat kantaa opis-
kelua ja taitojaan koskeviin viittdmiin, joilla selvitettiin heidan késitystdén itses-
tadn didinkielen oppijoina ja heiddn suhtautumistaan oppiainetta ja didinkielen
opiskelua kohtaan. Tyttjen kasitykset olivat merkitsevasti myonteisemmat kuin
poikien késitykset (Lappalainen 2000). Vuonna 2001 tytoistd 65 prosentilla ja po-
jista 37 prosentilla oli my&nteinen késitys oppiaineen kiinnostavuudesta. Tytoista
48 prosenttia oli sitd mieltd, ettd didinkielessa ja kirjallisuudessa on yleensa kiin-
nostavia tehtdvid, kun pojista 24 prosenttia oli samalla kannalla (Lappalainen
2001). Taméantyyppisen useissa eri arvioinneissa samansuuntaisena esiin tulevan
tiedon otaksuisi herdttdvan opetussuunnitelman laatijat, opettajankouluttajat ja
oppikirjojen kirjoittajat.

Oppilaiden asenteet matematiikkaa kohtaan ovat olleet keskimé&arin neutraa-
leja, alaluokilla hivenen positiivisempia kuin yldluokilla. Poikien asenteet mate-
matiikkaa kohtaan ovat sekd peruskoulussa ettd ammatillisessa perusopetukses-
sa olleet myonteisempid kuin tyttdjen. Etenkin poikien luottamus omiin kykyi-
hinsd matematiikan osaajina on ollut suurempi.

Sukupuolten asenne-eroista peruskoulun pdattovaiheessa matematiikan ja &i-
dinkielen osalta saa késityksen kuviosta 1. Asenteita matematiikkaa ja didinkieltd
kohtaan on kartoitettu perdkkdisind vuosina (2002-2003) tdysin samojen véitta-
mien avulla. Kukin kuviossa ilmenevi asenneulottuvuus (Pitdminen, Hy6ty, Itse-
luottamus) perustuu viiteen véitelauseeseen, joihin oppilaat ovat vastanneet Li-
kertin asteikolla -2—+2. Kuviossa poikien palkit ovat yldpuolen mustia, tyttdjen
alapuolen harmaita. Tytt6jen asenteet didinkieltd kohtaan ovat huomattavasti
myoOnteisempid kuin poikien. Ensimmaiselld asenneulottuvuudella (“Pitdminen”)
poikien késitykset didinkielen ja kirjallisuuden opiskelusta ovat kielteisid, tyttdjen
myonteisid. Toisella asenneulottuvuudella (“Hyo6ty”) tulee nékyville, etteivét po-
jat pidd didinkieltd ja kirjallisuutta hy6dyllisend oppiaineena arkieldmaén, jatko-
opintojen ja tydeldmén kannalta samaan tapaan kuin he pitdvit matematiikkaa.
Aidinkielessd sukupuolten asenne-erot ovat keskiméérin paljon suuremmat kuin
matematiikassa lukuun ottamatta “Itseluottamusta” eli oppilaan késitystd omista
mahdollisuuksistaan oppiaineen opiskelussa (viimeinen asenneulottuvuus ku-
viossa). Itseluottamuksen osalta tytot ndyttdisivat rohkaistuneen didinkielen
opinnoissa, pojat pikemminkin matematiikan alalla.
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KUVIO 1. Perusopetuksen paattovaiheen oppilaiden kasityksia kahden
oppiaineen opiskelusta vuosina 2002 ja 2003

My6s matematiikan arviointien yhteydessd on saatu tietoa oppiaineen koti-
tehtdvistd ja opiskelua tukevista harrastuksista. Vuoden 2002 matematiikan ar-
vioinnin perusteella tytot kiyttdvit matematiikan kotitehtaviin selvasti enemmaén
aikaa kuin pojat. Pojat puolestaan puuhailivat tietokoneen kanssa huomattavasti
aktiivisemmin kuin tytot. Keskimdarin pojilla oli tapana kayttada tietokonetta kak-
si ja puoli kertaa niin paljon kuin tytoilld. Tietokoneen parissa kdytetyn ajan ja
matematiikan osaamisen vélilld oleva yhteys oli tyt6illd ja pojilla erilainen, mika
kédy ilmi kuviosta 2. Pojat osasivat matematiikkaa keskimadrin sitd paremmin, mi-
td enemmaén heilld oli tapana viettdd aikaansa tietokoneen kanssa. Tytoistd taas
kohtalaisesti tietokonetta kayttavat padsivat keskimdérin parhaaseen tulokseen.
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KUVIO 2. Tietokoneen kayttd ja matematiikan oppimistulokset perusopetuksen
paattovaiheessa vuonna 2002

Matematiikan arvosanat ja perusopetuksen kansallisissa arvioinneissa osoitet-
tu osaaminen korreloivat vahvasti. Siitd huolimatta poikien matematiikan todis-
tusarvosanat ovat keskimaarin olleet kaikissa kolmessa 9. vuosiluokan arvioin-
nissa erittdin merkittdvasti heikompia kuin tyttojen.
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Oppilaan sukupuoleen liittyvit ilmitt tulevat selvisti esille myos opiskeluva-
linnoissa (kuvio 3). Jatko-opintotoiveet ovat matematiikassakin olleet yhteydessa
arvosanoihin. Etenkin parhaat pojat ovat aikoneet hakeutua (2002) lukioon opis-
kelemaan pitkdd matematiikkaa. Ammatilliseen oppilaitokseen ilmoitti hakeutu-
vansa pojista 45 prosenttia ja tytoistd 28 prosenttia. Tytt6jen suosituin vaihtoehto
oli lukion lyhyt matematiikka. Matematiikan osaaminen ja jatko-opintosuunnitel-
mat kulkivat kdsi kddessd. Ammatilliseen koulutukseen hakeudutaan heikommin
perustiedoin, ja sinne 1dhtevissd on huomattavasti enemmén poikia kuin tyttoja.
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KUVIO 3. Matematiikan oppimistulokset perusopetuksen paattovaiheessa
ja jatko-opintoihin suuntautuminen vuonna 2002

Ritva Jakku-Sihvonen ja Jorma Kuusela ovat kisitelleet keskitetysti perusope-
tuksen oppimistuloksiin liittyvid tasa-arvokysymyksid raportissa Mahdollisuuk-
sien koulutuspolitiikan tasa-arvo (2002). Analyysin lahtokohtana ovat olleet Opetus-
hallituksen julkaisemat oppimistulosten kansalliset arviot ja niiden aineistot vuo-
silta 1998-2002. Vertailun perusteella tyttdjen ja poikien suoritustasoeroja on tul-
lut nédkyville kaikissa muissa paitsi vuoden 2000 matematiikan arvioinnissa.
Luonnontieteitd ja matematiikkaa lukuun ottamatta tytdt menestyiviat paremmin
kuin pojat, ja luonnontieteiden arvioinnin biologian tehtdvissa tytot menestyivit
hieman poikia paremmin (Rajakorpi 1999). Tytot siis menestyvét poikia parem-
min nimenomaan kieliaineissa.

Perusopetusta antavien koulujen oppimistuloksissa on eroja. Parhaiten ja hei-
kommin menestyneiden koulujen vilisid eroja tutkittiin vertailemalla yla- ja alak-
vartiileihin sijoittuja kouluja. Parhaiten menestyneissd kouluissa tyttojen ja poi-
kien kesken ei ndyttanyt kuitenkaan olevan juuri eroa opiskeluun asennoitumi-
sessa tai tuloksissa (Jakku-Sihvonen & Kuusela 2002). Kun kaikki meta-analyysis-
sa olleet arvioinnit otettiin mukaan tarkasteluun, havaittiin muun muassa, ettei
padkaupunkiseudulla parhaiten menestyneiden koulujen tyttdjen ja poikien op-
pimistulosten vililld ollut lainkaan eroa. Alakvartiilin kouluissa puolestaan ha-
vaittiin systemaattisia eroja tyttdjen ja poikien oppimistuloksissa. Aidinkieli ja
vieraat kielet ndyttavat selvdsti olevan oppiaineita, joissa heikommin menesty-
neiden koulujen poikien on ollut vaikea yltdd edes kohtalaisiin suorituksiin. Eri-
tyisesti Pohjois-Suomessa poikien saavuttama taso on ollut alhainen. Suurimmil-
laan tytt6jen ja poikien vélinen koulukohtaisten keskiarvojen ero on kaikille pa-
kollisessa ruotsissa parhaiten menestyneiden koulujen tyttdjen ja heikoimmin
menestyneiden koulujen poikien vililld. Ero voi merkitd todistusarvosanoiksi
muutettuna jopa kolmea numeroa. Sukupuoleen liittyvélld varianssilla nayttad
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ndin olevan yhteyksid sekd oppilaan sosiaaliseen taustaan ettd opiskeluymparis-
toon tai koulun toimintakulttuuriin (Jakku-Sihvonen & Kuusela 2002).

Perusopetus ndyttda erotelleen opiskelijat jatko-opintoja varten niin, ettd am-
matilliseen koulutukseen hakeutuvilla on yleensd heikommat perustiedot ja -tai-
dot. Esimerkiksi kirjoitustaidot lukioon suuntaavilla tytoilld ovat keskimaarin hy-
vat, ammatilliseen koulutukseen hakeutuvilla pojilla taas heikot tai valttavit. Pe-
rusopetus ei ole juurikaan onnistunut rohkaisemaan tyttdja suuntautumaan luon-
nontieteellisiin opintoihin ja tekem&én niitd mahdollistavia kurssivalintoja toisen
asteen koulutuksessa. Kieliaineiden arviointien yhteydessad on noussut useita ker-
toja néakyville se, ettei nykyisenkaltainen perusopetus ole onnistunut tuottamaan
pojille jatko-opintoja varten yhtd monipuolisia kirjoituksen ja kielen hallinnan
valmiuksia kuin tytéille. Aidinkielen oppimistulosarviointien tulosten perusteel-
la on kysytty, saavatko pojat kaikkina peruskouluvuosinaan riittavasti saannollis-
ta kirjoittamisen harjoitusta ja realistista palautetta kielentuntemuksen ja kirjoit-
tamisen taidoistaan. Tulevissa arvioinneissa on tarpeen selvittdad entistd tarkem-
min muun muassa kirjoituksen opetuksen painotuksia ja toteutusta perusopetuk-
sen aikana.

Oppilasarviointi

petushallituksen oppimistulosarviointien yhteydessd otosoppilaitokset saa-

vat opetuksen kehittdmiseen tarkoitettua palautetietoa oppilaiden osaamisen
ja kasitysten profiilista yleensd jo muutaman viikon kuluttua arvioinnista. Sa-
massa yhteydessd on toimitettu tietoa my6ds koulun arvosanojen antamisen kay-
tannoistd suhteessa arvioinnissa esiin tulleeseen osaamiseen.

Useissa kieliaineissa ndyttdd arviointien perusteella vallitsevan tilanne, jossa
opettajat ovat suosineet poikia ja arvosanojen antamisen asteikko on lieventynyt
sen mukaan, mitd heikompaa oppiaineen osaaminen on ollut. Matematiikassa
puolestaan pojilta on vaadittu kaikkiin arvosanoihin perusopetuksen péattovai-
heessa keskimddrin 4-5 prosenttiyksikkéd enemmédn osaamista kuin tytoiltd.
My6s ammatillisten perustutkintojen arvioinnissa miesten matematiikan taidot
kussakin arvosanaluokassa olivat keskiméérin selvdsti paremmat kuin naisten
(Wuolijoki 1999). Tasa-arvoa on kenties yritetty edistdd tasoittamalla kieliaineita
heikosti osaavien poikien tietd antamalla todellista taitotasoa vastaamattomia ar-
vosanoja ja matematiikassa taas kannustamalla tytt6ja enemmaén arvosanan avul-
la. T&ll6in oppilaiden osaamiseen perustuva yhdenvertaisuus ei kuitenkaan p&a-
se toteutumaan arvosanoihin perustuvissa valintatilanteissa. Samalla osa oppi-
laista saa epdsuoran viestin siitd, ettd tytot hyviaksytdan poikia heikompina mate-
matiikassa eivatkd kaikki pojat itse asiassa taida tarvitakaan kielen tai kirjoitta-
misen taitoja.

Lopuksi

Poikien heikompaa menestymistd kieliaineiden kansallisissa oppimistulosten
arvioinneissa voidaan selittdd monella tapaa: koulun yleinen toimintakulttuu-
ri ei ole kasvavien poikien mieleen, tai arviointien toteutustapa ei tehnyt oikeutta
poikien toimintatavoille, tai poikia ei todella kiinnosta esimerkiksi didinkielen
opiskelu, tai didinkielen opetuksessa ja oppimateriaaleissa ei ole riittdvasti otettu
huomioon poikien toimintatapaa ja kiinnostuksen kohteita.

Tyttojen ja poikien oppimistuloksissa on selvid eroja, kuten olen kuvannut.
Kun seminaarin teema on pohtia sukupuolten erilaisuuden uhkaa, niin ehké suu-
rin uhka 16ytyy nimenomaan poikien oppimistulosten suurista hajonnoista.
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Jakku-Sihvosen ja Kuuselan yhteenvetotutkimukset kertovat, ettd oppimistu-
loksien erojen taustalla vaikuttavat monet eri tekijit, kuten vanhempien sosiaali-
nen tausta, erityisesti didin koulunkdynti. Vanhempien koulutustaustan selvi yh-
teys oppimistulosten tasoon lisdd sosiaalisen selektiivisyyden vaaraa siksi, ettd
perusopetuksesta jatkokoulutukseen valikoituminen ylldpitdd koulutuksen peri-
ytyvyyttd. Tietysti vaikuttamassa ovat myds erot oppijoiden motiiveissa, asen-
teissa ja lahjakkuuksissa sekd opetuksessa.
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3 Sukupuoli ja oppimisvaikeudet

Oppimisesta ja oppimisvaikeuksista

ppimisella tarkoitetaan pysyvdd muutosta tiedoissa, taidoissa tai kdyttayty-

misessd. Ihminen oppii kaikesta, mille altistaa itsensd tai altistuu. Oppimisen
vaivattomuus vaihtelee oppimistilanteen ja yksil6llisten oppimisen edellytysten
mukaan. Tietty oppimistilanne voi olla parempi yhdelle, toinen toiselle oppijalle.
Esimerkiksi tyttojen ja poikien keskimdardinen oppiminen voi vaihdella oppimis-
ympadriston, vaikkapa sen puoleensavetdvyyden, mukaan. Aktiivinen ja innostu-
nut suuntautuminen opittavaan asiaan tehostaa oppimista samalla tavalla kuin
taipumukset, joiden ldhtokohdat ovat ndhtdvissd usein jo varhaislapsuudessa.
Hyvin varhain havaitaan taitojen kehittymisen yksilollistd eriytymistd myos ym-
périston vaikutuksesta, esimerkiksi sen mukaan, mihin asioihin lapsi suuntaa
toimintaansa.

Oppimisvaikeuksilla tarkoitetaan oppimisen ongelmia, joiden taustalla on ke-
hityksellinen — lapsen kehityksessd ilman traumaa tai muuta havaittavaa syyta il-
maantuva — hiirio, joka vaikeuttaa oppimista hyvin jarjestetystd opetuksesta huo-
limatta. Oppimisvaikeuksien geneettistd taustaa on viime aikoina pystytty valai-
semaan aiempaa tehokkaammin. Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien eli lu-
kivaikeuksien ilmeneminen suvuittain on ollut tiedossa vuosikymmenien ajan,
mutta nyt perinnéllinen tausta on paljastumassa geenitasolla (ks. ensimmdéinen
dysleksian kandidaattigeenin tunnistus Taipale ym. 2003).

Suurin osa oppimisen vaikeuksista rajoittuu kapealle alalle, esimerkiksi kie-
lellisiin tai motorisiin taitoihin, ja usein jopa sitdkin kapeammalle alueelle, kuten
fonologisiin taitoihin tai hienomotoriikkaan. Myos ongelmien esiintyminen sa-
manaikaisesti on suhteellisen yleistd. Rajallisella alueella dlyllisiin valmiuksiin
kohdistuvia vaikeuksia kutsutaan erityisiksi oppimisvaikeuksiksi, ja ne on ai-
heellista erottaa yleisemmadstd ja syvemmastd kognitiivisesta kehitysvammaisuu-
desta. On tdysi syy olettaa, ettd geenipoikkeamat tuottavat usein suhteellisen spe-
sifejd epéatyypillisyyksid. Niiden vaikutusalueet vaihtelevat tavalla, jonka hah-
mottaminen vaatii pitkélle menevéaa ilmiasun arviointia. Seurauksena voi olla esi-
merkiksi ddnteiden hahmotusvaikeus, joka vaikeuttaa lukutaidon saavuttamista.

On my0s tdysi syy uskoa, ettd riippumatta oppimisvaikeuden 1dhtokohdista
erityisid oppimisvaikeuksia voidaan merkittavasti lieventdd ja maéaaratietoisesti
torjuttaessa voittaakin. Nykyisen keski-ikdisen sukupolven keskuudessa merkit-
tavastd koulutyotd haitanneesta lukivaikeudesta on selvinnyt noin 20 prosenttia
niin pitkalle, ettd havaittava jélki vaikeudesta on pieni, kuten kuulomuistin heik-
kous, tai sitd ei enédéd aikuisidssa ole todettavissa lainkaan (Lyytinen ym. 1995). Yh-
teinen piirre ndiden “kompensoituneiden” keskuudessa on se, ettd heidan ongel-
mansa on koulussa ymmarretty ja harrastuneisuutta lukemiseen on pystytty pité-
maddn ylla niin, ettd kouluttautumisura on jatkunut esteettomana.

My®6s oppimistuloksia ja oppimisen ilmapiirid voidaan olennaisesti parantaa,
jos vaikeuden ala ja ydinvaikeus voidaan madrittdd yksilollisesti, mahdollisim-
man tarkasti. Tieto oppimista vaikeuttavasta asiasta antaa jarkevén selityksen op-
pilaalle siitd, miksi esimerkiksi lukemisen tai matematiikan oppiminen vaatii ha-
neltd muita lapsia enemmaén ponnisteluja. Samalla vaimennetaan omaa tai ldheis-
ten ja opettajien kokemusta siitd, ettd lapsella olisi jokin laaja-alaisempi kyvytto-
myys. Ndin lasta pystytddn tukemaan hinen oppimistaan paremmin edistavalla
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tavalla ja mahdollisimman véahéisin kielteisin leimoin. Tamén vuoksi on aiheel-
lista kehittdd oppimisympéristod, joka ottaa huomioon oppilaiden yksilélliset
valmiudet ja kiinnostukset. Oppimisympaéristod kehitettdessd oppimiselle ja op-
pimisvaikeuksille voidaan my6s karkeammista oppimista ja oppimisvaikeuksia
madrittelevistd raameista — esimerkiksi sellaisista, joita on mahdollista ymmartaa
vaikkapa tarkastelemalla seurauksia, joita koituu tyttdjen ja poikien erilaisista
kiinnostuksen kohteista ja suuntautumisista.

Kouluoppimisen kannalta yleisimmét vaikeudet rajoittuvat lukemiseen. Luki-
vaikeuksiin liittyy usein lievid kielellisid ongelmia, jotka eivat kdytannossad ilme-
ne lukemisen lisdksi muussa kuin ehké vieraiden kielten oppimisen tyolaydessa.
Saannollisen kirjoitusjdrjestelmdamme sekd hyvin jdrjestetyn opetuksen ja tehok-
kaiden opetusmenetelmien ansiosta noin 90 prosenttia suomalaislapsista oppii
mekaanisen lukutaidon jo ensimmaéisen lukukauden aikana. Ne lapset, joilla op-
piminen on vaikeaa, havaitsevat erilaisuutensa viistiméattomasti. Erilaisuuden
havaitseminen voi tuossa idssd haavoittaa emotionaalisesti ja usein tavalla, joka
nidkyy myShemmin muun muassa koulumotivaatiossa. Ei siis ihme, ettd yleisin
ongelmien yhdistelm& ensimmadisilld vuosiluokilla on lukivaikeus, johon liittyy
tunne-eldiman ongelmia.

Sukupuolten valilla ilmenevista eroista taitojen kehityksessa

Tutkimuskirjallisuudessa toistuvasti ilmenevéa havainto on se, ettd sukupuolten
vélilld on eroa kykyjen ja taitojen jakaumassa. Pojat sijoittuvat taidoiltaan tyy-
pillisesti enemman normaalijakauman laitoihin kuin tytot. T4td on selitetty paitsi
biologisilla, synnynndisillda sukupuolierojen ldhteilld my6s hyvin varhaisella ym-
paristolld (esim. siittididen elinkyky) sekd varhaisella, syntymaén jélkeiselld ja
etenkin mychemmialld elinympaéristolla. Kulttuuriset erot vaikuttavat jo varhain
ja lisddvat sukupuolten sisdsyntyisten erojen liikkeelle sysddmaéa eriytymista.

Syntymdsta 1dhtevadn eriytymiseen vaikuttavia tekijoitd voidaan hahmottaa
jo ensimmadisten elinvuosien ajalta ainakin kolmella tavalla. Todenn&kéisin paa-
asiallinen varhaisen vuorovaikutuksen toinen osapuoli — diti — voi sukupuoleen-
sa liittyvan ominaislaatunsa takia tahtomattaan vaikuttaa eri tavalla tyton kuin
pojan kehitykseen. Plomin (1994) on nimennyt tdmén geneettisen eron ja ympa-
ristovaikutuksen keskindisend korrelaationa ilmenevén tekijan passiiviseksi vai-
kutukseksi. Tulkitessaan sukupuoleen liittyvédad lapsen ominaislaatua ja tarpeita
diti ja muut lapsen ldheiset usein toimivat hieman eri tavalla tytén ja pojan kans-
sa. Sukupuoli ilmenee vahvana my6s lapsen omissa valinnoissa, joita tytot ja po-
jat varhaisesta idstd ldhtien tekevét suuntautuessaan eri ymparistéihin, kuten har-
rastuksiin. Eri ympdérist6jen tarjoamat oppimismahdollisuudet puolestaan poik-
keavat useimmiten toisistaan sekd méaarallisesti ettd laadullisesti.

Kouluikaisten sukupuolierot erityisissa oppimisvaikeuksissa

Tiivistéin tutkimuskirjallisuutta kouluikdisten oppimisessa havaituista suku-
puolieroista. Sen jilkeen esittelen yksityiskohtaisemmin suomalaisen tutki-
muksen tuloksia jo ennen tai aivan perusopetuksen alkaessa ilmenevistd eroista.

Toistuvasti on tuotu esiin se suuntaus, ettd pojilla on tyttéja enemmaéan oppi-
misvaikeuksia erityisesti kielellisten taitojen vaikuttamilla alueilla, kuten lukemi-
sessa, mutta my0s oman toiminnan hallinnassa, kuten tarkkaavaisuudessa. Poi-
kien keskuudessa on kielestd riippumatta raportoitu jopa moninkertaisesti suu-
rempia lukivaikeuksien esiintymisen todenndkdisyyksid. Suomalaisilla lapsilla
sukupuolierot ilmenevit keskimddrdisessd lukutaidossa voimakkaammin kuin
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muissa maissa. Tama kdy ilmi PISA-tutkimuksesta, jossa suomalaiset tytot osoit-
tautuivat kansainvilisessd vertailussa ylivoimaisen hyviksi ansaiten Suomelle
kansainvélisen kirkipaikan poikien vaatimattomammasta suorituksesta huoli-
matta. Silti lukemaan oppimisen ongelmia havaitaan tytoilldkin, tosin merkitta-
véasti harvemmin kuin pojilla. Suvussa kulkevan dysleksian yhteydessd suku-
puolierot ovat alla tarkemmin kuvattavassa suomalaisaineistossa perusopetuksen
1-6 luokilla véhdiiset, jos niitd esiintyy lainkaan.

Pojilla on selvisti tyttdja enemmaéan myds eri muodoissaan ilmenevia tarkkaa-
vaisuuden ongelmia ja ylivilkkautta sekd antisosiaalista sekd hdiritsevad kéyttay-
tymistd, vaikka kulttuuriset erot vaikuttavat niiden yleistasoksi havainnoituun
madrdan. Euroopassa ja Pohjoismaissa niiden esiintyvyys tai ainakin niiden maé-
rdarviot ovat pienemmit. Voi olla, ettd my0os niitd koskeva toleranssi (diagno-
sointikynnys) on parempi kuin Yhdysvalloissa.

Kirjallisuudesta ei 16ydy sellaista oppimisvaikeuksien aluetta, jossa tytoilld
olisi selkedsti enemmaén ongelmia kuin pojilla. Tyttojen vaikeudet ilmenevat muil-
la mielen alueilla, kuten emotionaalisissa ongelmissa, erityisesti mielialan s&éte-
lyn ja syomisen héirioissa.

Askettiin ovat Rutter, Caspi ja Moffit (2003) analysoidessaan sukupuolierojen
lahteitd tiivistdneet erot niin, ettd poikien yliedustus ilmenee erityisesti senlaatui-
sissa kehityksellisissd ongelmissa, jotka alkavat ndkyé varhain ja sisiltavét neu-
raalisen kehityksen erilaisuuden. Vastaavasti tyt6illd yliedustettuna ilmenevét
ongelmat alkavat tyypillisemmin vasta murrosidssa ja liittyvat tunnehdiriéihin.

Sukupuolierot erityisissa oppimisvaikeuksissa koulun alkaessa

Keski-Suomessa tehty tutkimus (Adenius-Jokivuori 2001) antoi kiintoisaa tietoa
opettajien havainnoimista oppimisvaikeuksista. Se perustui yli 500 kes-
kisuomalaisen opettajan esiopetusryhmissé ja perusopetuksen 1. ja 2. luokalla tut-
kimushetkelld opettamaansa noin 2 600 oppilaan aineistoon. Tulokset osoittavat,
ettd noin neljdsosalla tuon ikdisistd on oppimiseen tai perustaitojen kehitykseen
liittyvid ongelmia ja heistd kaksi kolmasosaa on poikia. Tyypillisimmissd ongel-
missa, kuten tarkkaavaisuuden pulmien esiintymisessd, ero oli selvd. Poikien
osuus keskittymisvaikeuksia kokevista oli 20 prosenttia suurempi kuin tyttojen.
Suurin suhteellinen sukupuoliero oli kuitenkin motorisissa ongelmissa (ongelmia
kokevista pojista 40 % vs. tytoistd 19 %), mika viittaa sukupuolten erilaiseen kyp-
symisaikatauluun. Kielellisen kehityksen erot nahtiin yllattavan pienind (42 % vs.
31 %). Opettajat — joista ylivoimainen enemmisto oli naisia — havaitsivat ongel-
missa my0s yhden poikia suosivan eron: paattelyn ja loogisen ajattelun ongelmia
havaittiin selvasti useammin tytéillad (45 % vs. 26 % jotakin ongelmaa kokevista).

Tytot kielellisesti etevampia jo varhain

Suomalainen tutkimus, jonka perusteella on mahdollista esitelld sukupuolten
vililld ilmenevid eroja oppimisessa varhaisesta idstéd lahtien, perustuu yli 200
lapsen tarkkaan seurantaan syntymdastd kouluikdan. Téssd hankkeessa seuratta-
vista lapsista puolet oli syntynyt perheeseen, jonka vanhemmalta voitiin todeta
tarkoin mittauksin lukivaikeus. Lisdksi edellytettiin, ettd hidnen yhdelld tai
useammalla ldhisukulaisellaan oli vanhemman raportoinnin perustella tunnistet-
tu lukivaikeuksia. Vertailuryhman perheet valittiin niin, ettei suvussa ollut luki-
vaikeuden esiintymistd tunnistettavissa. Tama hanke (ks. Lyytinen 2001; Lyytinen
ym. 2003; Lyytinen ym. 2004 painossa) tunnetaan nimelld Jyvaskyla Longitudinal
study of Dyslexia (JLD). Tutkimuksessa on seurattu monimuotoisesti erityisesti
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lasten kielellistd kehitystd, mutta koottu havaintoja myos kognitiivisesta ja moto-
risesta kehityksestd, tarkkaavaisuudesta ja vuorovaikutustaidoista.

Sukupuolten vililld havaitaan eroja jo yhden vuoden idssd puheen tuottami-
sessa ja ymmartamisessd sekd myos esimerkiksi symbolisessa leikissd. Myohem-
min samansuuntaisia eroja ilmenee kdytannon selvidmisen kannalta tarkeissa tai-
doissa, kuten ohjeiden ymmartdmisessd, nimien muistamisessa ja lukemaan op-
pimisessa — ainakin sen alkuvaiheessa, johon asti aineistoa on tdssa vaiheessa paa-
telmien tekemiseen riittdvasti. Tytot jadvat harvoin poikien jdlkeen, mutta pieni
ero on numerokaésitteen haltuunotossa ja aritmeettisissa taidoissa.

Varhaiset kielelliset erot houkuttelevat spekulaatioihin syistd. Niistd ilmeisim-
maltd vaikuttaa kypsymisvauhdin tyttGjen eduksi vaikuttava ero. Ehké eroon voi
liittyd ympaéristonkin osuutta. Lapsi havainnoi kaikilla valmiuksillaan ymparisto-
ddn tarpeidensa ohjaamana syntyméstddn ldhtien. Puheédénen lapsi aistii jo koh-
dussa. Syntyman jilkeen ddnten havainnointi liittyy tarpeiden tyydytykseen ta-
valla, joka saa lapsen suuntautumaan siihen entistd suuremmalla oppimisval-
miudella. Tiedetdén, ettd jo noin kolmen kuukauden ikdinen vauva on herkisty-
nyt didinkielensd erityispiirteille, esimerkiksi suomalaislapset danteen kestolle,
silld han reagoi niihin eri tavalla kuin samanikdinen, toisessa kieliymparistossa
kasvanut lapsi, jonka kuulemassa puheessa kyseisilld piirteelld ei ole merkitysta.
Tama tarkoittaa sitd, ettd varhainen altistuminen puheelle kehittda kielellisia val-
miuksia erittdin tehokkaasti. Todennékoisesti mitd aikaisemmin ja mitd selkedm-
maille puheelle lapsi altistuu, sitd paremmin lapsen aivojen hermoverkot voivat
jarjestyd ja sitd myotd rakentaa kielellistd valmiutta. Se tarkoittaa herkistymisté &i-
dinkielen kuultaville ominaisuuksille ja valmistautumista omaan aktiiviseen
kommunikointiin, joka alkaa eleistd, kuten osoittamisesta, ja 1dhestyy sitten vahi-
tellen sitd puhetapaa, josta lapsi saa ensimmadisen elinvuoden aikana todennakoi-
sesti parhaiten mallia didiltadn. Voisiko olla, ettd timéd varhainen herkistyminen
puheelle johtaa hieman tehokkaammin tulokseen tyttojen kielitaidon kehittymi-
sessd siksi, ettd tytot pysyvit aavistuksen verran ldhempéna &itidén poikien ryo-
miessd keskimdédrin hieman loitommalle? Kuullun - ja ndhdyn - puheen selkeys
voi etdisyyden funktiona ndin erota tyttojen ja poikien valilld ja selittdd osan kie-
litaidon kehityserosta sukupuolten vélilla.

Oppimisvaikeuksia on ehkaistava ennalta

ppimisvaikeuksia on useammin pojilla, vaikka tytotkdan eivét niilta tyystin

sddsty. Oppimisessa epdonnistuminen koulun alkuvuosina voi sysita lapsen
oppimisesta syrjdytymisen uralla. Se puolestaan altistaa riskille keskeyttda kou-
lunkdynti ennenaikaisesti ja sitd myotd syrjaytymiselle myos tydelamaésta. Syrjay-
tymisen aiheuttamat menetykset ovat mittavat sekd yksiloille ettd yhteiskunnalle.
Oppimisvaikeuksien korjaustoimiin ryhdytdén usein vasta kun ongelmat ovat jo
ehtineet kasautua vyyhdiksi. Osaa seurauksista ei endéd voida korjata, jos lapsi on
jo ehtinyt kokea rankkoja epdonnistumisia. MyGskddn kesken jadneen taidon —
vaikkapa lukutaidon — perusteiden korjaaminen on useimmiten myShemmaéssa
vaiheessa vaikeampaa. Taman takia huomio tulisi kiinnittda nykyistd selvasti voi-
makkaammin oppimisen ongelmien ennaltaehkaisyyn.

Ennaltaehkéisyyn on erityisen lupaavia mahdollisuuksia lukivaikeuksissa,
jotka lienevit oppilaan kannalta oppimisvaikeuksista haitallisimpia. Niihin kuu-
luu ldhes poikkeuksetta luokkatovereita heikommaksi oppijaksi erottuminen jo 1.
vuosiluokan syksylld. Télld kokemuksella saattaa olla yhtd kauaskantoisia seu-
rauksia kuin puutteelliseksi jadvalla lukutaidolla sindnsd. Erottuminen on véista-
matontd, kun valtaenemmistélle suomalaislapsista 21 kirjain-d@nneparin oppimi-
nen on helppoa. Lukemisen idea aukeaa enemmistolle muutaman kirjain-dén-
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neassosiaation oppimisen jélkeen, ja siitd seuraa pdédosalla oppilaista hyvin nopea
peruslukutaidon kehittyminen. Yli 80 prosenttia suomalaisoppilaista lukee tar-
kasti vaikeitakin sanoja ennen ensimmadisen lukukauden loppua. Oppilaille, joil-
la lukutaidon saavuttamisessa on vaikeuksia, jo kirjain-ddnneassosiaatioiden no-
pea oppiminen on kuormittava haaste. On tarkedd tiedostaa, ettd useimmilla néis-
td oppilaista ei ole muussa dlyllisessd toiminnassa mitddn vikaa. Se, ettei titd aina
ajatella, lisdd oppilaaseen kohdistuvia paineita.

Jos lukemisen perustaito jdd 1. vuosiluokan syksylld tavoittamatta, oppimi-
seen kohdistuvat haitat alkavat helposti kumuloitua. Noidankehén riski on mer-
kittava. Huono lukutaito ei kannusta lukemaan, koska lukemisen vaatima pon-
nistelu ja lukemisen hitauden aiheuttama tyomuistin ylikuormittuminen rajoitta-
vat tekstin merkitysten tavoittamista, mika ei kannusta jatkamiseen. Lukemisen
tavoitteen — luetun ymmartamisen — jdddessad saavuttamatta menee myds se mie-
lihyvd, joka saa jatkamaan. Oppilas, joka ei tavoita ymmartdvan lukemisen tasoa,
alkaa todennédkoisemmin valttdd ponnistelua vaativaa lukemista kuin lisdtd sii-
hen liittyvad harrastusta. Nédin luontevaa mahdollisuutta tilanteen korjaantumi-
selle ei tule.

My6s aiemmin mainitun pitkittdistutkimuksen (esim. Lyytinen 2001; Lyytinen
ym. 2003) aineisto osoittaa, ettd keskimadrdistda huonompien lukemaan oppijoiden
joukossa on 1. ja 2. vuosiluokan aikana ylivoimaisesti suurempi osa poikia. Tytto-
jen kielellisten taitojen vahvuudet, jotka osin liittyvat poikia varhaisempaan kyp-
symiseen, auttavat selvidmdan alkuvaiheen haasteista. Koska suomen kielen kir-
joitusjdrjestelmd on hyvin sddannéllinen, alkuvaiheen haasteet ovat suomalaislap-
sille selvésti pienempid kuin esimerkiksi englantia lukemaan oppiville. Tdméan
kynnyksen ylittanyt tulee lukeneeksi riittdvésti, jotta lukemisen nopeus ja suju-
vuus lisddntyvét. Sujuva lukeminen puolestaan auttaa ymmartdmaan tekstin vies-
tid. Sen kannustamana paadytdan vahitellen lukuharrastajaksi, ja lukemisen har-
rastaminen luonnollisesti tehostaa opiskelutaitoja merkittdvasti. Edelld kerrottu
osoittaa, ettd on ratkaisevan tarkedad oppia oikea-aikaisesti lukemisen perusteet.

Suvussa esiintyvan lukivaikeuden tunnistus ja ennaltaehkaisy

ukemisen perusteiden oppiminen on selvésti muita suurempi haaste niille ty-

toille ja pojille, joilla on sukutaustassaan lukemiseen liittyvid ongelmia. Yli
4 000 suomalaisen aikuisen kyselytutkimuksessa 14 prosenttia tunnistaa useita
sukunsa henkil6itd, joilla on lukivaikeuksia, ja ndistd aikuisista 48 prosenttia ku-
vaa lukemistaan ja sen oppimista lukivaikeuden tdyttdvin tunnusmerkein (Lyyti-
nen ym. 2003). Namé havainnot, kansainviliset empiiriset tulokset ja teoreettinen
arvio osoittavat, ettd lapsen, jonka vanhemmalla on tdma ongelma, riski kokea lu-
kemaan oppimisen vaikeuksia on niin korkea, ettd varhaisen tuen tarjoamisen pi-
tdisi olla itsestddn selva asia.

Familiaalisen lukiriskin lapset on mahdollista tunnistaa ajoissa jo pelkdstdan
vanhempien kertomuksen perusteella. Korkeimman riskin alaryhmén voi tunnis-
taa suurella varmuudella noin kaksi- ja puolivuotiaan kielellisen kehityksen vii-
veestd. Familiaalisen riskiryhmén lapsilla se tarkoittaa selkedsti kohonnutta kie-
len kehityksen pitempéin jatkuvaa viivettd (ks. kuvio s. 26), jota hyvin todenna-
koisesti seuraa ainakin lukutaidon alkuvaiheessa oppimisvaikeuksia. Kuva osoit-
taa, ettd kielellisen kehityksen varhainen viive ei ole pysyva lapsilla, joilla ei ole
lukivaikeuden sukutaustaa. Myos lukemaan oppiminen onnistui normaalisti 1&-
hes kaikilla verrokkiryhman lapsilla varhaisesti viiveestd huolimatta. Sen sijaan
riskiryhmaén kielitaidoiltaan viiveisesti kehittyneilld on ldhes poikkeuksetta vai-
keuksia lukemaan oppimisessa. On aihetta huomata, ettd tdssa kielellisen kehi-
tyksen viiveiden luonnehtimassa alaryhmittelyssé ilmenee vain lievid poikien ja
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tyttojen vélisid eroja. Kielellisen kehityksen viiveelld ei ole yhteyttd kummassa-
kaan tédssd tutkituista ryhmistd sellaisiin dlykkyyden ilmenemismuotoihin, joita ei
mitata kielitaitoa edellyttdvin mittarein.
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KUVIO Mybhaan puhumaan oppivien kielen kehitys

Suvussa kulkevan riskin perusteella verrattujen, mydhaan puhumaan alkavien tyttojen ja
poikien puheen kehityksen vertailu kahdesta vuodesta viiden vuoden ikaan. Kuva osoit-
taa, ettd sukupuolesta riippumatta mydhainen puhe ennakoi pysyvampaan kielen kehityk-
sen viivetta, jos lapsen taustalla on sukuriski. Sen sijaan kaksivuotiaaksi kestanyt puheen
alkamisen viivastyminen ei ennakoi pysyvampaa viivetta ilman familiaalista dysleksia-
taustaa sen kummemmin pojilla kuin tytoillakaan.

Familiaalisen riskiryhmén noin viidesosan kokoisella alaryhmaéllé, jolla havai-
taan edelld mainittu kielellinen viive, on muita riskiryhmén lapsia selvasti kor-
keampi riski kohdata lukemaan oppimisen vaikeus. Riskiryhméan ongelmitta lu-
kemaan oppivan puoliskon lapset erottuvat muista jo ennen koulua muun muas-
sa siten, ettei kirjaimiin liittyvien ddnteiden oppiminen tuota heille vastaavia on-
gelmia endd esiopetusidssd. Useimmilla nédistd lapsista ei ole mydskdan muita tyy-
pillisind pidettyjd lukivaikeuden ennakkomerkkejd, kuten heikkouksia fonologi-
sissa taidoissa. Silti ryhmaé erottuu keskiméérin lievésti verrokkiryhméd heikom-
pana useimmissa ndissd muuttujissa. Riskille oikeasti altistuneen puoliskon on-
gelmat ndkyvit selkedsti jo varhain, ja tuon tiedon ohjaamana on mahdollista
aloittaa ennaltaehkaisy viimeistdan esiopetusvuoden kevaalld. Siind vaiheessa an-
nettu ylimddrdinen harjoittelu voi nostaa lapsen muiden lasten lukemaan oppi-
misen tasolle ennen kriittisid ensimmaisid koulukuukausia.

Ennakkotukea voidaan antaa herdttimélld lapsen kiinnostus kdypdan val-
mentautumiseen ja suoraviivaisimmin tarjoamalla mahdollisuus oppia kirjaimet
ja niitd vastaavat 4dnnot. Motivaation sdilymisen kannalta on tdrkedd, ettd se ta-
pahtuu leikkien ja palkitsevassa ilmapiirissd. Puheddnen hahmottamista ja kasit-
telyd kohentavien suullisten eli fonologisten harjoitteiden vaikutukset eivit ole
osoittautuneet riittdvan kestdviksi. Pitemmalle lukutaitojen kehitystd kantavat
menettelyt, joihin siséltyy danteiden oppimista kirjainten avulla. Ne tekevit dan-
teistd lapselle konkreettisempia ja motivoivat todenndkdisemmin pitkdkestoiseen
harjoitteluun, jota hyvé tulos useimmiten edellyttaa.

Yksi vaikuttavuudeltaan lupaava vaihtoehto lukutaidon alkeiden harjoitte-
luun tarjoutuu uusista sitd varten kehitetyista tietokonepeleistd. Hyvé peli on niin
viihdyttdva, ettd lapsi pelaa sitd mielihyvin oppimistavoitteen saavuttamiseen as-
ti. Peliajasta ei tule kohtuuttoman pitkad, jos peli sisdltdd suoraan lukemaan op-
pimisen kannalta olennaisia asioita, etenkin valmentautumista yhdistdimé&an mie-
lessd kirjaimia dédnteisiin ja pdinvastoin. Vaikeuksia kohtaavien lasten oppimisen
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yksityiskohtainen seuranta osoittaa, ettd monen oppijan suurin haaste on nimen-
omaan kirjain-ddnneyhteyksien haltuunotto. Ensin on opittava yksittdisten kir-
jainten vastinddnteet riittdvan luotettavasti. Aluksi osaaminen on horjuvaa ja vain
riittdv toisto vie niiden pysyvéain ja tarpeeksi tarkkaan hallintaan. Sen onnistut-
tua ddnteiden yhdistdminen kirjainten ohjaamana ei ndyté enédé olevan yhtd vaa-
tiva oppimisen haaste. Edelld kuvatun askelen onnistumisen jélkeen se tavoite-
taan usein varsin nopeasti. Siis itse lukemisen konkreetti ydinaskel ei ehké ole-
kaan lukemaan oppimisen kannalta hankalin, vaan sitd edeltdva kirjain-danne-
vastaavuuksien oppiminen.

On tdrkedd huomata, ettd pelit herattavét erityisesti poikien kiinnostuksen.
Viihdyttdvaksi ja tehokkaaksi osoitetuilla lukemaan oppimisen peleilld on toden-
nikoisesti mahdollista kannustaa merkittdva osa niistd kuusivuotiaista pojista,
jotka muuten tulisivat kohtaamaan lukemaan oppimisen vaikeuksia, harjoitta-
maan taitonsa ikdtovereidensa tasolle. Fonologisesta epaherkkyydestd vakavaan
dysleksiaan johtavaa kulkua voidaan torjua huomattavasti toistavalla harjoitte-
lulla. Pelin kaltainen ympérist6 voi mahdollistaa sen ilman lapsen kylldstymisris-
kid. Samalla lapsi voi saada miltei huomaamattaan puhedinen kisittelysséd epé-
tyydyttavésti toimivat hermoverkot jarjestyméén riittdvasti niin, ettd oppimisen
kannalta riittdva tarkkuus saavutetaan. Jos peli on parhaiden tietokonepelien ta-
paan puoleensa vetdvé, lapsi viettdd sen ddressd mielellddn pitkidkin aikoja. Ha-
vaintomme tdamdnkaltaisten pelien kokeiluista viittaavat siihen, ettd ne ldhes
poikkeuksetta auttavat lukutaidon saavuttamisessa ldhtotasosta riippumatta. Li-
saksi ne kiinnostavat yhtd lailla tyttdjd ja poikia (ks. Syrjdld & Lyytinen 2004, pai-
nossa).

Oppimisymparistolla on ratkaiseva merkitys

ynnynndisistd 1dhtokohdistaan huolimatta ympéristolla on merkittdva rooli

oppimisvaikeuksiin liittyvien kehityskulkujen muotouttajana ja ratkaiseva
merkitys niiden voittamisessa. Jos lapsi pitdd jotakin taitolajia vaikeana, han alkaa
helposti valita tekemisiddn ja véltelld harrasteita, joissa on kokenut epdonnistu-
misia. Siksi lapsen tulisi saada mahdollisuus pitda esilld viiveelld kehittyvid taito-
jaan ympadristossd, jossa ei koe kohtuuttomasti epdonnistumista, vaikka taito ei
luonnostaan kehittyisikddn odotetusti. Opettaja tai vanhempi on muodostanut
oman odotuksensa siitd, miten kehityksen tulisi edetd, eikd aina pysty vélttdmaan
kielteistd palautetta havaitessaan toistuvat epdonnistumiset. Palautteen seurauk-
sista on kerrottu viimeaikaisissa tutkimustuloksissa (esim. Poskiparta ym. 2003).
Niiden mukaan oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, osoittavat jo muutaman
kuukauden koulukdynnin jidlkeen ne kayttdytymismerkit, jotka viittaavat oppi-
mismotivaation ja -orientaation menetykseen (esim. Adenius-Jokivuori 2001;
Nurmi & Aunola 2004).

Epédonnistumisen kokemus tulee palautteesta, joka osoittaa, ettei kdyttaytymi-
nen ole toivottua. Pikkulapsi, joka ennenaikaisesti harjoittaa taitoa siind onnistu-
matta, sddstyy kielteiseltd palautteelta, kun odotukset eivit sitd motivoi ja jaksaa
ndin ponnistella eteenpdin. Sama henki tulisi pystyéd sdilyttdimaan myos vanhem-
pien lasten kannustamisessa silloin kun siihen, esimerkiksi oppimisvaikeuksien
takia, on aihetta. Lapsen tulisikin jo varhaisessa vaiheessa paastd harjoittamaan
sellaisia taitoja, joiden suotuisaan kehitykseen tarvitaan tavallista enemmaén pon-
nistelua sellaisessa ympéristossd, joissa into taidon harjoittamiseen séilyy hyvana.
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Entista parempia ratkaisuja loytymassa

Tietotekniikan avulla luodut, yksilon osaamiseen mukautuvat ja viihdyttavat
uudet oppimisympaéristot tuovat lupaavia mahdollisuuksia mentaalisten tai-
tojen kehittdmiseen — ilman p&an kivistystd ja myos lapsille, joille oppiminen on
vaikeaa. Sitkeiden oppimisvaikeuksien voittamisen tavoittelussa parhaimmankin
ihmisopettajan kannustus saa lapsen kokemana ajoittain kielteisid sdvyja. Se vie
oppimiseen tarvittavaa puhtia lapsen harjoittelusta. Oppimisvaikeuden voittami-
nen edellyttdd niin paljon ylimé&&rdista ponnistelua, ettei siitd moni selvid ilman
kannustavaa ilmapiirid ja mieleen tallentamisen kannalta tuloksellisia menettely-
tapoja. Sellaisia tarjoavat oppimispelit, joissa lapsi voi kilpailla itsensad kanssa uut-
ta opittavaa oikein annostelevassa, negatiivista palautetta tyystin karttavassa ja
monimuotoisesti kannustavassa oppimisympaéristossa.

Kiinnostuksessa tietokoneen kayttoén on merkittdvia sukupuolieroja. Miten
tytotkin saadaan kadyttimaan niiden suomia mahdollisuuksia? Kehitys on johta-
massa suuntaan, jossa laitteet ja niiden sisdltama &ly ovat sulautumassa ndky-
mattdmammaksi kuin ne nyt ovat. Ndin tietotekniikkaa sisdltdvat innovaatiot ta-
voittavat niitdkin, joille on ehtinyt karttua kielteistd asennetta tietokoneita koh-
taan. Lopulta kysymys on vain entistd tehokkaammasta helmitaulusta, jonka vé&-
linekdyttoa ei liene vuosisatoihin epdilty siksi, ettd se on “laite” tai se on “mekaa-
ninen”. Uusien sukupolvien entistd ennakkoluulottomampi suhtautuminen tieto-
tekniikan, erityisesti mobiililaitteiden kayttoon, lisdéd mahdollisuutta saada niista
tasaveroisesti tukea seka tyttdjen ettd poikien oppimisessa. Ndin opettajille ja van-
hemmille ja4 enemmén aikaan tukea oppilaitaan ja lapsiaan kaikessa siind oppi-
misessa ja sosiaalistumisessa ihmisyhteison taysvaltaiseksi jaseneksi, joissa tieto-
tekniikasta ei ole apua. Senlaatuiseen oppimiseen, jonka tirkednd perusteena on
riittava toisto, tietotekniikka tarjoaa erinomaisia keinoja luoda toimivia valineita.
Tdysmdadrdinen etu saavutetaan kuitenkin vasta vihitellen, kun sitd monitieteisen
kehittamisotteen tuloksena opitaan valjastamaan entistd oivaltavammin halut-
tuun tarkoitukseen. Samalla lapimurtojen tekeminen vaatii entistd syvéllisempad
perehtymistd oppimisen ydinasioihin.
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4  Sukupuolten mahdollisuudet koulutukseen

sukupuolten erilaisuus oppilaiden tasa-arvoa?”. Kysymykseen on helppo

vastata kieltdvasti — jos otetaan annettuna 1dhtokohtana, ettd kaikki ihmi-
set ovat médritelméllisesti tasa-arvoisia. Tarkoitukseni ei ole kiistd4 tdtd ihmisoi-
keuksien julistukseen ja maamme perustuslakiin kirjattua inhimillisen kanssa-
kdymisen perusaksioomaa. Tésséd artikkelissa tuon esille erditd sellaisia tutkimus-
tuloksiamme, joiden perusteella on syytd epdilld, ettd suomalainen koulutusjar-
jestelmd ei kohtele tyttdjd ja poikia tai naisia ja miehid tasapuolisesti ja oikeuden-
mukaisesti.

OPETUSHALLITUS jarjesti 27.1.2004 seminaarin, jonka teemana oli “Uhkaako

Aiheesta on kirjoitettu ja sanottu paljon, enka tdssd yhteydessa edes yritd kar-
toittaa kaikkia ndkokohtia. Lahtokohtani on, ettd tasa-arvolain 5 §:n mukaan “— -
— viranomaisten ja oppilaitosten sekd muiden koulutusta ja opetusta jarjestavien
yhteis6jen on huolehdittava siité, ettd naisilla ja miehilld on samat mahdollisuu-
det koulutukseen ja ammatilliseen kehitykseen” (609/1986 ja 206/1995).

Pyrin vastaamaan kysymykseen, onko naisilla ja miehilld samat mahdollisuu-
det koulutukseen ja sen my6td ammatilliseen kehitykseen, eli onko koulutusjér-
jestelmdmme sukupuolen kannalta tasapuolinen ja oikeudenmukainen. Vastauk-
sessani tukeudun erdisiin koulutuksen arviointikeskuksen tutkimusaineistoihin.

Koulutuksen arviointikeskus on selvittanyt koululaisten oppimaan oppimista
useissa tutkimuksissa. Tédssa tarkastellaan kansallisesti edustavista otoksista saa-
tuja peruskoulun tai -opetuksen 6.- ja 9. luokan oppilaita seké toisen asteen opis-
kelijoita (noin 17-vuotiaita) koskevia aineistoja vuosilta 1996, 1997, 2000 ja 2001
(Hautamaki ym. 1999; 2000; 2001; 2002; 2003). Kukin aineisto muodostuu noin vii-
destd prosentista (= 3 000) sen ikdryhméan suomalaisista. Koulutulokkaita koske-
vat tulokset on saatu 2 250 helsinkildislasta koskevasta aineistosta vuodelta 1999
(Hautamdki ym. 2000). Oppimaan oppiminen ilmenee henkilon valmiutena ja ha-
luna ottaa vastaan ja ratkaista oppimishaasteita. Olennaista on, ettd haasteet ovat
uusia, eli nithin ei ole minkddn oppiaineen tai muun vastaavan avulla valmen-
nettu. Eri oppiaineita voidaan opettaa siten, ettd oppilaat samalla oppivat ylei-
sempid tiedon hankinnan ja ajattelun valmiuksia sekd itsesditelyyn liittyvid asen-
teita ja suhtautumistapoja.

Tarkastelkaamme aluksi koulutulokkaiden koulukypsyyttd. Yhtend koulu-
kypsyyden mittana voidaan kdyttdd sitd, ovatko lapset saavuttaneet ajattelunsa
kehityksessd Piaget'n konkreettisten operaatioiden vaihetta (Smith ym. 2003,
74-78). Téssa vaiheessa lapsi selvida alkeellisesta loogisesta ajattelusta. Han ky-
kenee suorittamaan mielessddn ajatteluoperaatioita, jotka noudattavat yksinker-
taisia sddnt6jd ja osoittavat pyrkimystd johdonmukaisuuteen. On helppo esittda
vaatimuksia erilaisten oppijoiden huomioon ottamisesta, mutta voidaan myds
kysyd, eikd koulun tulisi alkaa vasta silloin, kun lapsella on edellytyksid ymmar-
tdd, mitd tapahtuu, ja toimia onnistuneesti. Opettajan tehtdva luokassa muuttuu
sitd haastavammaksi, mitd suurempi joukko oppilaista ei vield ole konkreettisten
operaatioiden tasolla. Merkittdva osa perusopetuksesta edellyttdd nimittdin jo en-
simmadisilld vuosiluokilla loogisuutta ja johdonmukaisuutta.

Juuri perusopetuksensa aloittaneista helsinkildislapsista noin 20 prosenttia on
varovaisestikin arvioiden vield kaukana konkreettisten operaatioiden tasosta (ku-
vio 1). Enemmisto ei ole saavuttanut konkreettisten operaatioiden vaihetta sel-
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kedsti. Ero tyttojen hyviksi on huomattava. Esioperationaalisella tasolla on ty-
toistd runsaat 16 prosenttia ja pojista peréti 24 prosenttia. Kummassakin ryhmés-
sd on siis kuitenkin merkittdva joukko lapsia, joiden osalta perusopetuksen aloit-
tamisen viivastyttdiminen olisi voinut olla hyvinkin perusteltua seki ajatellen op-
pilaiden omia formatiivisia ensimmaisid kokemuksia koulusta ettd toisaalta opet-
tajien tyota.
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KUVIO 1. Koulutulokkaiden ajattelun kehitystaso Helsingissa

Mikali lastentarhan ja erityisesti esiopetuksen tehtdvand pidetdan lasten kou-
luvalmiuksien kehittdmistd, on syytd vakavasti pohtia, kuinka esiopetus tuohon
haasteeseen kykenee (padkaupunkiseudulla) vastaamaan. Jos ja kun jo esiopetuk-
sessa kyetddn tunnistamaan lasten kehitykselliset ja muut erot, olisi tdysin mah-
dollista suunnata harjoitukset ja muu toiminta nykyistd tdsméllisemmin lasten
yksil6llisten tarpeiden mukaan. Ja jos lapsen kehitys ei perusopetuksen aloitta-
misikddn mennessi ole johtanut koulukypsyyteen, hdnen voitaisiin antaa jatkaa
esiopetuksessa vield tovi. Perusopetuksen aloittamisen varhentaminen tai viivés-
tyttdminen joustavasti ja lapsen tarpeiden mukaisesti on luultavasti huomatta-
vasti kaukokatseisempaa kuin se, ettd jokainen lapsi vain aloittaa perusopetuksen
tdyttdessddn seitseman vuotta. Kansakoulun syntyaikoina yhteiskunta ei tiennyt
lapsesta kuin nimen, asuinpaikkakunnan ja syntymaéajan. Nykyisin tilanne on toi-
nen. Onko meilld edes moraalista oikeutta olla hyodyntamatta tarkkoja tietojam-
me, kun padtimme lapsen koulunkdynnista?

Se, ettd koulunsa aloittaneiden mutta ei vield koulukypsien joukossa on huo-
mattavasti enemman poikia kuin tytt6jd, on tasa-arvondkokulmasta vahintaankin
pulmallista. Kuviota 1 voidaan tulkita siten, ettd lasten ikatyypillisen kehityksen
tunnettuja sukupuolten vilisid eroja ei ole otettu koulunaloituspéatoksia tehtdes-
sd riittdvassd madrin huomioon. Tasapuolinen ja oikeudenmukainen kohtelu ei
tarkoita, ettd kaikkia kohdellaan samalla tavalla. Koulutaival ei toki voi sujua il-
man pettymyksid, mutta ei niitd tarvitse ehdoin tahdoin tuottaakaan.
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Samoin kuin koulutulokkaiden, voimme tarkastella perusopetuksensa paatta-
vien ajattelun kehitystd. Sille ikdkaudelle on tyypillista siirtyminen konkreettisten
operaatioiden vaiheesta formaalisten operaatioiden vaiheeseen (Moshman 1998,
948-949; Smith ym. 2003, 74-78). T&lloin nuori alkaa ymmaértad loogisten suhtei-
den yleispatevyyden. Usean muuttujan samanaikainen tarkastelu ja ehdollisten
sdantdjen mieltdminen kdyvat mahdolliseksi. Merkittdvd osa lukion oppikurs-
seista perustuu siihen, ettd opiskelijat kykenevat hahmottamaan maailmaa tédsta
ndkokulmasta.

Perusopetuksen lopussa noin 70 prosenttia oppilaista ei ole vield formaalien
operaatioiden tasolla (kuvio 2). Ndistd yli 30 prosenttia on kuitenkin jo siirtyma-
vaiheessa (2b*). Periti 40 prosenttia oppilaista on joka tapauksessa varsin kauka-
na lukion edellyttdmistd ajattelun valmiuksista. Voidaanko siis sanoa, ettd perus-
opetus on optimaalisesti tukenut oppilaiden ajattelun kehitysta?

Entd olisiko tarpeen arvioida uudelleen oppilaiden etenemistd vuosiluokkata-
solta toiselle? Vuosiluokalle jattaminen on nykyisin paljon harvinaisempaa kuin
ennen. Vaikka vuosiluokalle jadminen voi olla vaikea paikka lapselle tai nuorelle,
on kasvatusvastuusta laistamista olla kysymattd, onko nuori 9. vuosiluokan paat-
tyessd kypsa siirtymdén toisen asteen koulutukseen. Lisdluokka antaa mahdolli-
suuden tapauskohtaiseen joustoon ja harkintaan sekd raataloityyn opetukseen.
On joka tapauksessa ilmeistd, ettd kovin moni nuori ajetaan tekemé&én tulevai-
suutensa kannalta keskeisid koulutusta ja uraa koskevia ratkaisuja keskenkasvui-
sena.

Kuviosta 2 havaitaan my®0s, ettd tdssd ikdvaiheessa sukupuolten ero ajattelun
kehitystasossa on vdhdinen (eikd se ole tilastollisesti merkitseva). Tulos on sikéli
mielenkiintoinen, ettd jossakin vaiheessa perusopetuksen aikana sukupuolten al-
kujaan silmiinpistdvét ajattelun kehitystason erot ovat ilmeisesti tasoittuneet. T4-
ma4 tarkoittaa, ettd tytoilld ja pojilla olisi perusopetuksen pééttyessd kehitystason
nakokulmasta keskimédarin samat valmiudet aloittaa toisen asteen opinnot. Luki-
oon ja ammatillisen koulutuksen tietyille vaativille aloille padsee kuitenkin suh-
teessa paljon enemman naisia kuin miehia.
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KUVIO 2. Suomalaisoppilaiden ajattelun kehitystaso perusopetuksen
paattyessa
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Lukioon pddsyn edellytyksend on perusopetuksen paattotodistuksen lukuai-
neiden keskiarvo. Alarajana on keskiarvo 7,0. Taulukosta 1 ndhd4én, ettd poikien
joukossa riski alittaa padsyraja (36,0 %) on kaksinkertainen tytt6ihin verrattuna
(18,5 %). Kun tdhadn yhdistetdan edelld esitetty tieto siitd, ettd timénikédisten ajat-
telun kehitystasossa ei endé ole olennaista sukupuolten vélistd eroa, on tulos suo-
rastaan hatkdhdyttdva. Yksi selitys on, ettd poikien keskimddrin olennaisesti
myohemmin alkava ja pitempéan jatkuva murrosika ja sen my6td ilmenevit tun-
nekuohut sotkevat poikien koulunkayntid vield vuosiluokkien 6-9 loppupuolella,
kun taas tytot keskimdarin varhemmin alkavat olla valmiita toisen asteen koulu-
tukseen. Tama asia on sukupuolten vilisen koulutuksellisen tasa-arvon kannalta
védhintdankin huolestuttava.

TAULUKKO 1. Lukiokynnyksen ylittavien oppilaiden osuus eriteltyna
sukupuolen mukaan

Tytot (%) | Pojat (%) | Kaikki (%) N

Alle 7 18,5 36,0 27,3 699
Lukiorajan yli 81,5 64,0 72,7 1 866
N 1282 1283 - 2 565

Murrosidn etenemiseen liittyvit sukupuolten viliset erot voi jokainen toden-
taa kaivamalla esille oman luokkakuvansa, jossa oppilaat ovat noin 13-vuotiaita.
Omassani on joukko nuoria naisia, jotka olivat (ainakin fyysisesti) pdatd pitempia
meitd poikaviikareita...

Onko koulutusjirjestelma rakennettu siten, ettd se ottaa mahdollisimman hy-
vin huomioon edelld esitetyt asiat? Ei ole. Aikaisemmin oppikouluihin pyrittiin
11-vuotiaina — idssd, jossa murrosikd ei yleensd ollut alkanut — mutta nykyinen
perusopetuksen pddttdmisen ikd johtaa koulutuksellisen tasa-arvon kannalta il-
meisiin ongelmiin. Siirryttdessd kansakoulusta peruskouluun pyrittiin tietoisesti
sithen, ettd yhtendiskoulu lisdisi koulutuksellista tasa-arvoa. Samalla oppilaille
haluttiin antaa aikaa kehittyéd niin, ettd kunkin kyvyt ja intressit paremmin p&asi-
sivdt ohjaamaan koulutusuran kannalta keskeisid ratkaisuja.

Murrosidn kuohuntavaiheessa on kuitenkin tunnetusti erityisen vaikea nahda
monissa nuorissa heiddn kykyjddn ja erityisesti tulevaisuudensuunnitelmat ja
motivaatio ovat kateissa tai vaihtelevat pdivittdin. Jokaisessa koulutusjérjestel-
madssd on omat rakenteelliset ongelmansa ja pullonkaulansa. Nykyinen jarjestel-
mamme tuottaa ongelmia oppilaille, joilla murrosikd alkaa myoéhdén, jatkuu pit-
k&an tai on myrskyisd. Taulukon 1 perusteella yhtendiskoulun nykyisestd paatty-
misajankohdasta kérsii huomattavasti useampi poika kuin tytto.

Onko poikien koulumenestys perusopetuksen pdittyessd sitten ylipdataan
keskimdarin heikompi kuin tyttdjen? Kuviosta 3 ilmenee, ettd ndin ei valttamatta
ole. Kolmannen asteen eli yliopistollisen tai korkeakoulututkinnon suorittaneiden
vanhempien poikien koulumenestys on parempi kuin tyttdjen keskiméaarin — ei
kuitenkaan yhtd hyvi kuin saman koulutustason perheisti tulevien tyttojen. Tyy-
pillisié selityksid télle havainnolle ovat
1) perinnolliset alylliset valmiudet
2) kodin (my0s tavallaan periytyvét) asenteet, vaatimustaso ja tyoskentelymallit.
Kuvion 2 perusteella kyseisilld oppilailla ei ole olennaista sukupuolten vailista
eroa ajattelun kehitystasossa, ja sen vuoksi tulkinta kallistuu jalkimmadisen vaih-
toehdon suuntaan.
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Ylipdataan kodin koulutustason vaikutus nédkyy selvisti seka tyttdjen ettd poi-
kien joukossa (kuvio 3). Tama olisi syytd muistaa keskustelussa “tasapdistavastd
perusopetuksesta”. Jos yleissivistivan yhtendiskoulun tavoitteena on ollut tarjota
kaikille kansalaisille samat mahdollisuudet itsensa toteuttamiseen ja toisen asteen
koulutukseen, voidaan jopa vdittdd, ettd perusopetus ei tasapdista tarpeeksi.
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KUVIO 3. Perusopetuksen paattotodistuksen lukuaineiden keskiarvo eriteltyna
sukupuolen ja vanhempien koulutustason mukaan

Erdissd kodeissa ehkd hyviksytddn helpommin “pojat on poikia” -tyyppiset
selitykset, kun taas toisissa rima pidetdan korkealla — ja vanhempien oma esi-
merkki vaikuttaa. Kyse ei siis ainakaan yksinomaan ole siitd, ettd kiltit tytot aina
menestyvit koulussa. Ne pojat, joiden kotona koulutusta ja koulussa menesty-
mistd arvostetaan, ovat ilmeisesti paremmin immuuneja poikien koulumenestys-
td muuten heikentaville tekijoille.

Yleinen kdsitys on, ettd tytot olisivat poikia heikompia matematiikassa, ke-
miassa ja fysiikassa. Tarkasteltaessa tyttdjen ja poikien kaikkien arvosanojen kes-
kiarvoja perusopetuksen pddttyessd (kuvio 4), on silmiinpistdvdd, ettd tyttdjen
koulumenestys on parempi jokaisessa aineessa. Kuvioon on merkitty kaksi vii-
vaa. Ylempi viiva esittdd tyttGjen lukuaineiden keskiarvoa ja alempi poikien. Poi-
kien lukuaineiden arvosanaprofiili ei suuremmin poikkea keskiarvosta muuten
kuin ruotsin (B1) kielessa. Taito- ja taideaineista erityisesti tekninen ty¢ ja liikun-
ta poikkeavat keskiarvotuloksesta.

Tyttdjen vastaava profiili on olennaisesti vaihtelevampi. Tamén tarkastelun
kannalta keskeistd on, ettd syvimmaissa kuopassa ovat matematiikka ja fysiikka.
Vaikka tytot siis arvosanojen perusteella ovat keskiméaarin keskitasoa parempia
nédissdkin aineissa, he ilmeisesti muodostavat kisityksensd sen perusteella, ettd
heiddn omissa todistuksissaan kyseiset arvosanat ovat yleensd heikoimmat. Vies-
tind siitd, mihin omat kyvyt riittdvét ja mihin tulevaisuudessa kannattaa suun-
tautua, todistusarvosanat siis antavat tytoille vadristyneen kuvan. Ei ole mitddn
jarkevaa perustetta sille, ettd tiettyjen aineiden arvosanojen perusteet ovat mate-
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matiikkaa olennaisesti 16yhemmait. Tilannetta on syytd tasoittaa kansallisilla ar-
viointikriteereilld ja tasokokeilla siten, ettd eri aineiden arviointiskaalat ovat yhta
vaativia. Ohjauksessa tulee myos auttaa tytt6ja muodostamaan realistisia kési-
tyksid arvosanoistaan ja niiden merkityksesta.
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KUVIO 4. Perusopetuksen paattotodistuksen kaikkien aineiden keskiarvot
eriteltyna sukupuolen mukaan

Asian merkitys kdy ilmeiseksi, kun tarkastelemme kuvioita 5 ja 6. Niissa on &i-
dinkielen ja matematiikan standardoituja arvosanoja, aineenhallintaa mittaavia
kansallisia testituloksia sekd nuorten kasityksid omasta osaamisestaan kyseisessd
oppiaineessa. Aidinkielessd sukupuolten ero on samansuuruinen riippumatta sii-
td, perustuuko osaamisen arviointi opettajien kriteereihin, oppilaiden tekstinym-
martdmystd mittaavan testin menestykseen tai oppilaiden omiin késityksiin (ku-
vio 5). Kaikissa ndissa tyttojen tulos on selvasti poikien tulosta parempi tai myon-
teisempi. Sama tilanne on ndkynyt muun muassa suomalaisoppilaiden PISA-tu-
loksissa.
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KUVIO 5. Perusopetuksen paattdétodistuksen aidinkielen arvosana, kan-
sallinen tekstinymmartamisen koe ja aidinkielen minakasitys eri-
teltyna sukupuolen mukaan (standardoituna eli z-pisteina)
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KUVIO 6. Perusopetuksen paattdtodistuksen matematiikan arvosana,
kansallinen matemaattisen ajattelun koe ja matematiikan mina-
kasitys eriteltyna sukupuolen mukaan (standardoituna eli z-pis-
teind)

Tilanne on radikaalisti toinen matematiikassa (kuvio 6). Sukupuolten ero on
selvisti vaatimattomampi sekd arvosanoilla ettd testimenestykselld mitattuna.
Tyttojen ja poikien kisitykset itsestddn matematiikan osaajina eivit kuitenkaan
lainkaan heijastele kyseisid osaamisen eroja. Késitykset vastaavat pikemminkin
vanhoja sukupuoleen liittyvid ennakkoluuloja kuin todellista matemaattista osaa-
mista. Oppilaat tekevit siis tulevaa koulutustaan koskevia ratkaisuja ja pohtivat
ammatillisia valintojaan epérealististen kasitysten ohjaamina. On helppo ymmar-
tad, ettd ratkaisut eivat valttamattd ole yksilon itsensd tai yhteiskuntammekaan
kannalta optimaalisia.
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Erddnd seurannaisvaikutuksena edellisestd opintoalat Suomessa jakautuvat
hyvin selvisti nais- ja miesvaltaisiin aloihin. N&in on kdynyt sekd ammattikor-
keakouluissa (kuvio 7) ettd yliopistoissa (kuvio 8).
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KUVIO 7. Naisten suhteellinen osuus eri aloilla ammattikorkeakouluissa
vuonna 2002
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KUVIO 8. Naisten suhteellinen osuus yliopistojen eri aloilla vuonna 2003
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Naisvaltaisia aloja ovat ammatillisella puolella sosiaali- ja terveysala seka yli-
opistoissa humanistiset aineet, kasvatustiede ja erityisesti terveystieteet. Miesval-
taisia aloja on oikeastaan vain yksi. Ammattikorkeakouluissa tekniikka ja liiken-
ne sekd yliopistoissa teknillistieteellinen ala kerddvat suuren osan kaikista kol-
mannen asteen koulutukseen tulevista miehistd. Tulos ei sindllddn ole uusi eika
ylldttava. Kyse onkin siitd, tuleeko asialle tehda jotakin. Teknisille aloille ja luon-
nontieteisiin ei ole sellaista hakupainetta kuin naisten suosimille aloille. Tama na-
kyy opiskelija-aineksen tasossa ja muodostaa pidemmalld aikavililld uhkan
maamme taloudelliselle kehitykselle. Téastd nakokulmasta on pulmallista, ettd op-
pilaiden késitykset perusopetuksen pdittyessa heijastavat virheellisiksi osoittau-
tuneita sukupuolistereotypioita.

On my0s sangen arveluttavaa, ettd yleissivistdvdssad toisen asteen koulutuk-
sessa sallitaan valinnaisuuden nimissd syntyd hyvin suuria eroja keskeisten op-
piaineiden osaamisessa. Tasa-arvondkokulmasta ylioppilastutkinto on erityisen
kyseenalainen. Valinnaisuuden nimissd ainoastaan didinkieli on vastaisuudessa
pakollinen kirjoitettava aine. Olisi perin outoa, jos timad ei vaikuttaisi sithen, mitd
ja miten lukiossa opiskellaan. Hankalaksi koettujen mutta hyodyllisten mate-
maattis-luonnontieteellisten aineiden opintojen minimointi ja kirjoittamatta jatta-
minen tulevat olemaan monille kova houkutus. Osa kykenee itse vastustamaan
houkutusta. Toisten vanhemmat saavat lapsensa valitsemaan viisaasti. Mutta
kuinka kdy vield hieman keskenkasvuisten ja tulevaisuudensuunnitelmistaan
epdvarmojen? Ilman vahvaa kotijoukkojen tukea he tulevat valinnoillaan ja teke-
mattd jattamisillddn tekemdan monet koulutus- ja uravaihtoehdot itselleen mah-
dottomiksi.

Sukupuolten vililld on ylioppilaskirjoituksissa merkittdva ero suuntautumi-
sessa kieliaineisiin ja matematiikkaan, ja my0s reaaliaineiden valinnoissa on
suuntautumiseroja perinteisten humanististen ja matemaattis-luonnontieteellis-
ten aineiden vélilld. Esimerkiksi selvd enemmisto eli 59 prosenttia kemian tehta-
viin vastanneista vuoden 2003 reaalikokeessa oli miehii (Saarinen 2003). Vastaa-
va luku fysiikassa oli peréti 77 prosenttia (Arminen 2003). Taulukosta 2 ilmenee,
ettd ylioppilaskirjoituksissa matematiikan kirjoittaneista naisista huomattava
enemmistd kirjoitti lyhyen matematiikan, kun taas miesten enemmisto kirjoitti
pitkdn matematiikan (Lahtinen 2003). Lisdksi 72 prosenttia ylioppilaskirjoituksiin
ilmoittautuneista miehistd oli ilmoittautunut lyhyen tai pitkdn matematiikan ko-
keeseen ja naisten vastaava osuus oli vain 55 prosenttia. On siis ilmeistd, ettd nai-
set vield lukion paattovaiheessakin vierastavat matematiikkaa ja erityisesti pitkaa
matematiikkaa.

TAULUKKO 2. Pitkan ja lyhyen matematiikan suorittaneet sukupuolen
mukaan kevaalla 2003

Miehet (%) | Naiset (%) [ N

Pitka 56,8 40,2 |[12711
Lyhyt 432 59,8 |13 643
N 12 743 13611 | 26354

Kielten osuus ylioppilaskirjoituksissa on erittdin painottunut, ja reaalin on jo
vuonna 2004 voinut kirjoittaa vain yhden tai muutaman humanistisen tai luon-
nontieteellisen aineen tehtdvistd. On kyseenalaista, muuttaako tuleva reaalikoe-
malli tilannetta ainakaan parempaan suuntaan. Jo nyt on ennakoitavissa, ettd va-
linnaisuus tulee jatkossakin merkitsemdan monien, erityisesti matematiikan osaa-
mista edellyttdvien koulutusvaylien porttien sulkeutumista — tyypillisesti naisille,
mutta tulevaisuudessa ehkd myos entistd useammalle miehelle. Moinen kehitys
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on joka tapauksessa omiaan vahvistamaan sukupuolten karsinoitumista omille
perinteisille aloilleen. Ylioppilaskirjoitusten kehittdminen kaikilta edellytettavan
yleissivistyksen mittariksi olisi keino kddntdd trendi. Tehtdva on arviointitekni-
sesti suhteellisen yksinkertainen, mutta poliittisesti nykytilanteessa vdhintadnkin
haastava.

Toinen koulutuksellisen tasa-arvon uhka liittyy ylioppilastutkinnon kieli-
painotteisuuteen. Monien yliopistollisten alojen valintakokeessa otetaan huomi-
oon ylioppilastutkinnon kokonaispistemadara tai jokin sen variantti. Naiset kirjoit-
tavat yleensd useampia kielid kuin miehet. Kouluaineiden enemmistoné olevien
reaaliaineiden osaaminen ndkyy vain yhdessi tai tulevaisuudessa ehka kahdessa
arvosanassa. Lisdksi naiset kirjoittavat lyhyen matematiikan ja miehet pitkan —jos
kirjoittavat. Ndiden seikkojen vuoksi naiset saavat usein miehid suuremman pis-
teméaaran ylioppilaskirjoituksista. Tédtd asiaa ei ilmeisesti ole osattu problemati-
soida useimmissa tiedekunnissa.

Lopuksi

uorten koulutusuran suunnittelua olisi mahdollista auttaa ensinnékin vaikut-

tamalla suoraan nuoriin ja toisaalta laajentamalla kodin ja koulun yhteisty6ta.
Kolmanneksi tarvitaan eri instanssien joustavaa ja monipuolista yhteisty6td vaka-
vien ongelmien tunnistamiseksi ja korjaavien toimenpiteiden toteuttamiseksi.

Lapsi viettdd suurimman osan valveillaoloajastaan koulun ulkopuolella, ja
omat vanhemmat ovat lapsen tdrkeimpid aikuiskontakteja. Tuntuu ldhes tri-
viaalilta todeta, ettd vanhempien nikemykset ja toimintatavat vaikuttavat lap-
seen ratkaisevasti. Jos vanhemmat eivit selkedsti tue opiskelua, suhtautuvat va-
hitellen kouluun tai tarjoavat lapselle itseddn toteuttaviksi ennusteiksi muodos-
tuvia tulkintamalleja, heikkenevit lapsen menestymismahdollisuudet. Poikien
héairiokayttaytymisen vahattely kotona ja koulussa on heille karhunpalvelus — toi-
mintaelokuvien lyhytjannitteinen, vékivaltainen, &dly- tai viisausrajoitteinen ja
tunnekoyhd miesmalli edellyttdd vastatoimia ja toisenlaisia kokemuksia eldvasta
elamasta.

Tytoille vanhat késitykset heikommasta matemaattisesta lahjakkuudesta ja
naisille sopivista aloista ovat edelleen voimissaan. Yhteiskunnan kannalta tdma
tarkoittaa merkittdvdan osaamispotentiaalin suuntautumista teknisten ja mate-
maattis-luonnontieteellisten alojen ulkopuolelle. Hyvinvointiyhteiskunnan kan-
nalta on hienoa, ettd opettajankoulutukseen ja terveydenhoitoalalle on tunkua ja
hakija-aines on huippuluokkaa. Yksilon kannalta on my6s hyva, ettd oma kiin-
nostus ja osaaminen ratkaisevat mahdollisuuksien mukaan koulutusuraa ja am-
mattia koskevat valinnat. Ndin silloinkin, kun ratkaisujen seurauksena on urake-
hityksen rajallisuus tai matalampi palkka.

Asiantila ei kuitenkaan ole hyviaksyttdva jos ja kun on osoitettavissa, ettd ky-
seisid ratkaisuja ohjaavat kasitykset eivdt perustu tosiasioihin. Perusopetuksen
pddttyessd tytot eivit ole poikia heikompia matematiikassa. He menestyvit eri-
laisissa testeissd ja my0s arvosanojen perusteella nykyisin poikia paremmin. Kun
suuri osa tytoistd yhteiskunnan, kodin ja koulun suosiollisella myé&tavaikutuksel-
la valitsee minimikurssit matematiikkaa eikd moni kirjoita edes lyhyttd matema-
tilkkaa, on yleissivistdvdn koulutuksen sijaan padstetty syntyméaan jatkomahdol-
lisuuksia kohtuuttomalla tavalla rajoittava pakkopaita.

Lasten perustarpeiden tyydyttdminen ravitsemuksella, unentarpeella seka
fyysiselld ja psyykkiselld turvallisuudella on edellytys onnistuneelle koulunkayn-
nille. Ei riitd, ettd lapsella on oikeuksia. Eri tahojen sujuva yhteistyd on perus-
edellytys sille, ettd ndimé& oikeudet myds toteutuvat. Nykyisin mahdollisuuksia ja
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hyvéa tahtoa kylld 16ytyy, mutta aivan liian usein riittiméttémat voimavarat ja
yhteistyon organisoimattomuus johtavat tiedonkulun takelteluun ja toimenpitei-
den viivdstymiseen.

Kun koulua kdyva poika joutuu huolehtimaan psyykkisesti sairaasta didistdan
eikd sosiaalitoimi pyynndistd huolimatta puutu asiaan, on kyse heitteillejdtosta.
Kun tyton isa kieltdd suihkussa kdymisen uskonnollisista syistd mutta lapsi nayt-
tad terveydenhoitajalle pieksamisen jéljiltd juomuisen selkdnsd, on kyse toisenlai-
sesta heitteillejdtostd — poliisi ja neuvola ovat tienneet asiasta mutta eivét ole edes
antaneet siitd tietoa koululle. Kun sisarukset tekevit myohéaan illalla 14ksyjaan
rappukédytdvissd ja painelevat vuoron perddn valokatkaisijaa, didin hoitaessa ko-
tona asiakkaitaan, ohikulkijat eivdt puutu tilanteeseen ja opettaja vain luokassa
ihmettelee mustia silménalusia ja huonoa késialaa — sekin on heitteillejaton kal-
taista piittaamattomuutta. Ja kun valtio ja kunta ajavat sddstopadatoksilldan kou-
luja muodostamaan ylisuuria monikulttuurisia luokkia, joissa on lukuisia eri
diagnooseilla integroituja oppilaita ja vield useampia erityisopetuksen tarpeessa
olevia, eikd luvattua opettajien tdydennyskoulutusta jarjestetd eikd kouluavusta-
jia ole ldheskadn tarpeeksi ja hekin kaikki epapatevia — eiko sekin ole erddnlaista
heitteillejatt6a?

Mutta, mitd tekemistd ndilld anekdooteilla ja niihin liittyvalla narkastyksella
on sukupuolten koulutuksellisen tasa-arvon kanssa? Oppilaiden ja opettajien
koulussa kohtaamia ongelmia voidaan nykykdytdnnon mukaisesti kutsua haas-
teiksi ja mahdollisuuksiksi. Ne ovat kuitenkin jokapédivédisessd moninaisuudes-
saan ja vaativuudessaan akuutteja ja vaikeita. Mitd enemmadn opettajalta vaadi-
taan, sen vdhemmadn aikaa ja voimia héneltd liikenee minkdédn yksittdisen asian
pitkdjanteiseen ja suunnitelmalliseen hoitamiseen. Koulujen hyvit tyoskentely-
olosuhteet ovat edellytyksend sille, ettd opettajat ja muu henkil6sto todella muis-
tavat, ehtivit ja jaksavat toimia koulutuksellisen tasa-arvon puolesta.

Téssd vaiheessa moni ajattelee, ettd edelld kerrotun kaltaiset kauheudet mene-
vét toki kiireisyydessa ja tarkeydessd tasa-arvokysymysten edelle. Lasten ja nuor-
ten kanssa tekemisissd olevien tyo kutistuu tdlloin tulipalojen sammuttamiseksi.
Tulipalojen torjuntaan ei jdd aikaa, saati muihin vahemman akuutteihin tehtaviin.
Koulutuksellinen tasa-arvo on harvoin akuutti asia. Siksi se jad helposti sivuun
arjen kiireiden keskelld. Yksilon elimédnkaarta ja yhteiskuntamme tulevaisuutta
ajatellen kyse on kuitenkin olennaisen merkityksellisestd asiasta — puhumatta-
kaan siitd, ettd tasa-arvo on perusoikeus. Varmuuden vuoksi kertaan alussa esit-
tdmani sitaatin. Tasa-arvolain 5 §n mukaan “— — — viranomaisten ja oppilaitosten
sekd muiden koulutusta ja opetusta jarjestdvien yhteisdjen on huolehdittava siit,
ettd naisilla ja miehilld on samat mahdollisuudet koulutukseen ja ammatilliseen
kehitykseen”. Olisiko liian rohkeaa puhua tédssdkin yhteydessa heitteillejatosta tai
virkatehtdvien laiminlyomisestd?
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tamiin tavoiteteoreettiseen viitekehykseen (ks. infotaulu s. 43) liittyviin mo-

tivationaalisiin tekij6ihin ja niissad ilmeneviin sukupuolieroihin. Kaikki esite-
tyt tulokset perustuvat kansallisesti edustaviin aineistoihin, joista osa on 12-, 15-
ja 17-vuotiaille suunnatuista oppimaan oppimistutkimuksista (Hautamaki ym.
1999; Hautaméki ym. 2002; Hautaméki ym. 2000; Hautamaki ym. 2002).

T'AM'AN tiiviin ja yksinkertaistetun katsauksen tarkoituksena on keskittyd muu-

Tyttdjen ja poikien valiset erot tavoiteorientaatioissa
ja motivationaalisissa uskomuksissa

Tavoiteorientaatiot kuvastavat sitd, miten oppilas yleisesti ottaen suuntautuu
suoritus- tai oppimistilanteisiin (ks. taulukko 1). Perusopetuksen 6. luokan op-
pilailla tavoiteorientaatioissa esiintyy sukupuolieroja vain suoritus-lahestymis- ja
valttamisorientaatiossa, joissa molemmissa poikien keskiarvo on tyttdjen vastaa-
vaa tilastollisesti merkitsevasti korkeampi. Merkittivimmat (so. tilastollisen mer-
kitsevyyden lisdksi kohtuullinen efektikoko) erot ovat valttdmisorientaatiossa (se-
litysosuus 6 %). Perusopetuksen 9. luokan oppilailla tilastollisesti merkitsevid su-
kupuolieroja esiintyy kaikissa orientaatioissa; tyttdjen keskiarvot ovat poikien
keskiarvoja korkeammat oppimis- ja saavutusorientaatiossa, ja matalammat kai-
kissa muissa orientaatioissa. Erot ovat kdytdnnossa merkityksettomét suoritus-la-
hestymis- ja suoritus—valttimisorientaatioissa (selitysosuus alle 1 %) ja merkitta-
vimmat valttdmisorientaatiossa (selitysosuus 7 %). Ammatillisten oppilaitosten
opiskelijjoilla havaitaan tilastollisesti merkitsevit erot kaikissa orientaatioissa si-
ten, ettd naisilla on jdlleen korkeammat keskiarvot oppimis- ja saavutusorientaa-
tiossa ja matalammat muissa orientaatioissa. Merkittivimmat erot ovat oppi-
misorientaatiossa (selitysosuus 5 %) ja vilttamisorientaatiossa (selitysosuus 8 %).
Vastaavasti lukiossa naisilla on tilastollisesti erittdin merkitsevasti korkeampi kes-
kiarvo oppimis- ja saavutusorientaatiossa kuin miehilld. Merkittdvin ero on jal-
leen vélttdmisorientaatiossa (selitysosuus 4 %), jossa miesten keskiarvo on kor-
keampi.

TAULUKKO 1. Tavoiteorientaatiot

Oppimisorientaatio Pyrkimys oppia uutta, kartuttaa omaa tietopaaomaa ja
kehittada omaa osaamistaan.
Saavutusorientaatio Pyrkimys saavuttaa “absoluuttista” menestysta ja kehittaa

omaa osaamistaan.
Suoritus—lahestymisorientaatio|Pyrkimys menestya paremmin kuin muut ja nayttaa

kyvykkaalta.

Suoritus—valttamisorientaatio |Pyrkimys valttda epaonnistumisia ja julkista mielikuvaa
kyvyttomyydesta.

Valttamisorientaatio Pyrkimys selvitd mahdollisimman vahalla ja valttaa vaati-

via (vertailulle altistavia) tehtavia.
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INFOTAULU: Tavoiteteoreettinen nakokulma eroihin oppimismotivaatiossa

Oppimis- ja suoritustilanteet perusopetuksessa ovat oppilaan nakdkulmasta
aina tietynlaisia selviytymistilanteita (Boekaerts & Niemivirta 2000). Erilaiset
tehtavat asettavat vaatimuksia, joihin oppilaiden tulisi kyeta vastaamaan. Oppi-
laiden yksildllinen arvio siita, mita nuo tilanteet vaativat ja missa maarin han ky-
kenee niihin vastaamaan, luo edellytykset tilanteessa toimimiselle (kuvio 1).
Tassa mielessa usko omiin kykyihin ja mahdollisuuksiin vaikuttaa suoritusten
lopputuloksiin on varsin tarkea. Erityisen olennainen merkitys on myos silla, mi-
ten oppilas suuntautuu suoritustilanteisiin ja minkalaisten tekijoiden uskoo suo-
rituksiin vaikuttavan.

Tavoiteorientaation kasitteella viitataan siihen, milla tavoin oppilas yleisesti
ottaen suuntautuu suoritus- tai oppimistilanteisiin (Niemivirta 1999: 2000;
2002a; 2002b; Pintrich 2000; Urdan 1997). Siina missa yksi oppilas pyrkii oppi-
maan ja ymmartamaan kasiteltavia asioita, saattaa toista kiinnostaa vain mah-
dollisimman hyvien arvosanojen saaminen. Tavoiteorientaatiot viittaavat siis sii-
hen, minkalaisia tavoitteita, tuloksia tai niiden seurauksia oppilas suosii. Kyse
ei niinkaan ole motivaation maarasta eli siita, miten voimakkaasti tai innokkaasti
jotain paamaaraa tavoittelee, vaan laadusta eli syiden ja pyrkimysten erilaisis-
ta sisalloista (ks. taulukko 1).

Tavoitteiden lisaksi myds muunlaiset motivationaalisesti virittyneet tekijat
ohjaavat ja muokkaavat toimintaa oppimis- ja suoritustilanteissa. Keskeisia ovat
muun muassa kiinnostuneisuus, itseluottamus ja epaonnistumisen pelko
(Krapp 1999; Pajares 1996; Zeidner 1998). Yksittaisten tilanteiden tuottamat
kokemukset kumuloituvat ja kasaantuvat yleistyneiksi, jopa tilanneriippumatto-
miksi uskomuksiksi (esim. opittu avuttomuus), jotka edelleen vaikuttavat siihen,
minkalaisia tulevia tavoitteita asetetaan ja miten erilaisiin tilanteisiin asennoidu-
taan (Boekaerts & Niemivirta 2000).

Aina ei tavoitteita kuitenkaan saavuteta, vaikka halua sinansa riittaisikin
(Kuhl 1992). Sen lisaksi, etta tavoitteet sinansa voivat olla eparealistisia, voi ky-
se olla mybs siita, ettei yksinkertaisesti kykene muuttamaan aikomusta toimin-
naksi. Syyna voi olla toimintaa tukevien uskomusten puute (itseluottamuksen
puute), sitd haittaavien uskomusten lasnaolo (ahdistuneisuus, luovutusherk-
kyys), puutteellinen tai riittamaton toimintasuunnitelma tai sitoutumisen puute
(Corno 1993).

Luonnollisesti mikaan toiminta ei tapahdu tyhjiossa. Siihen, miten motivaa-
tio ja toiminta todentuvat, vaikuttavat monet kontekstuaaliset tekijat — yksittai-
sen tilanteen tulkinnasta kulttuurisiin imperatiiveihin asti (Markus & Kitayama
1991; Niemivirta ym. 2001). Tavoitteiden saavuttamisen mahdollisuuksia saat-
tavat tukea tai rajoittaa itsesta riippumattomat ulkoiset tekijat (opettaja, kaytet-
tavissa oleva aika) tai tietyssa valossa koettu toimintaymparistd. Ristiriita omien
tavoitteiden ja ympariston tarjoamien toimintaedellytysten valilla (liika kontrolli,
eparealistiset odotukset) voi helposti lamaannuttaa yrittamisen (Jarvela & Nie-
mivirta 2001). Yhta lailla, ympariston asettamien tavoitteiden ja omien tavoittei-
den valinen yhteensopimattomuus voi johtaa mielenkiinnon hiipumiseen (Boe-
kaerts 1999; Boekaerts & Niemivirta 2000).
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Tytot keskimaarin oppimishakuisempia kuin pojat,
pojat suorituskeskeisempia kuin tytot

ksittdisia muuttujia koskevat tulokset eivét anna kovinkaan kokonaisvaltais-

ta kuvaa tyttdjen ja poikien vilisisté eroista, vaikka ne idstd riippumatta néyt-
tavitkin varsin yhdenmukaisilta. Eri orientaatiot eivit nimittdin ole toisistaan
riippumattomia sikili, ettd yksittdinen oppilas voi hyvinkin tavoitella useampia
asioita. Esimerkiksi oppimis- ja saavutusorientaatio korreloivat melko voimak-
kaasti keskenddn, samoin kuin suoritus-vélttdmis- ja véalttdimisorientaatiot. Kun
oppilaat sijoitetaan ryhmiin sen mukaan, miten he painottavat erilaisia pyrki-
myksid, voidaan oppilaiden motivationaalisia eroja tarkastella kokonaisvaltai-
semmin yksiléiden tasolla.

Eri-ikdisille oppilaille tehdyt niin sanotut malliperustaiset ryhmittelyanalyysit
tuottavat hyvinkin samankaltaiset tulokset. Yleisesti ottaen oppilaat voidaan hei-
dén tavoiteorientaatioprofiiliensa perusteella jakaa viiteen sisdisesti yndenmukai-
seen ryhmdédn, jotka painotustensa mukaisesti voidaan nimetd normiryhmaksi
(ns. “tyyppioppilas”, jonka orientaatioiden keskiarvot noudattelevat populaation
keskiarvoja) oppimisorientoituneiksi, saavutusorientoituneiksi, suoritusorien-
toituneiksi ja vélttdmisorientoituneiksi. Kuviossa 1 on kuvattu 9. vuosiluokan op-
pilaille tehty ryhmittely, jossa normiryhmédin kuuluu 41 prosenttia oppilaista
(joista tyttoja 45 %), oppimisorientoituneihin 20 prosenttia (joista tytt6ja 66 %),
saavutusorientoituneihin 19 prosenttia (joista tyttdjd 53 %), suoritusorientoitunei-
hin 7 prosenttia (joista tyttdja 35 %) ja vélttdmisorientoituneihin 13 prosenttia
(joista tyttojd 37 %). Eri osaryhmien suhteelliset mddrat vaihtelevat jonkin verran
kouluasteen mukaan. kaan.

] Oppimisorientaatio

Saavutusorientaatio
[ ] Suoritus-1&hestymisorientaatio

Suoritus-valttAmisorientaatio
Il Véalttamisorientaatio

7 T T T T T
u

N

Normiryhmé Saavutusorientoitunest Valttdmiscrientoitunest
Oppimisorientoitunast Suoritusorientoituneet

Tavoiteorientaatioryhma

KUVIO 1 Tavoiteorientaatioprofiilit 9. vuosiluokalla
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Tilastollisten kriteerien valossa sekéd 9. vuosiluokan oppilaissa ettd ammatillis-
ten oppilaitosten opiskelijoissa tyttdjd ja naisia on odotusarvoa enemmaén oppi-
misorientoituneissa ja odotusarvoa vihemmaén suoritus- ja vélttdmisorientoitu-
neissa. Lukion opiskelijoissa naiset ovat suhteellisesti yliedustettuina oppi-
misorientoituneissa (ks. kuvio 2 a-c).

2a Perusopetuksen 9. luokan oppilaat

Normiryhma
Oppimisorientoituneet
Saavutusorientoituneet
Suoritusorientoituneet
Valttamisorientoituneet|

O Tytot
B Pojat

0 % 25 % 50 % 75 % 100 %

2b Ammatillisten oppilaitosten opiskelijat

Normiryhma
Oppimisorientoituneet
Saavutusorientoituneet
Suoritusorientoituneet
Valttamisorientoituneet|

O Tytot
B Pojat

0 % 25% 50 % 75 % 100 %

2c Lukiokoulutuksen opiskelijat

Normiryhma
Oppimisorientoituneet
Saavutusorientoituneet
Suoritusorientoituneet
Valttamisorientoituneet

O Tytot
B Pojat

0 % 25% 50 % 75 % 100 %

KUVIO 2. Tyttdjen ja poikien suhteelliset osuudet eri tavoin orientoituneissa
oppilaissa

Pojat korostavat kykyjen merkitysta, tytot pelkaavat
poikia enemman epaonnistumisia

Erilaisen tavoiteorientaatioprofiilin omaavat oppilaat eroavat toisistaan myos
muiden oppimisen ja koulusaavutusten kannalta olennaisten motivationaalisten
tekijoiden suhteen. Esimerkiksi suoritus- ja saavutusorientoituneet ilmoittavat
pelkddvansad eniten epdonnistumisia, kun suoritus- ja valttdmisorientoituneet
vuorostaan kertovat luovuttavansa herkimmin vaativien tehtdvien ja tilanteiden
edessd. Suoritus- ja vélttdmisorientoituneet korostavat muita enemmaén myds ky-
kyjd ja sattumaa koulumenestykseen vaikuttavina tekijoing, ja oppimis- ja saavu-
tusorientoituneet korostavat suhteellisesti eniten yrittamistd. Mielenkiintoista
kuitenkin on, ettd monilla ndistd muuttujista tyttdjen ja poikien véliset erot ovat
lahes samankaltaiset tavoiteorientaatioryhmdasta riippumatta (vrt. kuvio 3). Esi-
merkiksi lukion opiskelijoissa (samoin kuin 9. vuosiluokan oppilaissa) naiset ko-
rostavat miehid vahemman kykyjen ja sattuman merkitystd oppimista ja koulu-
saavutuksia selittaviana tekijanad, mutta ilmoittavat pelkddvansd epdonnistumisia
enemmén kuin miehet. Naiset arvioivat my6s luovuttavansa herkemmin vaati-
vissa tilanteissa kuin miehet. Ammatillisten oppilaitosten opiskelijoilla erot kau-
saalikdsityksissd ovat samansuuntaiset — eli miehet korostavat naisia enemmén
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kykyjd ja sattumaa tuloksiin johtavina tekijéind — mutta hieman voimakkaammat
(selitysosuudet yli 4 % vs. lukiolaisten alle 2 %). Sen sijaan epdonnistumisen pe-
lossa ja luovutusherkkyydessi eroja ei ole. Epdonnistumisen pelon ja luovutus-
herkkyyden keskiarvo onkin ikidluokan korkein juuri lukiolaisnaisilla (ja jos paat-
totodistuksen keskiarvo otetaan huomioon, ero vain korostuu).

Epaonnistumisen pelko Luovutusherkkyys

5 T T T 5 T T T
—o— Tytét —o— Tytot
-O- Pojat p --0-- PO]EI H-FP“'O

//, \ ' o 1

2 1 1 1 1 2 Il 1 1 1 1
Normi Saavutusor. Valitamisor. Normi Saavuiusor. Valttamisor.
Oppimisor. Suoritusor. Oppimisor. Suoritusor.
Tavoiteorientaatioryhma Tavoiteorientaatioryhma

KUVIO 3 Tavoiteorientaatioryhmien erot epaonnistumisen pelossa ja
luovutusherkkyydessa sukupuolittain

Kun tavoiteorientaatioita ja motivationaalisia uskomuksia tarkastellaan sa-
manaikaisesti suhteessa sekd sukupuoleen ettd kouluasteeseen, voidaan hieman
yksinkertaistaen esittdd seuraava johtopéitds: vaikka eri orientaatiot ja uskomuk-
set korostuvat eri kouluasteilla hieman eri tavoin, ovat tyttdjen tai naisten ja poi-
kien ja miesten viliset erot ldhes identtiset. Ainoa poikkeus koskee dysfunktioita
— eli oppimisen ja koulumenestyksen kannalta epdsuotuisien uskomusten lasna-
oloa, epdonnistumisen pelkoa ja luovutusherkkyyttd — joissa ammatillisten oppi-
laitosten opiskelijoilla ei ole sukupuolieroja. Nédissd muuttujissa korkeimmat kes-
kiarvot ovat 9. vuosiluokan tytdilld, ja vaikka nekddn eivit ylld edes mittareiden
aritmeettiseen keskiarvoon, muistuttavat ne olennaisista suhteellisista eroista.

Sukupuoli ja ikatyypilliset muutokset motivaatiossa

rot eri kouluasteiden vililld antavat viitteitd paitsi selektio- ja kontekstivaiku-
tuksista my0s ikétyypillisistd eroista. Seuraavassa tarkastellaankin suku-
puolieroja ja niihin liittyvid muutoksia perusopetuksen luokilla 7-9.

Noin 500 oppilaan seuranta-aineiston analysoiminen kasvukdyrdamallintami-
sen avulla paljastaa melko systemaattisia muutoksia vuosiluokkien 7-9 oppilaiden
tavoiteorientaatioissa seké siind, miten he arvioivat itseddn oppijoina ja minkélai-
sena he kokevat koulunkdynnin kaiken kaikkiaan (koulunkdynnin mielekkyys). It-
sed koskevissa kasityksissd ndhddan kahdenlaisia muutoksia: arvio omasta yritta-
misen ja koulunkdyntiin panostamisen maarasta laskee, kun taas arvio omista ky-
vyistd oppia ja menestyd vahvistuu yldluokkien aikana. Naméa havainnot ovat
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muutoin samankaltaiset tyt6illd ja pojilla, mutta kun aiempi (6. vuosiluokan) kou-
lumenestys otetaan huomioon, on tyttdjen omia kykyjd koskevien késitysten muu-
tos hieman poikien vastaavaa myonteisempi (kuvio 4, vasen puoli).

Koulunkdynnin mielekkyyttd koskevien arvioiden muutoksissa suku-
puolierot ovat selvemmat. Koulunkdynti koetaan kaiken kaikkiaan yhd vdhem-
méan mielekkddksi vuosiluokkien 7-9 aikana, ja pojilla tdimé trendi on jyrkempi
(kuvio 4, oikea puoli). Kun otetaan huomioon, ettd vihaisempi kielteinen muutos
koulunkdynnin koetussa mielekkyydessd ennustaa astetta parempaa koulu-
menestystd perusopetuksen paattyessd (paattotodistuksella mitaten), on havaittu
sukupuoliero varsin tarkea.

ﬂ? T T 50 T T
60 | —o— Tytdt 1 —o— Tytdt
-0-- Pojat -0 Pojat
48 t
58 |
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56 g LT~
o 1 M6t T -5
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Arvio omista kKyvyistad oppia Koulunkdynnin koettu mielekkyys

KUVIO 4 Muutokset tyttdjen ja poikien omia kykyja koskevissa arvioissa
ja koulunkaynnin koetussa mielekkyydessa perusopetuksen
luokkien7—9 aikana

Suorituskeskeisyys vahvistuu 7-9 vuosiluokille siirryttaessa

eskeisten tavoiteorientaatioiden osalta (kuvio 5) voidaan todeta, ettd oppi-

misorientaation painottaminen heikkenee vuosiluokkien 7-9 aikana ja suori-
tus-ldhestymisorientaation painottaminen vahvistuu. Vilttimisorientaation
“huippu” on 8. vuosiluokalla, ja se korostuu erityisesti pojilla. Vaikka pojilla op-
pimisorientaation keskiarvot laskevat hieman tyttjen vastaavia jyrkemmin, ovat
erot jokseenkin merkityksettdmét. Sen sijaan suoritusorientaatiossa ilmenee mie-
lenkiintoinen interaktio. Tytoilld suoritus-ldahestymisorientaation suhteellinen
kasvu on nimittdin suurempi aiemmin (so. 6. vuosiluokan todistusarvosanojen
perusteella) paremmin menestyneilld kuin heikommin menestyneilld, kun pojilla
tilanne on pdinvastainen. Téstdkin riippumatta — ja yhdenmukaisesti aiemmin
esitettyjen tulosten kanssa — pojat korostavat suoritus—vilttimisorientaatiota tyt-
tojd selvésti enemmén perusopetuksen paattyessa.
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KUVIO 5 Muutokset tyttdjen ja poikien tavoiteorientaatioissa perusopetuksen
7-9 luokkien aikana

Y1l on kuvattu tyttdjen ja poikien vilisid eroja yleistyneissé tavoiteorientaa-
tioissa ja motivationaalisissa uskomuksissa varsin edustavien poikkileikkaus- ja
pitkittdisaineistojen avulla. Kuten timén artikkelin johdanto-osuudessa todettiin,
ndiden yleistyneiden uskomusten erityinen merkitys on siind, miten ne heijastu-
vat oppilaiden toiminnassa erilaisissa oppimis- ja suoritustilanteissa. N&itd yh-
teyksid seka tyttojen ja poikien vilisid eroja tilannekohtaisessa motivaatiossa tarkas-
tellaan seuraavaksi.

Tyttdjen ja poikien valiset erot tilannekohtaisessa motivaatiossa

Tytt(')'jen ja poikien vélisid eroja tilannekohtaisessa motivaatiossa tarkastellaan
kahden erilaisen koeasetelman avulla. Ensimmaisessd kokeilussa arvioitiin,
miten oppilaiden tavoiteorientaatiot ennustavat heiddn suoritusta edeltavaa ti-
lannekohtaista motivaatiotaan, suoritustasoa ja suorituksenjélkeisid selityksidan.
Toisessa arvioitiin kahden erilaisen ohjeistuksen vaikutusta oppilaiden tilanne-
kohtaiseen motivaatioon ja suoritukseen.

Ensin mainittu koeasetelma toteutettiin kolmesti; vain kriteerina toimivaa teh-
tdvad vaihdettiin. Ensimmadisessd kokeessa kdytettiin paattelytehtdvad, toisessa
tekstinymmartamistd mittaavaa tehtdvad ja kolmannessa aritmeettista tehtdvaa.
Ndin voitiin vertailla tehtdvakohtaisesti tyttdjen ja poikien vilisid eroja
1) muuttujakohtaisissa keskiarvoissa
sekd siind
2) miten tavoiteorientaatiot (oppimis-, suoritus- ja vdlttdmisorientaatio) ennusta-

vat erilaisia tilannekohtaisen motivaation mittaimia (kiinnostuneisuus, itse-

luottamus, ennakoivat selitykset)

ja

3) miten tilannekohtainen motivaatio ennustaa suoritustasoa ja suorituksenjal-
keisid selityksid (oppilaan arviot suoritustasostaan ja suoritukseen panostami-
sestaan).

Kuviossa 6 kuvataan koeasetelman yleispiirteet ja keskeiset vaikutuksia koskevat
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tulokset (tuloksissa on otettu huomioon yleinen osaamistaso, jota ensimmaéisessa
tehtdvassid edusti todistuksen keskiarvo, toisessa didinkielen kouluarvosana ja
kolmannessa matematiikan kouluarvosana).

SUORITUKSEN-

TAVOITEORIENTAATIOT ! TILANNEKOHTAINEN MOTIVAATIO JA SUORITUS JALKEISET SELITYKSET [

Kiinnostu-
neisuus

Oppimis-
orientaatio

Suoritus-

i i | m -
orientaatio Itseluottamus

Vilttémis-
orientaatio

Ennakoivat
selitykset

KUVIO 6 Tavoiteorientaatiot ja tilannekohtainen motivaatio: Koeasetelma ja
keskeiset vaikutukset (+ = tilastollisesti merkitseva myodnteinen vai-
kutus; - = tilastollisesti merkitseva kielteinen vaikutus)

Pienistd tehtdvédkohtaisista eroista huolimatta vaikutukset olivat erittdin yh-
denmukaiset: Oppimisorientaatio selitti my0nteisesti tehtdvaa koskevaa kiinnos-
tuneisuutta, itseluottamusta ja suoritustasoa, kun valttdmisorientaation vaikutus
kiinnostuneisuuteen ja itseluottamukseen oli kielteinen. Se sen sijaan selitti myon-
teisesti ennakoivia selityksid. Oppimisorientaation lisdksi suoritustasoa ennusti-
vat my0s itseluottamus myonteisesti ja ennakoivat selitykset kielteisesti. Suori-
tustason ja itseluottamuksen vaikutukset oppilaan arvioihin omasta suoritus-
tasostaan ja yrittdmisestddn olivat myonteiset. Ennakoivat selitykset sen sijaan se-
litti kielteisesti omaa yrittdmistd koskevaa arviota.

Pienid poikkeuksia lukuun ottamatta ylla kuvatut vaikutukset olivat yhden-
mukaiset pojilla ja tytoilld. Toisin sanoen motivaatioon liittyvien tekijoiden keski-
ndiset yhteydet ja vaikutukset suoritukseen ovat pitkalti samanlaiset sukupuoles-
ta riippumatta.

Eroja sen sijaan havaittiin muuttujien keskiarvoissa, ja tilannekohtaisessa mo-
tivaatiossa erot vaihtelivat jonkin verran myés tehtdvittdin. Aiempien tulosten
mukaisesti tytot korostivat poikia enemmaéan oppimisorientaatiota, ja pojat tyttoja
enemman suoritus- ja valttimisorientaatiota. Paattelytehtavan tytot kokivat mie-
lenkiintoisemmaksi kuin pojat. Kuitenkin, vaikka he myos menestyivit tehtavas-
sd poikia paremmin ja ilmoittivat panostaneensa sithen enemmaén kuin pojat, he
myds arvioivat suoritustasonsa vaatimattomammin. Sama toistui jokaisessa teh-
tavdssd — varsinaisesta suoritustasosta riippumatta tyttjen arvioihin verrattuna
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poikien arviot suoritustasostaan olivat myonteisempid ja yrittdmisestddn kieltei-
sempid. Yhtd lailla, tyttGjen itseluottamus tekstinymmarrystehtdvéssd ja aritmeet-
tisessa tehtdvissd oli heikompi kuin poikien, paremmasta suoritustasosta huoli-
matta. Tytot my0s kokivat tekstinymmarrystehtavan mielenkiintoisemmaksi kuin
pojat, ja pojat puolestaan tarjosivat tyttja enemman ennakoivia selityksia.

Tulokset osoittavat, ettd pienistd stereotypioiden mukaisista tehtdvakohtaisis-
ta vaihteluista huolimatta tyttGjen ja poikien erot tilannekohtaisessa motivaatios-
sa mukailevat eroja yleistyneissda uskomuksissa. Poikien kykykeskeisyys ilmenee
mahdollisia epdonnistumisia edeltdvind ja niitd seuraavina selityksing, tyttdjen
tehtavikeskeisyys tehtdvikohtaisena kiinnostuneisuutena. Toisaalta tytéille tyy-
pillisempi epdonnistumisen pelko ilmenee my6s heikompana tilannekohtaisena
itseluottamuksena ja vaatimattomina suoritustason arvioina. Mielenkiintoista
kuitenkin on, ettd sukupuoleen liittyvistd keskiarvoeroista huolimatta yksil6llis-
ten erojen merkitys on samanlainen tytdilld ja pojilla. Esimerkiksi tulos, jonka mu-
kaan oppimisorientaatio ennustaa tilannekohtaista itseluottamusta, ja tilannekoh-
tainen itseluottamus vuorostaan suoritustasoa, pétee siis seka tytoilld ettd pojilla.

Pojat suoriutuvat paremmin kykykeskeisessa
suoritustilanteessa, tytot tehtavakeskeisessa

Toisessa tilannekohtaista motivaatiota kartoittavassa tutkimusasetelmassa op-
pilaat osallistuivat tietokonesimulaatiotehtdvéén, jonka tehtdvanantoa (ohjeis-
tusta) vaihdeltiin. Puolelle oppilaista selitettiin, ettd kyseessd on uudenlainen on-
gelmanratkaisuohjelma ja ettd sen kehittelysséd kaivattiin oppilaiden palautetta.
Heidén tuli siis tehdd simulaatio kuten mikéd tahansa tehtédva ja arvioida sen eri-
laisia ominaisuuksia. Toiselle puolelle oppilaista selitettiin, ettd kyseessd on uu-
denlainen tehtidvé, jonka avulla voidaan pétevésti arvioida oppilaiden ongelman-
ratkaisutaitoja. Oppilaita kehotettiin suoriutumaan parhaansa mukaan ja kerrot-
tiin, ettd simulaation tulokset ilmoitettaisiin myéhemmin julkisesti. Ensin mainit-
tu ohjeistus oli siis tehtdvaa korostava, jalkimmaéinen suoritusta korostava. Oppi-
laiden tilannekohtaista motivaatiota (tehtivai edeltivad kiinnostuneisuus, itse-
luottamus, ahdistuneisuus ja ennakoivat selitykset) vertailtiin suhteessa eri oh-
jeistusten mukaisiin tilanteisiin, tavoiteorientaatioryhmiin ja sukupuoleen. Seu-
raavassa keskitytddn eroihin tyttéjen ja poikien valilla.

Aiemmin kuvattuja tuloksia mukaillen poikien itseluottamus oli vahvempi
kuin tyttdjen suoritustilanteesta riippumatta (ja vaikka huomioon otettiin erot
matematiikan kouluarvosanoissa; kuvio 7). Sen sijaan suoritustilanteella oli mer-
kitystd kiinnostuneisuuteen. Pojat nimittdin arvioivat tehtdvan mielenkiintoisem-
maksi suorituskeskeisessa tilanteessa ja tytot tehtdvikeskeisessa tilanteessa (ku-
vio 7). Vastaava ero nidkyi my0s itse suorituksessa; pojat menestyivit suoritus-
keskeisessd tilanteessa paremmin kuin tytot, ja tytot menestyivit tehtdvikeskei-
sessd tilanteessa paremmin kuin pojat (kuvio 7).

Tutkimuksen tulokset ovat monessa suhteessa yhtenevit aiemmin kuvattujen
tulosten kanssa. Keskeisimpind havaintoina ovat luonnollisesti poikien vahvem-
pi, tilanteesta riippumaton itseluottamus ja suoritustaso versus tehtdvikeskeisen
tilanteen erilainen heijastuminen tyttojen ja poikien kiinnostuneisuuteen ja suori-
tustasoon.
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Itseluottamus Kiinnostuneisuus Suoritustaso
2 5 15
O 14
L a
4 4 13
, - 12 |
3 e 3 o
1Mt
o o
m 1 10t
2 2
—o— Tytot - Tytot 9 —o— Tytot
-1+~ Pojat -~ Pojat -0-- Pojat
1 . : 1 : . 8 : -
Tehtava Suoritus Tehiava Suoritus Tehtava Suoritus
Tilanne Tilanne Tilanne

KUVIO 7 Tehtavaohjeistuksen tuottamat erot tyttdjen ja poikien tilannekohtai-
sessa itseluottamuksessa, kiinnostuneisuudessa ja suoritustasossa

Yhteenveto

Erot tyttdjen ja poikien vililld ovat yleisesti ottaen melko pienet, mutta sitdkin
johdonmukaisemmat. Yksinkertaistaen — ja unohtamatta sitd tarkedd tosiasi-
aa, ettd seka tytoistd ettd pojista 10ytyy kaikella tavoin motivoituneita oppilaita —
voidaan sanoa, ettd tyttéihin verrattuna pojat, lahes tdysin idstd ja kouluasteesta
riippumatta, korostavat enemmain suhteellista menestymisté ja mielikuvaa kom-
petenssista sekd painottavat enemmaén kykyjen merkitystd oppimisen ja koulu-
menestyksen selittdjind, mutta pyrkivit samalla selvidméédn koulut6istd mahdol-
lisimman helpolla ja kokevat koulutyon vahemman mielekkadksi. Heikommasta
osaamisestaan huolimatta heiltd ei myoskdan puutu uskoa omiin kykyihinsa. Ty-
tot sen sijaan ndyttaytyvat paremminkin oppimishakuisina, joskin poikiin verrat-
tuna ja osaamistasoonsa nihden heidén itseluottamuksensa ja késityksensa omis-
ta kyvyistddn ovat vaatimattomammat. Kun tdmé yhdistetddn tytoille tyypilli-
sempé&dn epdonnistumisen pelkoon ja luovutusherkkyyteen, vaikuttavat tulokset
jokseenkin ristiriitaisilta. Vastaus siihen, onko eroissa kyse tyttdjen realismista ja
poikien katteettomasta uhosta vai tyttdjen epasuotuisasta tdydellisyydentavoitte-
lusta ja poikien aidosta itseuskosta edellyttddkin selkedsti kohdennettuja lisédtut-
kimuksia.

Opetuksen ja koulutyon kehittdmisen kannalta haasteina ovat joka tapaukses-
sa poikien oppimishakuisuuden ja koulunkdyntiin panostamisen lisddminen seka
tyttéjen heikon itseluottamuksen vahvistaminen ja epdonnistumisen pelon vé-
hentdminen. Tehtdvaa ei helpota ilmeinen suorituskeskeisyyden korostuminen
siirryttdessd perusopetuksen 1-6 luokilta 7-9 luokille ja perusasteelta toiselle as-
teelle. Tama selked muutos “koulupelissd” (so. minkalaiset yleiset tavoitteet, vaa-
timukset ja odotukset ohjaavat oppimistoimintaa ja oppilaiden omia pyrkimyk-
sid) voidaan siis mieltdd kaikella tavoin haitalliseksi. Opetusta ja kouluty6ta tu-
lisikin ensisijaisesti kehittdd toisaalta aitoa kiinnostuneisuutta ja sitoutumista
edistdvddn, toisaalta suorituspainottuneisuutta viahentdvian suuntaan. Tallainen
kokonaisvaltainen pyrkimys olisi todennédkéisesti my6ds hyddyllisin ja tehokkain
tapa vastata tyttojen ja poikien motivaation kehittdmistd koskeviin haasteisiin.
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Professori Elina Lahelma, Helsingin yliopisto
6 Tytot, pojat ja koulukeskustelu: Miten
koulutuspoliittiset ongelmat rakentuvat?

rekisterin pohjalta tilastollisen selvityksen peruskoulun koulumenestykses-

td ja keskiasteen koulutukseen paasystd. Pidin itse koulutuspoliittisesti mer-
kittdvana tulosta, jonka mukaan tytot jaivat ulkopuolelle ensisijaisesti pyrkimaés-
tddn lukio- tai ammatillisesta koulutuksesta selvisti poikia useammin, vaikka
heilld oli paremmat paasttodistuksen arvosanat (Lahelma 1982). Sen sijaan me-
diajulkisuus nosti esiin tuloksena ainoastaan sen, ettd tyttdjen arvosanat olivat pa-
rempia — josta toki oli tutkimustuloksia olemassa jo suppeampien tutkimusten
pohjalta. Selvitykseni seurauksena alkoi lehdistossd “Koulu sortaa poikia” -kes-
kustelu. Vastaavanlainen keskustelu on pulpahtanut esiin aika ajoin tiedotusvali-
neissd, ja monet opettajat, opetushallinnon edustajat ja my6s muiden alojen tutki-
jat ovat ilmaisseet huolensa siitd, ettd koulu ei pysty motivoimaan poikia.

Tein vuonna 1982 kouluhallituksen suunnittelijana keskiasteen yhteisvalinta-

PISA-tutkimuksen tulokset nostivat jalleen huolen pojista julkiseen keskuste-
luun. Tulokset lukutaitotestisséd osoittivat paitsi suomalaiskoululaisten erinomai-
sen menestyksen my®s muita maita suuremman sukupuolieron tyttdjen eduksi.
Sukupuolieroa vihemmaille huomiolle tiedotusvélineissd jdi, ettd suomalais-
poikien menestys oli parempi kuin kaikkien oppilaiden vertailumaissa keskimaa-
rin, poikien kaikissa muissa maissa ja tyttdjen useissa maissa (Valijarvi ym. 2002).
Esimerkkinid poikien koulumenestyksestd huolestuneesta julkisesta koulukeskus-
telusta oli my6s Helsingin Sanomissa joulukuussa 2003 julkaistu aukeaman ko-
koinen juttu otsikolla “Pelastakaa pojat” (Raeste & Sinisalo 2003) sekd sitd seu-
rannut keskustelu muissakin tiedotusvélineissd. Tdméan reportaasin ja keskuste-
lun itsestddn selvand ldhtokohtana oli, ettd pojat (sukupuolena) eivit viihdy ei-
vitkd menesty koulussa. Haastateltavat asiantuntijat etsivat selityksiad siitd ettd,
koulu ei ota huomioon poikien luonnollisina pidettyjd ominaisuuksia, kuten
my06hdistd murrosikdd. Huoli poikien menestyksestd on my6s Opetushallituksen
2000-luvun alun tasa-arvopolitiikan taustalla. Keskustelu tuntuu vaeltavan maas-
ta toiseen melko samanlaisena, riippumatta kunkin maan konkreettisesta tilan-
teesta. Brittitutkijat kutsuvat sitd termilld “moraalinen paniikki” (esim. Epstein
ym. 1998; Martino & Berrill 2003).

Téssd artikkelissa tarkoitukseni ei ole kysyéd, kuka tai mitkd ryhmét menesty-
vét tai eivdt menesty, vaan analysoida niitd totuuden jarjestelmid, jotka sisaltyvat
tapaamme puhua menestyksestd, epdonnistumisesta ja koulutuspoliittisista on-
gelmista. Artikkeli jakautuu kolmeen osaan. Ensiksi kysyn, miten tyttdjen ja poi-
kien menestystd arvostetaan. Toiseksi analysoin koulumenestystd kiinnittden
huomioni erityisesti huonosti menestyneisiin poikiin. Kolmanneksi liitin keskus-
telun laajempaan yhteiskunnalliseen tarkasteluun kysymalld, mita tytt6jen ja poi-
kien koulumenestyksestd seuraa.

Pohjaan artikkelini etnografiselle tutkimukselle yldasteen kouluissa sekd sen
pohjalle rakennetulle eldménhistorialliselle pitkittdistutkimukselle nuorten siirty-
mistdl. Kuuden naisen tutkimusryhmamme on seurannut 1990-luvun puolivalis-

1 Tutkimus “Kansalaisuus, erot ja marginaalisuus koulussa — lahtbkohtana sukupuoli” oli
Suomen Akatemian rahoittama ja Tuula Gordonin johtama. Tutkimusta “Siirtymia jaljit-
tamassa — Nuorten peruskoulun jalkeiset polut” olen tehnyt osana johtamaani Suomen
Akatemian hanketta “Koulutusprosessien erot, rajat ja mahdollisuudet”.
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sd kahden helsinkildisen yldasteen oppilaiden koulunkdyntid vuoden ajan ha-
vainnoiden oppitunteja, haastatellen opettajia ja oppilaita sekd kerdten monen-
laista muuta aineistoa (esim. Gordon ym. 2000; Lahelma & Gordon 2003; Metso
2004; Palmu 2003; Tolonen 2001). Etnografiamme on kontekstualisoitu koulutus-
politiikkaan, vertaileva ja poikkikulttuurinen: Janet Holland teki vastaavaa tutki-
musta kahdessa Lontoon koulussa. Olemme Tuula Gordonin kanssa haastatelleet
suuren osan samoista nuorista uudelleen heiddn ollessa 18 ja 20 vuoden ikdisid ja
pyrkineet muun muassa ymmartdmaan heidan valintojaan, tulevaisuuden suun-
nitelmiaan ja pelkojaan (esim. Gordon & Lahelma 2002; Lahelma 2003) seké suh-
teuttamaan niitd muistelmiin peruskouluajoista sekd omiin etnografin muistoi-
himme (Gordon & Lahelma 2003; Lahelma 2002c).

Tyttdjen ja poikien koulumenestyksen arvostaminen

yttdjen poikia keskiméérin parempi opintomenestys ei ole mitenkddn uusi il-

mio eikd mitenkddn suomalainen. Sitd ei kuitenkaan aina ole pidetty ongel-
mana, vaan pikemminkin itsestddn selvdnd sukupuolierona, joka ei horjuta mies-
ten valta-asemaa yhteiskunnassa. Jo vuonna 1693 John Locke toi esiin, ettd nuoret
gentlemannit eivdt opi latinaa, kun taas nuoret saman sdaddyn naiset oppivat no-
peasti ranskaa “lorpotellessddn” kotiopettajattariensa kanssa. Englannin vuoden
1923 kasvatusneuvoston raportissa kerrottiin, ettd on yleisesti tiedossa, ettd pojil-
la, erityisesti nuoruusvaiheessa, on tapana “terve laiskuus”. (Cohen 1998). Suo-
messa 7-9 vuosiluokkien peruskoulun rehtori totesi vanhempainillassa, isien ja
ditien nauraa horistessd ymmartavdisesti: “Tytothan kévisi koulua vaikka ei olisi
pakko, pojat, ndmé tdhtisilmdiset vesselit, ei tulisi millddn.” (Lahelma 2002b).
My®0s jotkut opettajat toivat esiin sukupuolieron luonnollisena ja kategorisena
(opettajahaastattelu): “Peruskouluhan sopii paremmin tytdille, ne jaksaa enem-
maén keskittyd tdmmoisiin mita tddlld vaaditaan. Pojilla pitdisi olla enemmén te-
kemistd ja jotain semmoista konkreettista.”

Valerie Walkerdine, Helen Lucey ja June Melody (2001) paatyvat tutkimuk-
sessaan tulkintaan, ettd keskiluokkaisten englantilaistyttéjen hyva koulumenes-
tys on odotettua, mutta ei arvostettua. He kayttavat siitd ilmaisua “terve normaa-
lius” (2001, 164), jota vastaan kaikkia muita suorituksia arvioidaan. Tata tytoille
madritettyd tervettd normaalia menestystéd voidaan tarkastella suhteessa yll4 mai-
nittuun poikien terveeseen laiskuuteen. Olemme omassa tutkimuksessamme
pohtineet, ettd koulumenestystd ei Suomessa pidetd terveend normaalisuutena
ainoastaan keskiluokkaisille tytéille, vaan sitd edellytetddn kaikilta tytoiltd ja he
yleensd my0s edellyttavit sitd itseltddn. Sen sijaan terve laiskuus pojilta edelly-
tettynd — tai vahintddnkin heille sallittuna — ominaisuutena ei samalla tavalla ku-
vaa kaikkia poikia, joiden kanssa olimme tutkimuksessamme tekemisissd. Mo-
lemmissa tutkimuskouluissa oli poikia, jotka vaativat itseltddn paljon ja joilta
my0s opettajat odottivat hyvaa menestysta.

Kun koulukeskustelussa tuodaan esiin yleistdva huoli poikien huonosta me-
nestyksestd, on yleensa taustalla itsestddn selvand ajatus siitd, ettd tytot ovat me-
nestyvid, sopeutuvia oppilaita. Marjaksi kutsumani opettaja vastasi kysymykseen
tyttd- ja poikaoppilaiden eroista: “Niin, se on se traditionaalinen ero, ettd tytot
ovat niitd tunnollisia ja osaavia oppilaita”. Niina, toinen opettaja, totesi puoles-
taan, ettd: “Pojat ei malta tehd4 sitd jarjestelmallistd tyotd”.

Tunnollisuutta ja jarjestelmaéllistd tyotd tyttojen oletettuna ominaislaatuna ei
kuitenkaan pidetd arvokkaana. Erddn korkean opetusviranomaisen mukaan tytot
ovat poikia helpommin “hdyndytettdvissd”, siis alistumassa koulun asettamaan
oppilaan asemaan. Pojat ndhddan useammin oman eldménsé sankareina. Kun tyt-
tojen menestys ei valttamattd ole edes maininnan arvoista, poikien joukosta, myos

55



Koulu — Sukupuoli — Oppimistulokset — — — 2004

ndiden “terveesti laiskoina” pidettyjen, etsitddn lahjakkaita. Edelld mainitsemani
Marja jatkoi: “Mutta toisaalta sitte taas on paljon nimenomaan poikia, jotka on
niin lahjakkaita, ettd niihin uppoo miké vaan”. Niina taas kertoi: “Mutta sitten on
joku, joka on erityisen innostunut, joku poika, joka tuo ylimaaraistad aineistoa”.

Yhteiskunnassamme ja kulttuurissamme maskuliinisen arvottaminen feminii-
nisen yldpuolelle on niin itsestddn selvds, ettd emme kiinnitd siihen edes huo-
miota. Silloin, kun tyt6t vield menestyivét poikia keskimaarin huonommin mate-
matiikassa, tehtiin hyllymetreittdin tutkimuksia, joissa etsittiin syitd naisten spa-
tiaalisen hahmotuskyvyn heikkoudesta ja ties mistd naisaivojen sopukoista (Soro
2003). Kun pojat menestyvét tyttdja huonommin didinkielessd, etsitdédn syitéd hel-
pommin opettajien suhtautumisesta tai opetussisdlloistd, jotka eivit kiinnosta
poikia (ks. Tarmo 1991; Lampela & Lahelma 1996). Téllaisille selityksille on vai-
keata 10ytda tukea, silld tutkimusndytto viittaa pikemminkin siihen, ettd oppikir-
jat sisdltdvat ja opettajat my0s tietoisesti pyrkividt valitsemaan tekstejd poikien
maailmasta (Palmu 2003) ja antavat pojille helpommin numeroita jo hyvésta yri-
tyksestd (Lappalainen 2001).

Jotkut opettajat myos tiedostavat, ettd itse kiinnittdvdat huomiota enemmaén
poikiin kuin tytt6ihin (opettajahaastattelu): “... poikia tietysti huomioidaan ihan
huomattavasti paremmin kuin tytt6ja ... Siis ne hiljaiset nyssykat tytot, jotka istuu
sielld tunnilla, ne on tdysin hiljaa. Niin mé tiedén, ettd mé tiedostan tarkkaan jo-
ka ikisen pojan, joka sielld on, mutta se tytto saa istua sielld kilttind niin”.

Se, ettd opettajat ottavat huomioon poikia paremmin kuin tytt6jd, ei véltta-
mattd herdtd tytdissd epdoikeudenmukaisuuden tunnetta, vaan he saattavat aut-
taa hiljaisesti toinen toistaan. Gordonin haastattelema Sonja toteaa (oppilashaas-
tattelu): “Ehké se on silleen, ettd pojat ei opi niin kun niin nopeasti. Ne tarvii
enemmadn niin kun matikan tunnilla huutaa opettajaa. Ja tytot useimmiten tur-
vautuu muhun ja Millaan”.

Pojat taas eivat vélttimaéttd jaa sitd ndkemystd, ettd he eivdt oppisi yhtd no-
peasti, vaan tyttjen menestystd selitetddn ahkeruudella. Kun koulussa hyvin me-
nestynyt Marjaana muisteli 18-vuotiaana omaa peruskouluaikaansa, hin ei muis-
tanut opiskelleensa erityisen ahkerasti. Sen sijaan Otolla oli toisenlainen nikemys
Marjaanan menestyksen syystd (18-v. haastattelu): “Sehédn nyt lukikin aivan tu-
hottomasti ja kokeista tuli aina ysii ja kymppii (...) se ei millddn muulla lailla kyl-
14 voi pérjata kun lukemalla”.

Keskiluokkaisemmassa tutkimuskoulussa yksi tutkimusluokista oli tytto-
enemmistoinen. Joukko hyvin menestyvid tyttdja osoitti aktiivisuutta niin tun-
neilla kuin koulun ulkopuolisissa toiminnoissa ja harrastuksissa. Haastatteluissa
useimmat opettajat kehuivat néitd tyttdjd ja tdtd luokkaa. Kuitenkin opettajain-
huoneen keskusteluissa jotkut opettajista olivat huolissaan siitd, miten pojat tule-
vat toimeen téllaisessa ryhméssé, jossa on niin voimakkaita tytt6jd. Luokan pojat
sen sijaan eivét pitdneet tyttbenemmistod ongelmana.

Toisessa tutkimusluokassa oli joukko hiljaisia hyvin menestyneita tyttsja. He
eivit tunneilla puhuneet, jollei heiltd kysytty, mutta osallistuivat aktiivisesti sil-
loin, kun opettaja kysyi. Marianne ja Riina olivat ldheisié ystdvid, hyvin menesty-
neitd hiljaisia tytt6ja. Yhteishaastattelussa 18-vuotiaina he muistelivat luokkaret-
ked, jolloin heidan lempiopettajansa oli keskustellut heiddn kanssaan ja kertonut
elamaén tarkeistd arvoista: “vapaa-aika, onni, rakkaus, ystavat ja kaikki”. Marian-
ne ja Riina kertoivat oppineensa opettajaltaan, ettd koulu ei ole kaikkea eikd aina
tarvitse olla paras. Kenties téllaisella keskustelulla on ollut merkitystd heidan
kunnianhimoisille tulevaisuudensuunnitelmilleen, ainakin lukiossa he hieman
hellittivat. Marianne totesi (18-v. haastattelu): “Niinkun tuntuu silts, ettd ma oisin

56



6 Tytdt, pojat ja koulukeskustelu: Miten koulutuspoliittiset ongelmat
rakentuvat? E. Lahelma

tehny turhaa tyotd joskus ysilld tai joskus seiskalla ja kasilla. (...) Et on ainakin
mulla numerot laskenu (...), mutta ei niitd numeroita katota sillee. Pitda sita eli-
mad elaakin”.

Téassd vaiheessa hén oli jo huomannut, ettd kouluarvosanat eivét olekaan tér-
keitd pyrittdessd jatkokoulutukseen. Riinan ja Marjaanan luottamus tulevaan me-
nestykseensa ei ollut kuitenkaan horjunut, heilld ei ollut epdilysta siitd, ettd suo-
rittavat loppututkinnon 25-27 vuoden idssd. Sen sijaan ndma nuoret naiset olivat
huolissaan muista eliméanalueista: he pelkésivit jadvansa ikisinkuiksi. He uskoi-
vat voivansa vaikuttaa omaan opiskeluunsa, mutta eivét sithen, saavatko miehen.
20-vuotiaana Marianne oli padssyt sithen koulutukseen, mihin hén tavoittelikin.
Riina sen sijaan oli pyrkinyt jo kerran ja jadnyt ulkopuolelle. Han oli huolissaan
siitd, padseeko sisddn seuraavalla kerralla.

N4illd esimerkeilld olen halunnut tuoda esiin hyvin menestyneiden tyttGjen
saavutusten ristiriitaisuuden. Olennaisempaa on kuitenkin kiinnittdd huomiota
niihin tytt6ihin, joiden koulumenestys ei ole hyva. He jaavéat varjoon, kun poikien
ongelmista puhutaan. Kuten Sonja ja erds opettajista aiemmin esittivit, tytot eivét
saa yhtd helposti kuin pojat opettajien huomiota. Omat havaintomme sadoilta op-
pitunneilta vahvistavat tdméan kiistatta. Tarvitessaan apua tytot kddntyvat tois-
tensa puoleen, kuten Sonja kertoi. Hyvin menestyneet tytot eivat kuitenkaan valt-
tamattd auta jokaista tyttod. Ndimme myos tilanteita, joissa Sonja torjui erdan ty-
tén avunpyynnét. Tyttojen viliset ystdvyyssuhteet ovat heille tirkeitd, ja tytot
saattavat valikoida, ketd auttavat (Tolonen 2001; Gordon ym. 2004). Haavoittu-
vaisimpia voivat olla huonosti menestyvit, hiljaiset, tydvaenluokkaisesta taustas-
ta tulevat tytot, jotka jadvat ystavyyssuhteiden ulkopuolelle. Tyt6t, joilla on huo-
no koulumenestys peruskoulussa, jadvat useammin jatkokoulutuksen ulkopuo-
lelle kuin huonosti menestyneet pojat (Backman 1996; Jarvinen & Vanttaja 2001).

Erds toistuvista koulututkimuksen tuloksista on tyttSjen ja poikien koulu-
menestyksen erilainen tulkinta. Siin, missd poikien epdonnistumisessa ngdhdaan
kiinnostuksen puutetta ja koulun soveltumattomuutta poikien ominaislaadulle,
tyttéjen huonoa menestystd luetaan osoituksena kyvyttomyydestd. Tyttojen me-
nestys tulkitaan osoitukseksi ahkeruudesta tai opettajien miellyttdmisestd; poi-
kien menestystd selitetddn lahjakkuudella (esim. Licht & Dweck 1987; Tarmo
1991). On oikeastaan hammastyttdvad, miten selvand timéd johtopddtos nakyy
edelleen vuoden 2004 koulukeskustelussa. Tyttdjen menestymisessd on Lockesta
tdhdn pdivddan ndhty jotain naurettavaa tai epdilyttdvad, koulussa ja opettajissa —
etenkin naisopettajissa — jotain vikaa ja poikien koulunvastaisuudessa jotain san-
karillista, tervettd laiskuutta tai perusteltua kritiikkid koulua vastaan.

Poikien koulumenestys ja maskuliiniset kulttuurit

aikka koulukeskustelussa usein kdytetddn yleistyksid, kukaan ei varmasti-

kaan ajattele, ettd kaikki pojat menestyisivat huonosti ja kaikki tytot hyvin.
Ritva Jakku-Sihvosen tutkimuksen mukaan pojat menestyvit yhta hyvin kuin ty-
tot padkaupunkiseudun kouluissa, joissa yleensd saavutetaan hyviad tuloksia. Sen
sijaan kouluissa, joissa oppimistulokset ovat heikoimpia, on tyttjen ja poikien
valilld suuri ero. (Jakku-Sihvonen & Kuusela 2002). Omien tutkimustemme pe-
rusteella nditd tuloksia on helppo ymmartda: koulujen ja nuorten kulttuureissa on
eroja. Seuraavassa siirrdn katseeni huonosti menestyneisiin poikiin.

Nuorten miesten maailmassa keskindinen kilpailu on jokapaivaista. Sitd vah-
vistetaan pojille tarjottavien taistelulelujen ja kilpailuun perustuvien liikuntahar-
rastusten vélitykselld. Koulumaailmaan kilpailu on sisddnrakennettu oppilaiden
jatkuvan arvioinnin kautta. Kilpailu kouluarvostelun ehdoilla on silti vain yksi
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koulun kilpailuareenoista, ja joskus se on ristiriitainen muilla areenoilla saavutet-
tavan menestyksen kanssa. Toisinaan hyvin menestyva poika on suosittu myos
jossain oppilaiden alakulttuurissa, toisinaan ei. Kuten Tarja Tolonen (2003) toteaa,
oppilaskulttuureissa on useita tyylejd olla sosiaalisesti mies (ks. myos Connell
1989; Mac an Ghaill 1994). Koulumenestykseen perustuvaa maskuliinisuutta ar-
vostetaan eri tavoin erilaisissa sosiaalisissa ympaéristoissd. Keskiluokkaisissa kou-
luissa se saattaa olla hyvéksyttyd ja arvostettua poikien keskindisissd hierarkiois-
sa. Tyovdenluokkaisemmassa tutkimuskoulussamme, Viherpuistossa, koulu-
menestys aiheutti selvén riskin tulla kiusatuksi. Erds seitsemé&sluokkalainen ar-
vioi, millaisia oppilaita kiusataan: “hyva numero, kirjoittaa pitkdn aineen, nortti,
tai mitkd lukee kauheesti ja on kauheen hiljaisia eikd pistd vastaan”.

Hyva koulumenestys ei ole itsestdadn selvéasti arvostettua myoskdaan koulun ul-
kopuolella, vaan ympardivd kulttuurimme antaa nuorille miehille ristiriitaisia
viestejd. Yleisessd koulukeskustelussa ja opettajien puheissa ldhdetddn edelleen
helposti poikien “terveestd laiskuudesta”, johon itsestdén selvisti siséltyy, ettd po-
jat eivit saa hyvid numeroita, eivit kirjoita pitkid aineita, eivit ole norttejd eivitki
lue “kauheesti”, eivit ole hiljaisia ja pistivit vastaan — siis selvidvét poikien keski-
néisissd kilpailuissa joutumatta kiusatuiksi. Olisikohan niin, etté téllaisille omi-
naisuuksille annetaan koulussa helpommin periksi silloin, kun on kyseessa tyo-
vdenluokkainen poika, jonka opinnoille opettajat tai vanhemmat eivit aseta suu-
ria akateemisia tavoitteita? Olisikohan niin, ettd koulujen tiukempi suhtautumi-
nen kiusaamiseen antaisi pojille enemman tilaa olla sosiaalisesti my&s sellaisia
miehid, jotka kirjoittavat pitkid aineita ja pitdvat lukemisesta? Ehkdpé olisi syyta
pohtia, millaisia maskuliinisuuksia missakin kouluissa sallitaan ja tuetaan ja mil-
laiset jdtetddn marginaaliin ja kiusaamisen kohteeksi. Ann Phoenix (2004, ks.
my0s Frosh ym. 2002), joka on tutkinut lontoolaisia poikia, kiinnittdd huomiota
informaaliin pedagogiikkaan. Hén tarkoittaa sitd, ettd nuoret ihmiset koulussa ei-
vat ole pelkédstddn opetuksen kohteita vaan aktiivisia toimijoita. He rakentavat so-
siaalisia positioita itselleen ja toisilleen tavoilla, jotka vaikuttavat koulumenestyk-
seen. Sellaiset ratkaisuyritykset, joissa jdtetddn huomioon ottamatta informaali
pedagogiikka, eivit voi onnistua pyrkimyksessddn auttaa huonosti menestyvi
poikia.

Viherpuiston tutkimusluokalla tuntimuistiinpanojemme keskigssd olivat Pete
ja Manu, “katu-uskottavat” kaverukset, joilla oli hauskuttajan asema luokallaan
(ks. esim. Gordon ym. 2000, ks. my&s Gordonin artikkeli tdssa kirjassa). He taitei-
livat erinomaisesti opettajien sietokyvyn rajoilla. Kun oppitunti alkoi olla niin ika-
vystyttdvd, ettei kukaan — ei edes opettaja — endd tuntunut jaksavan, Peten tai Ma-
nun kommentti tai pieni performanssi piristi. Pete ja Manu olivat poikien infor-
maaleissa hierarkioissa keskitssd ja kamppailivat tdstd asemasta myos tapellen tai
kiusaten toisia poikia. Ndimme my0s, miten he héiritsivit seksuaalisesti joitakin
tyttojd. Opettajat eivat valttdmattd puuttuneet asiaan, vaikka nékivit heidén toi-
mintatavoissaan seksismid ja rasismia. Meistd myos vaikutti siltd, ettd heiltd ei
odotettu hyvid suorituksia samalla tavalla kuin joiltakin muilta oppilailta. Erés
esimerkki on Tarja Palmun (2003) kuvaamalta didinkielen oppitunnilta, jolloin Pe-
ten ja Manun vuoro oli pitdd esitelmd. He eivit juuri olleet tehneet ty6td esitelméan
eteen, vaan esittelivit erittdin vikivaltaisen ja seksistisen videon, josta nayttivat
raakoja kohtauksia. Keskusteltaessa luokassa poikien esitelméstd opettaja mainit-
si, ettd video on varmaan kielletty 18-vuotiailta, mutta ei kritisoinut videon va-
lintaa tai poikien esitelmdd. Mythemmin hédn totesi haastattelussa seuraavasti
(Palmu 2003, 168; opettajahaastattelu): “Miksi mun pitdisi heittdd tunnilta pois jo-
ku Manun ja Peten joku aivan hirved video. Miksi me ei voitaisi kdyda ja késitel-
14 sitd (...) siind tulee pojille esiintymistottumusta ja se on heille semmoinen niin
kuin, he muistaa varmaan, etti on saanut itse valita”.
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Kummankaan pojan elaméda 20 vuoden idssd ei voi pitdd varsinaisena menes-
tystarinana. Toinen esimerkki huonosti menestyvistéd pojista on Kivikulman kou-
lun Santtu, jonka perheelld on kulttuurista pddomaa. Tuntimuistiinpanojemme
mukaan héan oli usein levoton ja ddnekds tunneilla, usein myhédssé ja omissa aja-
tuksissaan. Han tappeli ja kiusasi toisia poikia ja joitakin tytt6ja. Omien sanojen-
sa mukaan hén oli 13-vuotiaana varsinainen kiusankappale, mutta kuten Manu ja
Pete, my0s hén selvisi opettajien kanssa (oppilashaastattelu): “jotain pientd kinaa
ehkd mutta (...) mut en ma usko et siis (...) mitidn vakavaa vihasuhdetta”.

Santulta oli 20-vuotiaana jadnyt lukio kesken, mutta hédn oli hankkinut me-
nestysta taiteellisella uralla, josta sai myos elatuksensa. Han oli omaksunut hu-
maanin, vaihtoehtoisen eldméantavan. Han muisteli omaa yldasteaikaansa (20-
vuotishaastattelu): “No ainaski sellasta muistaa et on halunnu jotenki olla tosi ko-
va (naurahtaa), kova jitka jotenkin (...) Aika sosiaalinen tapaus méa oon ollu silleen
aina, et ja, ja no kaikki varmaan haluu kuitenki joskus teinind ja nuorena silleen
olla jotenki kova ja semmonen (...) jotain et haluu tulla hyviaksytyksi jossain niin-
ku tietysti. Sit mul on varmaan ollu hirvee semmonen huomion (...) kaipuu
my0s”.

Olen edelld esitellyt kolmen koulussa huonosti menestyneen nuoren miehen
tarinat. Viditdn, ettd tulevaisuuden rakentamisen kannalta heille oli arvosanojen
rinnalla tiarke&dtd se muu viesti, jonka he saivat opettajilta ja oppilastovereilta yla-
asteen kohelluksestaan. Nuoret rakentavat omaa eldiméinsi omilla valinnoillaan,
mutta he eivit rakenna sitd vapaina, vaan niistd asemista, joissa eldvét (Lahelma
2003). Keskiluokkaisen koulun ja koulutettujen vanhempien antama tuki tuntuvat
antavan Santulle huonosta koulumenestyksestd huolimatta monenlaisia mahdol-
lisuuksia, my6s voimavaroja muuttaa eldménsd suuntaa ja arvioida tietynlaisella
ironialla entistd itseddn. Vditdn, ettd koulu ei antanut Manulle ja Petelle yhté hy-
vid varustuksia aikuiseen eldimdén, jossa ei endd menestytd vitsailulla ja jossa sek-
sistiset ja rasistiset puheet sulkevat ovia.

Toinen tdrked kysymys on se, ettd koululuokassa jokaisen kédytos vaikuttaa
myos muihin oppilaisiin. Se voi rajata luokkatovereiden mahdollisuuksia opis-
kella ja kdyttéda tilaa ja d44ntd. Esimerkiksi aktiivinen ja puhelias Henna totesi seit-
semdsluokkalaisena, ettd hédn ei voi koskaan olla oma itsensé luokassa, koska jot-
kut pojat jatkuvasti puuttuvat hidnen tekemisiinsé ja puheisiinsa. Tuntimuistiin-
panomme my0s tukevat Hennan kokemusta. Edelld mainitsemani opettaja alisti
muut oppilaat sukupuoliselle héirinnélle, koska ei puuttunut seksistisen videon
ndyttamiseen. Yldasteen nuoret saattavat pitdd kiusaamista ja sukupuolista hai-
rintdd osana itsestddn selvdd koulun arkea, koska kaikki opettajatkaan eivét tun-
nu suhtautuvan siihen kovin vakavasti (Lahelma 2002a; Larkin 1994). Tyt6t saat-
tavat my6s hyvéksyéd hiljaisesti sen, ettd jotkut luokkatovereista — usein pojat —
ovat jatkuvasti d4nessd ja vievit opetusaikaa. Toisinaan he ovat my6s tyytyviisid
siitd, ettd edes joku katkaisee oppitunnin ikdvéan rutiinin.

Toisaalta joidenkin poikien touhu drsyttdd, ja nuorten naisten koulumuistot
saattavat olla ahdistavia sukupuolisen hédirinndn vuoksi (Lahelma 2002a). Auli,
joka halusi opiskella ja menestyd, totesi 13-vuotiaana (oppilashaastattelu): “No
yleensdkin luokassa ne on just pojat, jotka yleensdkin ly6 kaiken lyttyyn. Se me-
nee aina 16tindks sitten, kun ne rupeaa riechumaan sielli (...) Et se riippuu sit ihan
siitd opettajasta, kun se antaa niitten, se antaa niitten riehua, (...), ma sanoinkin sil-
le, ettd sun tdytyy huutaa kovempaa, sun taytyy lyodad nyrkki poytadn. Kylld mei-
dan luokkalaiset pojat heti hiljenee, jos sd [huudat]: HILJAA. Meiddan matskun
maikka se joskus raivostuu niin, ettd ne on ihan hipi hiljaa, kukaan ei uskalla hen-
gittad. Et ei ne kyl uskalla sielld yksin ruveta mellakoimaan, kun ei kukaan muu-
kaan. Ne on ihan hiljaa”.
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“Normaali” ja “terve” opiskelija rakentuu pedagogisen maarittelyvallan seu-
rauksena. Alussa mainitsemaani “Pelastakaa pojat” -keskustelua (Raeste & Si-
nisalo 2003) voidaan analysoida normalisointina. Thomas S. Popkewitz (1998)
erottaa kaksi normalisoinnin tapaa:

1) véestoryhmittdinen yleistys, jolla tietyn joukon keskimé&ardisistd ominaisuuk-
sista tehdddn johtopaatoksia yksittdisiin yksiloihin

2) kasvatuspsykologinen puhe, erityisesti, kun sitd kdytetddan holhoavasti etsi-
madn lapsessa ohjausta ja korjaamista vaativia piirteita.

Viestoryhmittdinen yleistys on ilmeinen, jos yksittdisen pojan alisuoriutumis-
ta selitetdadan kuulumisella kategoriaan “poika”. Téllaisia tulkintoja on luettavissa
esittelemdstdani koulukeskustelusta. Sukupuoleen vetoaminen ei auta ymmarta-
maéan, miksi joillakin kategoriaan “poika” kuuluvilla oppilailla on ongelmia kou-
lussa ja toisilla ei ole. Silloin kun kategoria “sukupuoli” aktivoidaan, jadvat pii-
loon muut kategoriat, esimerkiksi “sosiaalinen tausta” tai “etnisyys”.

Kasvatuspsykologinen puhe on my®ds selvasti mukana esimerkiksi Helsingin
Sanomien (Raeste & Sinisalo 2003) keskustelussa, johon alussa viittasin. Erityises-
ti kdytetdan kehityspsykologisia argumentteja (vrt. Aapola 1999). Poikien mur-
rosikd, hidas kehittyminen ja luonnollisiksi maskuliinisiksi ominaisuuksiksi maa-
ritetyt villeys ja vahdinen kiinnostus lukemiseen esitetddn perusteina keskiméérin
tyttdjd huonommalle koulumenestykselle. Mutta, toisin kuin Popkewitzin analyy-
sissa yll4, kehityspsykologisen puheen perusteella ei pyritd etsimaan poikien piir-
teitd, jotka vaatisivat ohjausta ja korjaamista. Poikien oletettu ominaislaatu ja tapa
toimia otetaan ldhtokohdiksi, jotka koulun ja opettajien pitdisi ottaa huomioon.
Toisin sanoen ”Pelastakaa pojat” -puhe (Raeste & Sinisalo 2003) eroaa siitd kasva-
tuspsykologisesta syrjadytymisriskin alaisten oppilaiden “pelastamisesta”, siitd
normalisointipuheesta, jota Popkewitz (1998) analysoi. Kun pojat pitdd pelastaa, ei
pyritd puuttumaan heiddn luonnollisina pidettyihin toimintatapoihinsa, vaan
muutosta vaaditaan kouluinstituutiolta. Sekd Suomessa ettd muualla on esitetty
muun muassa seuraavanlaisia muutostarpeita: pojat tarvitsevat miesopettajia, jat-
ko-opintojen kannalta tdrkeitd testejd ei saisi olla aikana, jolloin pojilla on mur-
rosikd, opetuksen siséltdjad ja menetelmid pitdisi muuttaa, jotta poikien luonnolliset
kiinnostuksen kohteet ja luonnollinen toiminnan tarve tulevat téytetyiksi. Muu-
tosta vaaditaan my6s implisiittisesti tyt6iltd, jotka menestyvit “liian hyvin” PISA-
testeissd sekd — edelleen Helsingin Sanomien viime vuosien otsikkoja siteeratakse-
ni — “jyraavat pojat”, “valtaavat lukiot”, “rynnivét yliopistoihin” ja “tulvivat tutki-
jakoulutukseen”.2

Tassd luvussa olen keskittynyt huonosti menestyneisiin poikiin ja tuonut
esiin, ettd he eivit ole yhtendinen joukko. Uskoisin kuitenkin, ettd kovinkaan mo-
nia huonosti menestyneistd pojista ei auta sellainen “poikapedagogiikka”, jossa
annetaan periksi “tahtisilmédisten vesselien” haluttomuudelle kdydd koulua ja
“terveelle laiskuudelle”. Ketddn ndistd pojista eivit auttaisi missiot, joissa tavoit-
teena on “antaa poikien olla poikia” (vrt. Martino & Berrill 2003). Frosh, Phoenix
ja Pattman (2002) toteavat, ettd poikien luonnollisina pidettyjen toimintojen ko-
rostaminen tuo keskusteluun kapean ja poissulkevan hegemonisen (Connell
1995) maskuliinisuuden ja vaikeuttaa poikien pyrkimyksid vaihtoehtoisten mas-
kuliinisuuksien rakentamiseen. Tama tekee paitsi joidenkin poikien myos tyttojen
jokapdividisen eldméan koulussa hankalaksi. Sen sijaan on tarkedtd kiinnittdd huo-
miota koulun informaaleihin kulttuureihin, joissa erilaisten maskuliinisuuksien
hegemoniasta kamppaillaan niin tunneilla kuin vélitunneilla. Koulu ei ole ainoas-

2 Todelliset luvut ovat huomattavasti vaatimattomampia kuin, mita otsikot antavat ym-
martaa: naisten osuus paivalukioissa on pysynyt 1980-luvun alusta samassa noin 57
prosentissa ja yliopistoissa alle 55 prosentissa, ja tutkijakoulutuksessa heita oli 45 pro-
senttia.
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taan opiskelua varten, vaan koulussa kdydaan jatkuvia neuvotteluja monimut-
kaisista sosiaalisista suhteista ja paikoista virallisissa ja informaaleissa hierar-
kioissa (esim. Phoenix 2004; Lahelma 2002c).

Tuntuu triviaalilta todeta, ettd poikienkin keskuudessa on menestyvid, myos
tytdissd on eroja eivatka kaikki tytot menesty ja menestyksen ulottuvuuksia on lu-
kuisia. Tdman hetken koulukeskustelussa taman trivialiteetin toistaminen tuntuu
kuitenkin tarkedltd. Lisdksi on syytd pohtia, mitd seurauksia huonosta koulu-
menestyksestd on tytdille tai pojille.

Koulumenestys ja koulun jalkeinen elama

Opetussuunnitelman keskeisend kysymyksena ei saisi olla “Mitd he tietavat?”
vaan “Mitd heistd pitédisi tulla?”, vaittdd Hamilton (1999). Sukupuoliero pe-
rusopetuksen koulusaavutuksissa on merkityksellinen, mikali silld on vaikutus-
ta nuorten tulevaisuuteen. Tdssd luvussa suuntaan katseen perusopetuksesta
eteenpdin: mitd hyotyd nuorille naisille ryhméand on siitd, ettd he saavat keski-
madrin poikia parempia arvosanoja koulussa? Sukupuoliero koulusaavutuksissa
on, kuten aikaisemmin totesin, yleinen ilmié my®s monissa muissa maissa. Kos-
ka PISA-tutkimuksen mukaan sukupuoliero lukemisessa oli Suomessa erityisen
suuri, voidaan pohtia, onko Suomessa tyttojen ja naisten asemassa jotain muista
poikkeavaa.

Suomalaiset tytot ja naiset ovat osallistuneet koulutukseen ja menestyneet sii-
néd niin kauan kuin osallistumismahdollisuus on ollut. He ovat olleet enemmis-
toind keski- ja korkea-asteen koulutuksissa jo silloin, kun monessa muussa teol-
listuneessa maassa feministisen liikkeen my6td alettiin kiinnittdd huomiota nais-
ten syrjdytymiseen koulutuksesta. Kuitenkin 1900-luvun loppupuolella monessa
muussa maassa naisten osuudet ovat kasvaneet ja ohittaneetkin suomalaisnaisten
osuudet koulutuksessa. (Husu 2001; Naumanen 2003.) Enda Suomella ei ole eri-
tyistd syytd ylpeyteen tdssd asiassa.

Kaksi suomalaisen tydeldmén erityispiirrettd on syytd ottaa huomioon, kun
pohditaan naisten opiskelua. Ensimmdinen on suomalaisnaisten pitkd perinne
kokopdivdisessd tydeldméddn osallistumisessa. Yleensd toiseen maailmansotaan
osallistuneissa maissa naiset huolehtivat kotirintamalla tehtaista ja pelloista. So-
dan jdlkeen naiset ajettiin takaisin kotiin — muun muassa tiedotusvélineiden voi-
makkaan &itiysideologian siivittimind —, jotta sodasta palanneet miehet saivat
tyopaikkansa takaisin ja pystyivit eldttdimdan perheensd. Suomessa naiset eivét
palanneet samalla tavoin joukkomittaisesti kotiin. Poikkeuksellisen nopea teollis-
tuminen muun muassa sotakorvausteollisuuden ansiosta sekd samoihin aikoihin
tapahtunut sosiaalivaltion rakentaminen vaativat tyévoimaa. Lisdksi Suomi sulki
ovensa siirtolaisilta, jotka monessa muussa maassa tulivat huolehtimaan jélleen-
rakennuksen ja hyvinvoinnin kasvun edellyttimista raskaista ja huonosti palka-
tuista toistd, kuten siivoamisesta. Suomessa siivoamisesta tuli naisten tyd. Naihin
tekijoihin liittyy my6s Suomen pitkédédn jatkunut maatalousvaltaisuus sekd poik-
keuksellisen jyrkkd rakennemuutos 1960-luvulla.

Naisten tyévoima on siis ollut ja on edelleen vilttamaton suomalaiselle yh-
teiskunnalle, samoin kuin naisten palkkaus suomalaisille perheille. Vaikka muis-
sakin maissa naisten osallistuminen tydeldmé&én on lisddntynyt, kokopdivdinen
osallistuminen on edelleen suomalainen erityispiirre. Suomalaisille nuorille nai-
sille koulutus ja palkkatyd tulevaisuudessa ovat selviditd. Kukaan haastattele-
mistamme tytdista eivat 13, 18 tai 20 vuoden idssd esittdneet mitddn erityisid epdi-
lyksid siitd, tuleeko tekemaan palkkatyotd vai ei. Jotkut pelkdsivat tyottomyytta.

61



Koulu — Sukupuoli — Oppimistulokset — — — 2004

Toinen suomalaisten tyomarkkinoiden erityispiirre on poikkeuksellisen voi-
makas sukupuolen mukainen jakautuminen, johon myos Euroopan unionissa on
kiinnitetty huomiota. Sukupuolen mukainen jakautuminen alkaa jo sukupuolen
mukaisesta koulutuksesta. Vaikka tytot menestyvit keskiméddrin poikia parem-
min koulussa, suurempi osa heistd jad haluamiensa jatko-opintojen ulkopuolelle
niin ammatillisten oppilaitosten kuin korkeakoulujen oppilasvalinnoissa. Koulu-
tuksessa on rakenteellisia tekijoitd, jotka tukevat miesten koulutukseen paasyad
keskimddrin naisia heikommista koulusaavutuksista huolimatta. Tarkein raken-
teellinen tekijd on sukupuolen mukainen jakautuminen koulutusvalinnoissa. Sen
vuoksi naiset pddasiassa kilpailevat toistensa kanssa paikoista naisenemmistoisil-
le aloille hyvilld arvosanoilla. Toinen rakenteellinen syy on se, ettd naisvaltaisille
aloille on yleensd vaikeampi paastd kuin miesvaltaisille. Kolmanneksi vaikuttavat
kriteerit, joita valinnoissa painotetaan (Lahelma 2002b; Lahelma & Ohrn 2003): ta-
vallisesti matematiikka on arvostetumpaa kuin kielet ja taideaineet. Niinpéa esi-
merkiksi laudatur-arvosanan kirjoittaneista miehistd suurempi osa kuin naisista
on suorittanut ylemmaén korkeakoulututkinnon (Vanttaja 2002).

Vaikka naisten koulutustaso on miesten koulutustasoa korkeampi, naisten
palkkaus on pysyvasti keskiméddrin neljd viidennestd miesten palkkauksesta ja
erot ylemmilld koulutustasoilla ovat suurempia kuin alemmilla. Koulutuksen
huonosta vaihtoarvosta huolimatta se on naisille tarked ja ainoa realistinen keino
valttdd raskaimpia ja huonoimmin palkattuja naisammatteja. Talldkin hetkelld sii-
voojan ja myyjdn ammatit ovat yleisimpien naisammattien joukossa. Huono kou-
lumenestys merkitsee nuorille naisille suurempaa uhkaa kuin nuorille miehille
jadda kokonaan koulutuksen ja tydelaman ulkopuolelle (Jarvinen & Vanttaja 2001).

Viitankin, ettd tytot menestyvét koulutuksessa, koska heidén on pakko. Haas-
tattelemamme nuoret naiset eivat valttdimattd odottaneet aikuista naiskansalai-
suutta mitenk&dn erityisen innokkaasti (Gordon & Lahelma 2002). Heidéan &itinsa
ovat osallistuneet kokopaivdisesti tyoelamaan ja usein tehneet raskasta tydpdivaa
pienelld palkalla, kodinhoitotehtédvien lisdksi. Nuoret naiset pohtivat koulutusva-
lintojaan ja olivat huolestuneita, padseviatko jatkokoulutukseen. Nama aiheet ris-
teilivét jatkuvasti heiddn puheessaan. Koulutus oli huolenaiheena muun muassa
erddn Helsingin huippulukion kdyneelld Riikalla, joka on hyvétuloisen perheen
ainoa lapsi. Riikka oli huomannut, ettd pyrittdessd oikeustieteelliseen ei koulu-
menestykselld ollutkaan mitdan merkitystd. Han on lukenut kirjat “10 kertaa”,
kdynyt kursseilla ja yrittanyt kaikenlaisia opiskelutekniikoita mutta ei pddssyt
opiskelemaan. Han kuitenkin yrittdd uudelleen ja tyoskentelee pizzeriassa aina
valilla.

Ty6vaenluokkaisten, heikommin koulussa menestyneiden nuorten naisten ti-
lanne on hankalampi. Heilld ei ole mahdollisuutta pyrkid monta kertaa koulu-
tukseen. Olen toisessa yhteydesséd (Lahelma 2003) kuvaillut erddn nuoren naisen
valintoja. Han kdvi ammatillisen koulutuksen peruskoulun jilkeen ja oli jo 18-
vuotiaana ty6eldmaéssd. Han suunnitteli vield télléin opintojen jatkamista samal-
la, kun kerdsi rahaa omaa asuntoa varten. Mutta 20 vuoden idssd haave opintojen
jatkamista oli katkennut (ainakin siind vaiheessa), ja han uskoi oppivansa uusia
asioita tyOeldmaéssd. Toinen tyovdenluokkainen tyttd oli Marika. Han oli ala-as-
teella oman kertomuksensa mukaan kiltti ja ujo tytto, jota kiusattiin. Yldasteelle
tullessaan hin paatti ryhtya kovikseksi, joka lintsasi koulusta vanhempien kave-
reidensa kanssa. Marika kuitenkin halusi opiskella ja joutui huonomaineiseen lu-
kioon, jonne paési heikolla todistuksella. Hdn kévi edelleen 20-vuotiaana iltalu-
kiota tyonteon ohella, ja yldasteen heikko pohja aiheutti vaikeuksia. Hdn muiste-
li yldasteaikaansa ja pohti, ettd olisi selvinnyt lukiosta aikaisemmin, jos olisi ollut
kiltti tytto. Kiltin tyton vastakohtaa hdn mietti: “Tyhm&, huono, h6lmo, ehka.
Ajattelematon, mieluummin”. Hén suunnittelee joko ammattikoulua tai ty6pai-
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kan vaihtoa, haaveilee tulevaisuudessa lapsista seki siitd, “ettd voi katsoa omaa
ylioppilastodistusta, se tulee olemaan kauhea saavutus, oon niin paljon nidhny
vaivaa sen eteen”. Marikan tulevaisuuden pelkoihin kuuluu se, etti ei saa tyota.

Vaikka my06s nuoret miehet haastattelussamme puhuivat melko paljon koulu-
tuksesta ja jotkut olivat huolissaan siitd, padsevatko opiskelemaan, heilld tuntui
kuitenkin olevan tietoisuus monista mahdollisuuksista. Tie opintoihin seka opin-
tojen ja tyonteon yhdistdminen ndytti monelle nuorelle miehelle olevan helpom-
paa kuin nuorille naisille. Seuraavassa esitdn joitakin esimerkkeja.

Kalevi, joka tiesi varhain, mihin haluaa pyrkid, keskittyi jo heti alussa koulun
matematiikkaan ja fysiikkaan, vaikka ei erityisesti niistd pitanyt. Ylioppilaskirjoi-
tuksessa menestys oli melko heikko, myds matematiikassa, mutta hdn paasi silti
ammattikorkeakouluun tekniselle alalle. Jo lukion atk-kurssin jilkeen Kalevi sai
“nettithommia” ja on ansainnut opintorahoja tietotekniikkataidoillaan. Hyvin me-
nestynyt huippulukion kdynyt Altti suunnitteli uraa ulkopolitiikan alalla. Han ka-
vi armeijan 20-vuotiaana ja jéi esikuntaan toimistotdihin. Ty6 oli helppoa, ja hdnen
oli mahdollista kdyttdd aikaansa padsykokeisiin valmistautumiseen. Han néki
mahdolliseksi my6s uran armeijassa. Lassen isé oli ruumiillisen tyon tekij4, ja kun-
nioitus ruumiillista tyotd kohtaan tuli ilmi jo yldasteella tehdyssd haastattelussa.
Hin oli kdynyt peruskoulun jdlkeen ammatillisen koulun 20-vuotiaana ja huo-
mannut, ettd ty6 ei ole sitd, mitd han oli ajatellut. Timilld “lukio meni ihan silleen
aika vasemmalla kédelld”, ja hin pédsi sen jalkeen ammattikorkeakouluun tieto-
jenkasittelylinjalle. Han totesi, ettd “just ja just paasin mut hyva et paasin kuiten-
kin”. Nyt hdn on joutunut tekemdin enemman t6itd kuin lukiossa, mutta opinnot
menevit hyvin. Han uskoo, ettd valmistuttuaan saa hyvin t6itd. Ajatuksissa on
myds mahdollisuus toimia ammattiurheilijana. Hén ei ollut ainoa haastattelemis-
tamme nuorista miehistd, jotka haaveilivat urheilijan ammatista (Lahelma 2003).

Tutkimuksemme nuoret olivat 20-vuotiaina sddannonmukaisesti tydssd joko
opintojen ohella tai opiskelupaikkaa etsiessddn, ja nuorten naisten tyopaikat oli-
vat tyypillisemmin raskaita ja huonommin palkattuja kuin nuorten miesten. Nai-
set tyGskentelivit esimerkiksi kahviloissa tai kaupoissa, nuoret miehet useammin
paikoissa, joissa on mahdollisuus kohtuulliseen palkkaan ja joustaviin ty6aikoi-
hin. Tama on tyypillistd helsinkildisten opiskelijoiden keskuudessa.

Olen edelld esittanyt, ettd tytot ja nuoret naiset eivét saa hyvéastd koulumenes-
tyksestd palkintoja samalla tavalla kuin nuoret miehet ja huono koulumenestys
on heille suurempi riski kuin nuorille miehille. Koulumenestys ja koulutus ovat
naisille erilaisia voimavaroja kuin miehille. Arvosanoja ja koulutuksen tuottoa
ulosmitataan jatkokoulutukseen pyrittdessd ja tyomarkkinoilla pitkédlti suku-
puolispesifein pelisdadanndin (vrt. Nurmi 2001).

Téassd kuitenkin on hyva tuoda esiin, ettd vaikka tdlld hetkelld Suomessa nuor-
ten naisten ty6llisyystilanne on huonompi kuin nuorten miesten, koulutuksen ja
tydelaméan rakenteelliset tekijat voivat myds muuttua. Esimerkiksi Englannissa
taménhetkinen moraalinen paniikki poikien — valkoihoisten ty6vaenluokkaisten
poikien — huonosta koulumenestyksestd perustuu savupiipputeollisuuden hiipu-
miseen, jonka seurauksena nédiden poikien tie “koulun penkiltd palkkatychon”
(Willis 1984) on vaikeutunut.

3 Helsingin yliopiston ylioppilaskunnan tekeman tutkimuksen mukaan helsinkilaisten
opiskelijanaisten palkkaus oli vain kolme neljannesta opiskelijamiesten palkkaukses-
ta, vaikka sekéa naiset etta miehet tydskentelivat yhta paljon (Karjalainen 2003).
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Johtopaatokset: koulukeskustelussa rakentuvat “totuudet”
ja koulutuksellinen tasa-arvo

Koulutuspoliittiset ongelmat eivét ole loogisia eivdtkd luonnollisia ilmiditd,

vaan historiallisesti rakentuneita, ne ovat vallankdyton seurauksia. Viran-

omaiset ja mediajulkisuus maarittavét sen, mika on kulloinkin ongelma: néin syn-

tyvét totuuksien jarjestelmait, “regimes of truth” (vrt. esim. Popkewitz 1998). Tyt-

tojen ja poikien koulunkdynnin ympérille rakentuu seuraavanlaisia “totuuksia”:

1) Yleistys “totuutena”: pojat menestyvit tytt6ja huonommin koulussa.

2) Arvostus “totuutena”: tyttjen hyvassa koulumenestyksessd on jotain vadraa
tai epdoikeudenmukaista.

3) Rajautuminen kouluun “totuutena”: koulumenestys mitatuissa oppiaineissa
on olennaista nuorten my6hemmaén menestyksen kannalta.

Téssd artikkelissa olen pyrkinyt purkamaan ja kyseenalaistamaan nditd to-
tuuksia. Lopuksi pohdin, kuinka paljon poikien keskimé&érin tyttdja huonompaa
koulumenestystd voidaan tarkastella koulutuksellisen tasa-arvon kysymyksena.
Tasa-arvolain (609/8.8.1986; 5 § 206/17.2.1995) 5 § velvoittaa kouluviranomaisia:
“Viranomaisten ja oppilaitosten sekd muiden koulutusta ja opetusta jdrjestdavien
yhteis6jen on huolehdittava siitd, ettd naisilla ja miehilld on samat mahdollisuu-
det koulutukseen ja ammatilliseen kehitykseen seké ettd opetus, tutkimus ja op-
piaineisto tukevat tdman lain tarkoituksen toteutumista”.

Lain (609/8.8.1986) tarkoituksena puolestaan on 1 §n mukaan “estdd suku-
puoleen perustuva syrjintd ja edistdd naisten ja miesten vélistd tasa-arvoa sekd
tassa tarkoituksessa parantaa naisten asemaa erityisesti tydelaméssd”. Rakenteel-
lisesta ndkokulmasta miehet ovat naisia vahvemmassa asemassa tydeldmassa ja
muutenkin yhteiskunnassa, tyttjen keskimaéarin paremmista koulutodistuksista
ja naisten pidemmastd koulutuksesta huolimatta. Ei ole ndkyvissd, ettd tim4 ase-
telma kovin nopeasti muuttuisi, silld ikdluokat, joissa naiset ovat miehid koulute-
tumpia, ovat jo pitkdan olleet tydeldmassa.

Téstd ndkokulmasta poikien keskimddrdisesti tyttdja huonompaa koulu-
menestystd ei voida pitdd tasa-arvokysymyksend. Koulutuksellisen tasa-arvon
kysymykset ovat kylld mukana, mutta ne koskevat erityisid poikaryhmid. Mitd
enemman kilpailullisuutta korostetaan koulussa, sitd selvempdd on, ettd jotkut
oppilaat epdonnistuvat. Sddannonmukaisesti epdonnistuneiden joukossa on seka
tyttojd ettd poikia, vaikkakin heidédn epdonnistumisensa voi ndyttaytya erilaisena.
Yleensa tytot epdonnistuvat hiljaisesti; poikien epdonnistuminen on meluisampaa
ja nakyvampaa.

My6s muiden maiden koulututkijat (esim. Epstein ym. 1998; Kenway ym.
1998; Berrill & Martino 2003) ovat pitdneet ongelmallisena nikemystd, ettd huo-
mio pitdisi kiinnittda erityisesti poikiin sukupuolena. Kun poikien huonoa koulu-
menestystd pidetddn koulutusongelmana, huonosti menestyvit tytét unohtuvat,
vaikka juuri he jaavét jatkokoulutuksen ulkopuolelle kaikkein useimmin. Poikien
ongelmista puhutaan yleistden, vaikka kaikilla pojilla ei ole ongelmia. Téllaiset
nikemykset perustustuvat dikotomisiin ndkemyksiin tytoistd ja pojista kahtena
kategoriana. Niistd on hyvin vdhdn apua yritettdessd ratkaista vaikeuksia, joita
yksittdiset tytot ja -pojat kokevat koulussa.
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Tutkija Tuula Gordon, Helsingin yliopisto
7 “Sata pienta saantda...” — sukupuoli koulun arjessa

Nancy Pickardin (1992) kirjoittamassa dekkarissa vanha naisopettaja kertoo nuorel-
le naiselle tarinan timdin didisti. Aiti oli kiltti tytto, joka kiyttiytyi hyvin, seurasi
sdantoja ja oli tunnollinen. Erddnd paivind koulun pihalla oli sateen jilkeen litikoi-
td. Opettaja oli vdlitunnilla pihalla valvoessaan katsonut tyttod, joka seisoi litikon
ddressd. Hin huomasi, ettd tyton valtasi leikkimieli: hypidtiko iloisesti litikkoon?
Opettaja niki tyton kasvoilta, miten hinen pidtoksensi kiteytyi. Tytto otti vauhtia
ja hyppisi railakkaasti litikkoon niin, etti vedet lensivit ja kengdt ja vaatteet kas-
tuivat. Tyton ilo muuttui suruksi, kun opettaja — vastahakoisesti — pddtti, etti hinen
oli moitittava tyttod. Tyton kasvot kuvastivat nyt katumusta ja huonoa omaatuntoa,
eiki lyhyestd ilon hetkesti nikynyt jilkedkdin. Opettaja tunsi itsensi julmuriksi to-
ruessaan tunnollista tyttod, joka kerrankin teki jotain, mitd hin itse halusi — ei sitd,
mitd muut halusivat. Mutta sidnnot ovat sdintojd, opettaja totesi.

koulussa ja esitetty, ettd koulut ovat naisvaltaisia (ks. Gordon 1991), nais-

opettajia on liikaa (Lahelma teoksessa Huttunen 1992) ja ettd koulukasva-
tus sopii paremmin tytoille kuin pojille. Kannanotoissa on puhuttu tytoista ja po-
jista tavalla, joka asettaa heiddt vastakkain ja unohtaa muut mahdolliset yhteis-
kunnalliset erot, kuten sosiaalisen taustan, etnisyyden, kulttuuriset erot, esteelli-
syyden ja seksuaalisen suuntautuneisuuden.

Vuoden 2004 koulukeskusteluissa on jélleen kerran puhuttu sukupuolesta

On toki tarkedd ja mielenkiintoista pohtia sitd, miksi tyttéjen keskimdéardinen
koulumenestys on parantunut ja miksi poikien koulumenestys ei ole parantunut
samalla tavalla. Nditd keskusteluja kdyddan myos muualla kuin Suomessa. Kes-
kusteluissa on kuitenkin erilaisia sdvyjd. Suomessa ongelmana ndhd&én usein eri-
tyisesti se, ettd koulu suosii tyttdjd ja sortaa poikia. Britanniassa kdyddan keskus-
telua myos siitd, madritelldankoé maskuliinisuus tavoilla, jotka asettavat kiilan
“pojan” ja “oppimisen” vilille. Niin tutkijat kuin viranomaiset ja ministeritkin
ovat pohtineet “jatkdmadistd” kayttdytymistd (laddish behaviour), jossa kouluun
suhtaudutaan viaheksyvasti ja jopa halveksuvasti. Becky Francis (2000) nidkee on-
gelmia siind, ettd tamad uusi kritiikki patologisoi poikia, mutta toteaa, ettd ongel-
mallisia ovat my0s sellaiset selitykset, jotka kritisoivat opettajia, tyttdjd ja femi-
nistejd. Yksinkertaistavien puheiden perusteella on vaikeaa kehittdd kouluja, tasa-
arvoisuutta ja sosiaalista oikeudenmukaisuutta. Tosin osa poikia koskevasta tut-
kimuksesta pyrkii analysoimaan poikien koulumenestysta ja -viihtyvyyttd mo-
niulotteisesti eikd unohda kysyéd: “Ketkd pojat?”, kuten esimerkiksi Marcus Wea-
ver-Hightower (2003) kysyy poikatutkimusta kasittelevassd artikkelissaan.

Keskusteluissa esitetddn usein, ettd koulu ei sovi toiminnallisille pojille, ja on
kysytty provosoivasti, kdyvatko pojat tyttokoulua. Samalla on pidetty itsestddn
selvdnd, ettd koulut sopivat tytoille. Todisteena on mainittu kyselyjd, joiden tu-
losten mukaan tyt6t viihtyvat keskimddrin paremmin koulussa kuin pojat. Kyse-
lyt mahdollistavat laajan joukon mielipiteiden kartoituksen, mutta niiden sallimat
tulkinnat jadvat helposti pinnallisiksi. Siksi on hyodyllistd pohtia my6s koulun ar-
jen kdytanteitd ja niihin osallistuvien kokemuksia, tunteita ja tulkintoja.

Koulun arki koostuu lukemattomista pikku kdytanteistd, tavoista toimia ja toi-
menpiteistd, joiden avulla oikeaa toimintaa pidetddn ylla. Koulujen jérjestyssaan-
not madrittelevat, miten koulussa tulee kdyttdytya. Jarjestyssddntojen yksityis-
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kohtaisuus, tulkinta ja toteuttaminen vaihtelevat. Virallisten sdantojen lisdksi
kouluissa vallitsee monenlaisia jokapdivéisiéd kirjoittamattomia kéytanteitd, jotka
oppilaiden, kuten myo6s uusien opettajien, edellytetddn oppivan. Saantdja sovel-
letaan arkisissa tilanteissa, joissa pitdd reagoida nopeasti. Opettajat joutuvat rat-
kaisemaan, millaiseen toimintaan tulee puuttua heti paikalla. T&ll6in ratkaisuihin
saattavat vaikuttaa opettajan ammattitaidon lisdksi yleiset kulttuuriset kasitykset.
Englantilainen koulutytt6 totesi Mairtin Mac an Ghaillin (1994, 123) tutkimukses-
sa, ettd opettajat valittavat joko siitd, ettd tytot juoksevat kdytavélla tai siitd, ettd
he kavelevit liian hitaasti. Tyton mielestd opettajilla on heitd varten “ainakin sata
sddntod”, jotka saattavat lisdksi vaihdella péivasta toiseen. On esitetty, ettd kult-
tuurisesti jaetut kisitykset vaikuttavat tapoihimme hahmottaa maailmaa ja ettd
meilld kaikilla, my®6s opettajilla, on “sukupuolilinssit”, joiden lapi tulkitsemme
arkisia kdytant6ja (Gordon ym. 1991).

Lihdimme kuuden tutkijan voimin tutustumaan koulun arkeen osallistumal-
la ja havainnoimalla kahdessa yldasteen koulussa Helsingin alueella (ks. Gordon
ym. 2000). Olemme tutkineet virallista koulua, informaalia koulua ja fyysista kou-
lua projektissa “Kansalaisuus, erot ja marginaalisuus koulussa — ldht6kohtana su-
kupuoli” (Suomen Akatemia 1994-1998, projektin johtajana toimi Tuula Gordon
ja jasenind olivat Elina Lahelma, Pirkko Hynninen, Tuija Metso, Tarja Palmu ja
Tarja Tolonen). Kritisoimme vallitsevia kdsityksid, joissa korostetaan voimakkaas-
ti sukupuolten vastakkaisuutta. Kyseenalaistamme ndkemystd, jonka mukaan
koulu on “naisvaltainen” “tyttdjen koulu”. Samalla kun kritisoimme jyrkkia jako-
ja tyttdihin ja poikiin sekd naisiin ja miehiin, esitimme, ettd sukupuolella on tér-
keitd merkityksid, mutta rakennamme késityksid sukupuolesta suhteessa muihin
eroihin.

Olemme jdljittaneet sdantoihin ja niiden ylldpitoon liittyvid jannitteitd esimer-
kiksi metaforien avulla. Nditd metaforia on kerdtty useissa Helsingin kouluissa
(Gordon ym. 1995; Lindroos & Tolonen 1995), Oulussa (Laine 1995) ja useissa kou-
luissa Englannissa (Gordon ym. 2000). Teimme oppilaille kyselyn koulun tiloista
tiedustellen, miten he viettdvit valituntinsa, mist4 tiloista he pitavét ja misté eivat
pid4, ja lopuksi pyysimme heitéd tayttdméaan lauseen “Koulu on kuin...”. Ham-
mastyimme siitd, miten kielteisid monet metaforat olivat — esimerkiksi koulu on
kuin tehdas, vankila tai hullujenhuone. Totesimme, ettd metaforat sekd piilottavat
ettd paljastavat. Negatiiviset koulumetaforat yhtddltd paljastavat ja kuvaavat op-
pilaiden kokemuksia koulun monista sddnndistd, erityisesti niistd, joissa maari-
telladn tilankdyttod. Toisaalta ne piilottavat oppilaiden positiivisia kokemuksia,
jotka liittyvét etenkin vuorovaikutukseen luokkatoverien ja ystdvien kanssa ja
my0s opettajien kanssa. Oppilaiden haastatteluissa esille tuli sekd negatiivisia et-
td positiivisia kuvauksia koulun arjesta.

Téassa artikkelissa tarkoitukseni on tuoda — oman etnografisen tutkimuksem-
me pohjalta ja muun tutkimuksen kanssa keskustellen — vivahteita kasityksiin ty-
toistd ja pojista koulussa pohtimalla koulun jokapaivaisid kdytanteitd, kokemuk-
sia ja niihin liittyvid késityksid toiminnallisuudesta. Késittelen my6s tunteita, jot-
ka esiintyvat vahvoina koulun arjessa, mutta joita on tutkittu suhteellisen vahan.
Kouluviihtyvyys osoittautuu tutkimuksessamme moniulotteiseksi, dynaamiseksi
ilmioksi. Koulussa sekd viithdytdan ettd ei viihdytd. Viihtyminen kytkeytyy usein
erityisiin tilanteisiin. Sama oppilas saattaa viihtyd yhdelld tunnilla mutta ei toi-
sella tai tulla mielellddn yhtend pdivand kouluun mutta ei toisena. Vdhemmisto-
nd ovat ne oppilaat, jotka aina viihtyvat koulussa tai eivét koskaan viihdy kou-
lussa. Koulun arki on monimuotoinen — ja my®ds erojen ja yhteisyyksien muotou-
tuminen on monisyista.
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Tutkijat koulunpenkilla

Teimme tutkimustamme kahdessa yldasteen koulussa, silld kahta koulua toi-
siinsa peilaamalla pystyimme luomaan monipuolisemman kuvan arjen kay-
tanteistd sekd niistd tavoista, joilla ndissd kdytanteissda muodostui eroja, ja tavois-
ta, joilla rakennettiin yhteisyyksid. Valitsimme etnografisen tutkimusotteen, jossa
tutkijat osallistuvat itse sithen yhteis6on, jota he tutkivat. Teimme koulussa ha-
vainnointia ja kirjoitimme mahdollisimman yksityiskohtaisia tuntimuistiin-
panoja. Tuntimuistiinpanojen tarkkuutta harjoiteltiin edeltd kdsin muissa kou-
luissa ja lisdksi siten, ettd samalla tunnilla saattoi olla kolmekin tutkijaa, joiden
muistiinpanoja vertailtiin toisiinsa tutkijaryhméan kokouksissa.

Lisdksi teimme niin sanottua osallistuvaa havainnointia. Valitunneilla osallis-
tuimme keskusteluihin milloin opettajien, milloin oppilaiden kanssa. Joillekin op-
pitunneille osallistuimme ikddn kuin oppilaina, jolloin teimme oppilaille annetut
tehtdvét, piirsimme, lauloimme, luistelimme ja osallistuimme kokeisiin. Tama li-
sdsi mahdollisuuksiamme muodostaa tiiviitd vuorovaikutussuhteita niin opetta-
jien kuin oppilaidenkin kanssa. Keskustelimme my6s muun henkildstén kanssa.
Liséksi haastattelimme oppilaita, opettajia ja muun henkilgston edustajia ja teim-
me laajan oppilaskyselyn. Osallistuimme erityisiin tilaisuuksiin, kuten vanhem-
painiltoihin, koulun diskoihin ja erilaisiin juhliin. Kdytossimme on siis poik-
keuksellisen laaja ja monipuolinen aineisto (ks. myos Tolonen 2002; Palmu 2003;
Metso 2004). Olemme Elina Lahelman kanssa jatkaneet tutkimusta siten, ettd seu-
raamme omien nimikkoluokkiemme oppilaiden peruskoulun jéilkeisid siirtymid.
Haastattelimme heidit noin 18-vuotiaina ja noin 20-vuotiaina, ja uudet haastatte-
lut ovat alkamassa heidén ollessa nyt noin 22-vuotiaita. Tdten olemme keskustel-
leet heidén kanssaan koulusta ensinnikin informaaleissa yhteyksissd kenttatyota
tehdessamme, toiseksi koulututkimuksen haastatteluissa sekd kolmanneksi siir-
tymiin liittyvissd haastatteluissa (Gordon & Lahelma 2003).

Meilld on ollut mahdollisuuksia peilata tutkimustuloksiamme muihin suun-
tiin. Olen tehnyt véitoskirjani progressiivisesta yldasteen koulusta Englannissa
(Gordon 1986). Nyt kyseessd olevaan projektiin kuului yhteisty6 Janet Hollandin
kanssa, joka teki vastaavaa tutkimusta kahdessa Lontoon koulussa, joissa osa
meistd vieraili. Olen kirjoittanut aineistostamme useisiin julkaisuihin yhdessa Ja-
net Hollandin ja Elina Lahelman kanssa. Olen lisdksi vieraillut kouluissa San
Franciscon alueella Berkeleyssa ja Oaklandissa yhdessd Elina Lahelman kanssa.
Laadullisena projektina tutkimustamme voi tdten pitdd laajana.

Jo ennen kenttity6td olimme hahmottaneet koulun kolme analyyttistd kerros-
tumaa eli virallisen, informaalin ja fyysisen koulun, jotka toimivat havainnoinnin,
analyysin ja kirjoittamisen apuvilineind. Koulun arkipdivéssd virallinen koulu
ndyttdytyi opetusmenetelming, opetusmateriaaleina, oppikirjoina, opetuksen si-
sdltind ja opetuksen ympdrille rakentuvana luokkahuonevuorovaikutuksena.
Virallinen koulu viittasi my6s koulun sddntcihin ja viralliseen hierarkiaan opetta-
jien ja oppilaiden vilill4. Informaalilla koululla tarkoitimme opettajien ja opiske-
lijoiden muuta vuorovaikutusta oppitunneilla ja oppituntien ulkopuolella. Kou-
lussa rakentui my0s epévirallisia hierarkioita sekd oppilaiden ettd opettajien kes-
ken ja heidén vililleen. Fyysiselld koululla tarkoitimme koulua tilana, jonka ar-
jessa ohjataan ja sdddellddn liikettd, ddntd, aikaa ja ruumiillista toimintaa. Ana-
lyyttisesti koulun kerrostumat ovat erotettavissa toisistaan, mutta koulun arjessa
ne kietoutuivat yhteen. Kerrostumien tarkastelu auttoi hahmottamaan kouluela-
man moninaisuutta ja toisaalta kiinnittiméaan huomiota asioihin, jotka koulutut-
kimuksessa usein jdivat huomioon ottamatta (Gordon ym. 2000).
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Erot koulussa

oulun tehtdvind on edistdd tasa-arvoa. Koulutuksen kautta on pyritty edis-

tykseen niin taloudellisesti, kulttuurisesti kuin sosiaalisesti, vaikka hieman
ristiriitaisesti koulujen odotettiin my6s kasvattavan oppilaista kuuliaisia kansa-
laisia sithen yhteiskuntaan, jossa he elivit (vrt. Donald, 1992). Koulun tulee pe-
rustuslain mukaan muun muassa kasvattaa oppilaansa siveellisyyteen ja hyviin
tapoihin. Oppilaiden tulisi velvollisuuksiensa liséksi tuntea oikeutensa, ja koulu-
tukselle on asetettu tavoitteeksi myos sosiaalisen oikeudenmukaisuuden vahvis-
taminen. Virallisen koulutuspolitiikan 1dhtokohtana on sukupuolineutraali “op-
pilas”, josta on kasvava ja kasvatettava “kansalainen”. Oppilaat koulussa ja kan-
salaiset yhteiskunnassa ovat kuitenkin tyttsjd ja poikia sekd naisia ja miehid, joi-
den vililld on sosiaalisia, kulttuurisia, alueellisia ja yksil6llisid eroja. Erot kiinnit-
tyvat myos ikddn, etnisyyteen ja seksuaaliseen suuntautuneisuuteen. Lukuisat
tutkimukset sekd Suomessa ettd muualla ovat osoittaneet, ettd koulutukselle ase-
tettuja tasa-arvoon ja sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen liittyvid tavoitteita ei
ole helppo saavuttaa (ks. esim. Arnot & Dillabough 2000; Lahelma 1992; Tolonen
2001; Lehtonen 2003; Palmu 2003; Metso 2004; Kenway ym. 1998; Lindblad & Pop-
kewitz 2003; Beach ym. 2003; Gordon ym. 2000).

Kansainvilisissa tutkimuksissa on jo pitkddn analysoitu niitéd tapoja, joilla ty-
tot jaivat koulussa poikien varjoon opetuksessa ja muussa vuorovaikutuksessa.
Esimerkiksi Jane Kenway (1998) on yhteistyokumppaneineen todennut, ettd
australialaisissa kouluissa syntyi lukuisia jannitteitd, kun tasa-arvoa yritettiin
edistdd ja vahvistaa tyttjen asemaa koulussa. Kun tyttojen keskiméaardiset arvo-
sanat ovat parantuneet, kansainvélisissd tutkimuksissa on pohdittu syitd tdhan
muutokseen. Becky Francis (2000) on analysoinut tyttdjen ja poikien menestyk-
seen liittyvid eroja ja niihin liittyvid muutoksia Britanniassa. Han kysyi, miksi ty-
tot nyt menestyivit keskiméadrin paremmin kuin pojat, ja vastasi, ettd erilaiset tyt-
tojen oppimista edistdvat toimenpiteet olivat vaikuttaneet positiivisesti, mutta ko-
rostaa myos, ettd yhteiskunnalliset muutokset olivat merkittavid. Tytot ajattelivat
tulevaisuudessa kytkevidnsa perheen ja tydelimin ja nidkevat koulutuksen tar-
kednd — tdima pétee erityisesti tyttéihin Suomessa (Gordon & Lahelma 2002; Gor-
don ym. tulossa). Toiseksi Francis kysyi, johtuuko tyttdjen keskimaardisesti pa-
rempi menestys siitd, ettd kouluopetus kiinnosti tytt6jd, mutta ei kiinnostanut
poikia tarpeeksi, jolloin ratkaisuja etsittédisiin pedagogiikan avulla (tavalla, joka ei
kuitenkaan marginalisoisi tyttdjd). Kolmanneksi han pohti sitd, miten poikien me-
nestystd voisi mahdollisesti edistdd muilla, koulun yleisiin jarjestyksiin liittyvilla
toimenpiteilla.

Esittelen artikkelissani tapoja, joilla sukupuoliero ndkyy koulussa. Analysoin
my0s sitd, miten sukupuolierot kietoutuvat toimintaan. Pohdin, minkélaisia tun-
teita koulun jarjestyksiin ja arjen tapahtumiin liittyy. Vildykset koulun arjesta
haastavat meitd miettimadan koulua mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Ne ky-
seenalaistavat yksinkertaisia yleistyksid sukupuolesta koulussa, purkavat vastak-
kainasetteluja kategorioiden “tyttd” ja “poika” vililld sekd perddvat monimuotoi-
sempaa keskustelua eroista ja erilaisuudesta. Analyysini perustuu etnografiseen
tutkimukseemme (Gordon ym. 2000). Lopussa peilaan tutkimuksemme tuloksia
Becky Francisin (2000) tuloksiin ja esitdn, ettd sukupuolieron vastakkaisuuden
korostaminen ei hyddyta tyttojd eikd poikiakaan. Ymmaérran sukupuolen suhtee-
na, johon liittyy ensinnédkin eroja naisten ja miesten kesken, toiseksi naisten kes-
kindisid eroja ja miesten keskindisiad eroja ja kolmanneksi eroja myos yksittdisen
naisen tai miehen vaililld. Kolmannella erolla tarkoitan sitd, ettd joissain tilanteis-
sa nainen tai mies on hyvin feminiininen tai maskuliininen, kun taas toisissa ti-
lanteissa sukupuolen merkitys hdipyy enemmaén taka-alalle.
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Virallisessa koulussa

Eroja

Suomalaisessa perusopetuksen 7-9 luokkien koulussa oppikirjat ovat oppitun-
neilla keskeisessd asemassa, vaikka muitakin oppimateriaaleja kidytetddn esimer-
kiksi didinkielen tunneilla, kuten Tarja Palmu (2003) on tutkimuksessaan toden-
nut. Oppikirjojen keinot esittd4 eroja ovat tarkeitd. Ne vaikuttavat niihin tapoihin,
joilla ympérdivdd maailmaa opitaan hahmottamaan. Oppikirjojen kuvaukset ei-
vt toki ole erillddn muusta maailmasta, vaan heijastavat ympéroivaa kulttuuria
ja arvoja. Vallitsevissa kulttuurisissa jasennyksissd “mies” ja “maskuliinisuus”
ndyttdytyvat hierarkkisesti arvokkaampana kuin “nainen” ja “feminiinisyys”.
Olen kerdnnyt oppitunneilla tehdyistd projektimme muistiinpanoista sellaista sa-
nastoa, jossa sukupuoli mainittiin puheessa tai oppimateriaaleissa. Oppitunneilla
oli huomattavasti enemman viittauksia miehiin kuin naisiin. Viittauksia oli seka
miehiin yleensi ettd yksittédisiin, nimeltd mainittuihin miehiin. Viittauksia naisiin
oli vdhemman, ja erityisen vdhan oli viittauksia yksittdisiin, nimettyihin naisiin.
Kaikista yleisin oppituntipuheessa esiintynyt naisfiguuri oli “&iti”. Palmun aidin-
kielen opetukseen keskittyvat tulokset osoittivat myds, ettd miehet ja maskuliini-
suus olivat enemman esilld kuin naiset ja feminiinisyys (2003).

Kun oppitunneilla ja oppimateriaaleissa kdytetddn neutraaleja termejd kuten
“ihminen”, “lapsi” tai “nuori”, ndma termit saattavat kuvituksen my®6té osoittau-
tua maskuliinisiksi. Esimerkiksi aineistossamme oppimateriaalin runo kertoi
“polvenkorkuisesta ihmisestd”. “Ihminen” paljastui maskuliiniseksi, silld runon
vieressd oli kuva pienestd pojasta. Myds muut tutkimukset ovat osoittaneet, ettd
“mies”, “miehinen” ja “maskuliininen” olivat oppimateriaalien representaatiois-
sa keskiossd (esim. Lahelma 1992). Naistutkimuksessa on esitetty, ettd yleensakin
“ihminen” maskulinisoituu, kun taas nainen ei hevin edusta yleistd ihmisyyttd,

vaan kuvaa erityistd naiseutta.

Tutkimuksessamme erds yldasteen aloittanut tytté oli huomannut, ettd oppi-
materiaaleissa esiintyi enemmaén miehid kuin naisia, ja hdn huomautti asiasta d4-
neen. Historian tunnilla ndytettiin yleisesti tuttua evoluutioon liittyvaa kuvasar-
jaa, jossa ensimmadisen kuvan apinamainen olio muuttuu véhitellen ihmisen kal-
taiseksi, yleensd mieheksi. Opettajan ndyttdessd kuvasarjaa yksi oppilaista, Pinja?,
puuskahti spontaanisti: “Miksi on aina mies?” Opettaja totesi, ettd hdnelld ei ollut
nyt kuvaa naisista. Siten tuli ohitettua mahdollisuus keskustella kulttuurisista
kuvista ylipdatansa sekd erityisesti tavoista, joilla ndmd kuvat sukupuolittuvat.
Kuvallisen mainonnan lisddntyessd visuaalisen lukutaidon pohdinta olisi ollut
muutenkin hyodyllistd. Kun vierailin tdssd ryhmésséd oppilaiden ollessa yhdek-
sdannelld luokalla, Pinjan luokkatoveri kysyi, miksi musiikkiluokan seinilla ei ole
kuvia naisista — vaikkapa séveltdja Kaija Saariahosta. Samantapainen kysymys
esitettiin siis opiskelujen alkaessa peruskoulun yldasteella ja myds niiden ldhes-
tyessd paatostaan.

Toimintaa

Virallisessa koulussa oppilaiden toimijuutta suunnattiin opiskeluun, kuten kuun-
teluun, kysymyksiin vastaamiseen, lukemiseen tai tehtdvien tekemiseen. Useim-
missa oppiaineissa liikkeen oli tarkoitus lakata, ddnen hiljentyéd ja ruumiin pysah-
tyd oppitunnin alkaessa, lukuun ottamatta esimerkiksi liikuntaa. Tavoitteena oli,
ettd oppilas asettui tyoskentelemdan, jolloin hdnen toimintansa oli esimerkiksi
ajattelua, kirjoittamista, piirtdmistd, lukemista tai laskemista. Oppilaan ei tullut
esittdd selvasti ndkyvid muunlaisen toiminnan merkkejd, kuten liikkua, seurustel-

1 Kaytan peitenimia.
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la muiden kanssa tai meikata, paitsi ajoittain esimerkiksi kotitaloudessa. Hanen ei
my0Oskddn pitdnyt ndyttdd toimettomuutta. Ndiden vaihtoehtojen vililld tasa-
painoteltiin, kuten olemme tutkimuksessamme todenneet. Tunneilla oli valilld
hiljaista ja rauhallista, kunnes erilaiset ddnet lisddntyivat pikkuhiljaa ja kaytiin
toistuvaa neuvottelua ddnen tasosta. Jos taso ei vaimennut, opettaja muistutteli ja
antoi varoituksia yhd enemmaén ja enemman . Erityisesti perjantai-iltapaiving kay-
tiin keskustelua dédnestd ja liikkeestd, kun oppilaat olivat jo vdsyneitd ja odotteli-
vat viikonloppua. (Gordon ym. 2000; Tolonen 2001; Palmu 2003; Metso 2004)

Opetukseen ja oppimiseen liittyviin vuoropuheluihin osallistui niin tyttja
kuin poikiakin. Joissakin opetusryhmissi oli erityisen toiminnallisia, lilkkuvaisia
ja danekkaditd poikia ja erityisen hiljaisia tyttdjd, joiden toiminnallisuus liittyi paa-
asiassa tehtdvien tekoon ja opettajien kysymyksiin vastaamiseen, kun lupa oli saa-
tu viittaamalla. Tallaisessa ryhmdssd pojat huutelivat vastauksia tai valittivat opet-
tajalle, jos eivdt saaneet viitattuaan vastata. Pojat olivat virallisessa vuorovaiku-
tuksessa yleensd ndkyvampid ja kuuluvampia. Joskus tehtdvid tehdessd melkein
kaikki opettajan aika saattoi mennéa keskusteluun poikien kanssa ja heidédn neuvo-
miseensa, samalla kun tytot tekivét hiljaa tehtdvidan ja avustivat toinen toisiaan.

Ajoittain poikien jatkuva puhe oppitunneilla saattoi drsyttda tyttojd, kuten he
haastatteluissa totesivat. Esimerkiksi Henna saattoi tuskastua joidenkin poikien
meteliin ja tuskastutti puolestaan muita, my0s opettajaa, huomauttamalla tastd
kovaddnisesti. Tytot kokivat oman puheensa oppitunneilla kontrolloiduksi, kuten
moni heisté esitti haastatteluissa. Esimerkiksi vddrastd vastauksesta saattoi kuul-
la “pari viikkoa” tai puhelias tytté kohtasi “osoittelevia sormia”, niin kuin Sonja
totesi haastattelussa. Opettajien haastatteluissa oli puhetta ddnekkdistd tytoistd,
joiden suulauden opettajat saattoivat mainita erityisen hankalana. Janet Holland
huomasi (Lontoon koulussa) hammastyvansd, kun tytot erddlld oppitunnilla piti-
vit odottamatonta metelid, ja opettaja jakoi hanen hammastyksensa. Molemmat
olivat tottuneet siihen, ettd ndma samat tytot olivat hiljaisempia kuin tuolloin
(Gordon ym. 2000).

Opettajat saattoivat sanoa tunnilla: “Nyt pojat hiljaa”, jolloin ilmaisuun liittyi
ajatus yhtendisestd poikaryhmasta. Talloin toistettiin kulttuurisia késityksid su-
kupuolesta kuten feminiinisyydestd ja maskuliinisuudesta, silld kaikki pojat eivét
jatkuvasti puhuneet, vaan yleensd osan puhuessa osa poikia keskittyi tehtéviin,
opettajan kuunteluun tai mietti mielessddn omia asioitaan. Ilmaisua kdytettdessa
vahvistui késitys pojista 4dnekkiiné ja mielikuva tytoisté hiljaisina. Lontoolaises-
sa tutkimuskoulussamme koulun opaskirjassa opettajia neuvottiin valttdimaan
ryhmien nimedmistd. Tdméa nidkyi myos oppitunneilla, joilla emme kuulleet “ty-
tottelyd” tai “pojittelua” ja opettajat kdyttivat oppilaiden nimid pyytdessdan heitd
hiljenemdan. Kun poikien ddnekkyyteen viitattiin yleistden, hiljaiset pojat aset-
tuivat erityisen marginaaliseen asemaan.

Tunteita

Néenndisen rauhallisella tunnilla, jolloin toimittiin tavanomaisiksi koetuin kay-
tantein, saattoi oppilaan pinnan alla liikkkua monenlaisia tunteita. Han saattoi ol-
la darimmaisen pitkdstynyt, pelokas, tarmokas, paattdvéinen ja joskus myos in-
nokas. Seuraavissa esimerkeissd 18-vuotiaat nuoret yrittdvat muistella hyvid op-
pimiskokemuksia, kuten Heini ja Heta parihaastattelussa.

Tuula:  Mites te muistelette (...) jotain semmosii hyvii oppimiskokemuksii?

Heini:  Tarkotat sa

Tuula: Joku (...) semmonen oivallus.

(...)

Heini:  Oivalluksia, ahaa-eldmyksid. Md muistan sen (...) kun opo sano (...) et-
td se on niin ihanaa katsoa oppilaita, kun sitten kokeissa, kun ne saavat
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ahaa-eldamyksen ja mutten md, ma en kyl tiedd, oonks mé saanu, kylld
md varmaan jotain ahaa-eldimyksid on saanu, mut. Muistat sd mitdan,
missd sd oisit?

Heta:  No ei mulle kyl tuu mitddn, méa seurasin kylld niin suurella mielenkiin-
nolla jotain ihan muuta kuin opetusta, ettd ei oikein. Ainoo, mitd ma
muistan vaan, on joskus joku historian, mika se oli, joku sellanen tieto-
kilpailu, tai semmonen testi, niin mé kattelin, ettd hyva luoja, miten ma
on saanu ndin hyvit tulokset, et jalkeenpdin tuli sellanen, ettd hei, ma ta-
jusin nda jutut.

Yhteistd Heinille ja Hetalle on se, ettd kumpikaan ei muistanut erityisid oppi-
miseen liittyvid eldmyksid. Kummatkin olivat oppitunneilla “hiljaisia tyttoja”.
Heidén koulunjéilkeiset polkunsa olivat kuitenkin erilaiset. Heini on peruskoulun
jidlkeen mennyt lukioon ja sieltd korkeakouluun. Heta aloitti lukion, mutta jatti
sen kesken ja siirtyi tyomarkkinoille.

Seuraavassa kaksi poikaa, Pete ja Jere, keskustelevat siitd, mitd muutoksia hei-
déan opiskelussaan on tapahtunut.

Pete:  Koko ajan muuttuu vapaammaks. Yldaste oli paljon vapaampaa ku ala-
aste ja tdd [ammattioppilaitos] on paljon vapaampaa ku ylaaste.
Jere: Ja seki meni viel sillee, et seiskal se oli vihdn semmost niinku totutteluu

sithen, ja sit kasi ja ysi oli, tai ysi nyt oli semmonen, si olit sit taas niin-
ku se koulun vanhin periaatteessa. ... Sehdn muuttu sielldki, taski kou-
lus oli hyvé, ku siel pyrittiin koko aika just niinku ohjaamaan tdmmo-
seen niinku vapaampaan koulutukseen koko aika. Et ysilld se oli vdhédn
saman tapasta ku tdalld. Jouduttiin ite hoitaa kaikki asiat ja noin pois
pain.

Tuula:  Etsiel viihty sit koko aika paremmin tavallaan.

Pete:  Viihty, viihty. Se oli ihan hyva koulu kylla.

Kun seuraavaksi kysyn myonteisistd oppimiskokemuksista, Pete ja Jere ovat
vdhdsanaisia.

Tuula:  Mita siel, tuleeks mieleen jotain sellasta, mité siel ois oikeen niinku op-
pinu, joku sellanen tédrked juttu tai joku semmonen oivallus, joku sem-
monen kiva juttu tai jotain timmosta?

Pete:  Hmm. Mitdkohdén sieltd ois jadny mieleen?

Jere: Jaa-a.

Pete ja Jere kertoivat viihtyneensd koulussa. Kummatkin olivat vilkkaita, da-
nekkditd poikia. Heiddn kokemuksensa eivit ndytd vahvistavan késityksid kou-
lussa marginalisoiduista pojista. Molemmat pojat olivat yleensad pidettyjd, kuten
my0s myShemmin siteeraamani tytté Milla ja myShemmin siteeraamani opettaja
esittavat.

Pete ja Jere puhuivat sekd kokemuksistaan ettd muistoistaan myonteiseen sa-
vyyn. He eivit silti menestyneet erityisen hyvin arvosanoin. He hakeutuivat
kumpikin ammattioppilaitokseen. On mahdollista viittd4, ettd Peten ja Jeren, ku-
ten my6s heiddn kaverinsa Manun, maskuliinisille performansseille ja “sooloilul-
le” annettiin liiankin paljon tilaa ja heité olisi voitu kannustaa enemman hiljenty-
madn koulutehtdvien ddreen (ks. myos Lahelma luku 7). Becky Francis (2000) to-
tesi tutkimuksessaan, ettd Lontoon kouluissa pojille annettiin usein mahdolli-
suuksia esiintyd luokan klovneina. Omaa aineistoamme esitellessimme olemme
todenneet, ettd tutkimusluokillamme oltiin valmiita luovuttamaan pojille sooloi-
lun paikka, mutta sooloilijatytét olivat harvinaisempia (Gordon ym. 1999).

Noora viittaa oppimiskokemuksistaan puhuessaan nuorten tiedonjanoon, jo-
ta ei koulussa tyydytetty. Tama olisi Nooran mukaan mahdollista monipuolisem-
pien opetusmenetelmien avulla, jotka korostaisivat oppijan omaa toimijuutta.
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Tuula:  Jos sd ajattelisit jotain (...) oppimis—oivallustilannetta, mité sul tulis mie-
leen?

Noora: (..) Varmaan joku... no kemiassa mul oli hirveesti sellasia asioita, et ku méa
tajusin, et ne palat, ku ne niinku loksahti paikoilleen, et joku atomi. Joo,
ehka se, ettd esimerkiks, ku teki yhtdloitd kemiassa nii ku sai niinku ne
alkuaineet stemmaamaan, nii se oli niinku tosi sellanen ahaa-eldmys. Et
wau, et vesi on titd, tai wau, et se on niinku. Mut mulle ei nyt sellast just
jotain niinku ahaa-eldimystd tuu mieleen kylld. Aika hirveetd (...) jos
ajattelee, et sd oot kuitenki kolme vuotta oppimassa, ja sul ei tuu sella-
sia. No kyl ma tiedén, se johtuu just siitd, ettd ku ei kysytd, et mikd sua
kiinnostaa. Ja sd saisit vapaasti sanoo, et mua kiinnostaa (...) oli se mika
tahansa se aihe, ja sit sulle annetaan siit informaatiota tai laitetaan sut it-
te oppimaan. Vaan se aina opetetaan, nii sit sulle ei tuu sellasia, etta tar-
ve! (...) Tai siis niinku, mikd se on niinku, tiedonjano. Si et saa siihen
niinku, sua ei syoteta.

Vaikka yldasteella nuoret tuottivat hyvinkin negatiivisia metaforia jatkaessaan
lausetta “Koulu on kuin...”, heiddn muisteluissaan korostui koulujen positiivisia
piirteitd. Oppimisesta ja opettamisesta puhuttaessa monella oli kuitenkin vai-
keuksia kertoa esimerkkejd mieleen jadneistd tilanteista. Tama viittasi siihen, ettd
yldasteen koulujen pedagogiikkaan olisi hyva lisdtd toiminnallisia piirteitd ja ope-
tusmenetelmid olisi hyvd monipuolistaa. Tahan liittyvid toiveita ja ehdotuksia
esittivat niin tytot kuin pojatkin.

Aineistomme perusteella harvat oppilaat muistelivat yldasteen aikoja merkit-
tavien oppimiskokemusten kautta, vaikka useimmilla oli muuten hyvid muistoja
koulusta. Hyvat muistot liittyivat pddasiassa oppilaiden keskindiseen sosiaali-
suuteen ja hauskanpitoon, informaaliin tai fyysiseen kouluun. Koulua muistelles-
sa saatettiin toki mainita opettajia, jolloin myd&nteiset kommentit viittasivat usein
kyseisten opettajien oikeudenmukaisuuteen tai huomaavaisuuteen.

Informaalissa koulussa

Eroja

Oppilaat muokkasivat keskindisissd vuorovaikutussuhteissaan monin tavoin yh-
teisyyttd, jota vahvistettiin joskus siten, ettd koko luokka reagoi kollektiivisesti —
esimerkiksi aloittamalla yhteisen hyrdilyn — koettuaan opettajan toimineen epé&oi-
keudenmukaisesti. Yhteisyyttd vahvistettiin myds pienemmissd ryhmissé, jotka
saattoivat jatkaa omia puheitaan ja toimiaan pitkin oppituntia. Oppitunnin aika-
na muokkaantui vuorovaikutusta, jonka avulla kevennettiin opetuksen kulkua ja
tehtdvien tekemistd. Oppilaat rakensivat yhteisyyksid ja eroja hakemalla joitain
vuorovaikutussuhteita ja valttimalld toisia sekd kiusaamalla ja nimittelemalla toi-
siaan.

Poikien valienselvittelyt olivat ndkyvid ja kuuluvia. He muodostivat keske-
ndan hierarkioita ja taistelivat paikoista ndissé hierarkioissa. Samalla rakennettiin
keskindistd solidaarisuutta sisdpuolella olevien kesken (ks. esim. Mac an Ghaill
1994). Hierarkioita muodostettiin ja pidettiin ylld siten, ettd joitain oppilastove-
reita suljettiin vuorovaikutuksen ulkopuolelle.

Vilienselvittelyyn liittyi my6s kontaktinottoa. Poikien viliset suhteet ovat tie-
tyssd madrin kulttuuristen homofobisten kisitysten sddtelemid, jolloin toniminen
on hyviksyttivimpad ja turvallisempaa kuin muunlainen koskettelu. Tyttojen
kontaktinotot ovat yleensd hiljaisempia ja ndkymédttomampid. Heille sallitaan
ruumiillinen koskettaminen, kuten esimerkiksi toistensa hiusten kampaaminen
tai toisiinsa nojaaminen. Tytt6jen meluisaa vuorovaikutusta sen sijaan sddnnel-
ladn hyvinkin voimakkaasti. Adntddn kayttavit tytot nahtiin helposti suulaina ja
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arsyttdving, ja heiddn danenkdyttodan kontrolloitiin enemman kuin poikien. Tar-
ja Tolonen (1999, 124) on viitannut esimerkkiin, jossa miesopettaja lyottaytyi yh-
teen poikaoppilaiden kanssa, kun he kritisoivat tunnilla aktiivisesti puhunutta
tyttod. Kaisa vastaili opettajan kysymyksiin, ja poikien mielestd hdn puhui liikaa.
Kun pojat valittivat Kaisan ddnekkyydestd, opettaja viittasi Kaisaan ja totesi:
“Venttiili rikki painekattilassa.”

Muistiinpanomme ja pdivakirjamme osoittivat, ettd yleensd pojat puhuivat
enemman kuin tytot sekd opettajan ja oppilaiden vilisessa ettd oppilaiden keski-
sessd vuorovaikutuksessa. Tatd havaintoa tarkennettaessa voitiin todeta, etta joi-
denkin poikien nimet toistuivat huomattavan usein, kuten nimikkoluokkani po-
jat Jere, Manu ja Pete, joihin myos Elina Lahelma viittasi artikkelissaan. Teke-
mamme aineistohaku osoitti kuitenkin my®os sen, ettd joihinkin poikiin oli hyvin
vahéan viittauksia. Esimerkiksi Jorma istui oppitunneilla hiljaa eikd yleensd osal-
listunut aktiivisesti mydskéddn informaaliin vuorovaikutukseen, joten hénen ni-
mensd mainittiin harvoin. Eero puolestaan mainittiin muistiinpanoissa suhteelli-
sen usein — niissd todettiin, ettd Eeroa kiusattiin, ja kerrottiin myos, miten hén rea-
goi. Eeron omasta puheesta tai opettamiseen tai oppilaiden véliseen sosiaalisuu-
teen osallistumisesta kirjoitettiin harvoin. Han kdyttdytyi huomaamattomasti ja
asettui ja asetettiin oppilaiden keskindisissa jarjestyksissd marginaaliin. Opettajat
eivit aina huomanneet kiusaamista — tai eivét reagoineet siihen.

Informaalin vuorovaikutuksen kautta rakennetaan sukupuoleen ja seksuaali-
suuteen liittyvien erojen ohella my6s muunlaisia eroja, esimerkiksi kansallisuu-
teen ja etnisyyteen liittyvid rajanvetoja. Pojat saattoivat kontrolloida toisiaan esi-
merkiksi kdyttamalld eksotisoivia nimid, kuten vaikkapa nimed “Pedro”, jolloin
nimittelyn kohde md&driteltiin turvallisen tavallisuuden ulkopuolelle (ks. myds
Tolonen 2001). Samalla marginalisoidaan muita kulttuureja.

Toimintaa

Nimittelyjen liséksi erontekoihin saattoi kytkeytya toimintaa, jolloin puheen mar-
ginalisoiva vaikutus vahvistui. Esimerkkind késittelen seksuaalisuutta ja sek-
sualisointia, jotka nikyivét ja kuuluivat koulun arjessa usein “homotteluna” ja
“huoritteluna”. Seksuaalisuuteen liittyvan puheen avulla nuoret toivat omia kult-
tuureitaan kouluun ja loivat omia jarjestyksidan joko virallista koulua kritisoiden
tai pyrkien sen rajoitusten ohi. Seksuaalisuuspuheeseen liittyi paljon huumoria ja
my0s haastamista (ks. my6s Lahelma ym. 2000; Lehtonen 2003). Samalla kun sek-
suaalisuuspuheella rakennettiin yhteisyyksid sekd vastustettiin opettajia ja viral-
lista koulua, tuotettiin my®s erojen jarjestyksid, joissa marginalisoitiin toisia “huo-
rina” ja “homoina”.

Heteroseksuaalisuus ndhdaan itsestdédn selvand oikeanlaisena seksuaalisuute-
na, vaikka nuorten parissa on myds ei-heteroseksuaaleja, jotka joutuvat salaile-
maan omia tunteitaan (Lehtonen 2003). My6s heteroseksuaalisuuden sisdlld voi-
daan muokata hierarkkisia jdrjestyksid. Erilaiset madrittelyt, nimittelyt ja toimin-
not suhteutuvat toisiinsa monin tavoin marginalisointina ja poissulkemisena.
Kaytan esimerkkind huorittelua, joka voi tapahtua kolmella tasolla. Samoja piir-
teitd saattaa kytkeytyd myos muihin nimittelyjen muotoihin.

Ensinnékin kaytavalld kulkevat pojat saattoivat puhutella vastaan tulevaa tyt-
t6d toteamalla: “Siirry syrjddn huora.” T&lloin nimitys suunnattiin kehen tahansa
vastaan tulevaan tytto0n, ja se oli siten satunnaista. Samalla tytt6 seksualisoitiin
ja tehtiin selvéksi, ettd tyttojen ja naisten oli syytd kontrolloida omaa seksuaalista
kayttaytymistdan. Toiseksi pojat (ja myos tytot) saattoivat kutsua yhtéd ja samaa
tyttod systemaattisesti huoraksi useissa eri tilanteissa. Talloin nimedminen oli jar-
jestelmallistd ja tytt6d kontrolloitiin muokkaamalla hénelle huoran maine (ks.
my0s Tolonen 2001). Kolmanneksi pojat — ja myds (harvinaisemmin) tytot — saat-

76



Koulu — Sukupuoli — Oppimistulokset — — — 2004

toivat kajota tyttdon fyysisesti tai saattoivat toiminnallaan eristdd hdnet muista
oppilaista. Téll6in kohde oli menettidnyt kasvonsa julkisesti ja hanen liikkumava-
ransa oli kaventunut huomattavasti sekd fyysisesti ettd henkisesti. Seksuaalisuu-
den avulla kontrollointi ja marginalisointi saattoi siis olla ddrimmdisen tehokasta
erojen tekoa. Sen avulla vahvistettiin sukupuolieroja hierarkkisina pakkopaitoina,
jotka yhdenmukaistavat tyttdjd ja myos poikia. Myds rasistisuus saattoi toteutua
samantyyppisten prosessien kautta.

Tunteita

Oppitunneille lomittuvat oppilaiden informaalit suhteet ja heiddn keskindinen
vuorovaikutuksensa herittiviat monenlaisia tunteita. Puheliaat pojat saattoivat ol-
la ihailun kohteita. Hiljainen, koulussa erinomaisesti menestynyt ja myshemmin
yliopistossa “miehiselld” alalla opiskeleva Milla kertoi haastattelussa aiemmin
mainitsemieni Jeren ja Peten yhteisistd performansseista kolmannen pojan, Ma-
nun kanssa. Milla totesi, ettd jos oppitunnilla “on Manu-Jere-Pete-yhdistelm4,
niin sielld on luvassa hauskaa”. Hén selitti, ettd “jos vitsikkyys ois plussa (...) ja
hiljasuus ois miinus, se ois niin kun plus-plus-plus ja sitten (...) ja sitten taas ty-
toissd on sillai aika hiljasta”. Milla itse ei yleensd koskaan puhunut oppitunneil-
la muuten kuin vastaamalla opettajan esittdmiin kysymyksiin saatuaan luvan
viittaamalla. Poikien sooloilevat performanssit olivat hyvaksyttyjd, jos he olivat
sosiaalisesti taitavia ja osasivat kohdentaa puheensa taiten.

Oppilaiden omat opetukseen kuulumattomat toiminnat eivéit ilahduttaneet
opettajia, mutta heilld monilla oli my0s paljon karsivallisyyttd. Opettajienkin mie-
lestd vilkkaat pojat saattoivat olla hauskoja. Haastatteluissa pyydettiin opettajia
kertomaan omia késityksidan tutkimusluokistamme ja niiden oppilaista. My®os he
saattoivat suhtautua sooloilijapoikiin myonteisesti, kuten yksi opettaja, joka tote-
si, ettd Manu ja Pete ovat “aivan ihania, musta tosi hyvié tyyppeja”. Tamé opet-
taja vastasi kysyttdessd kahdesta puheliaasta tytstd, Hennasta ja Marjaanasta:
“Samoin”, eli han suhtautui my6s heihin myonteisesti. Muita opettajia danekkéaét
tytot saattoivat hdiritd tai drsyttaa.

Edelld totesin, ettd seksuaalisuuteen kietoutuu koulussa erontekoja, joita pi-
detddn ylld niin puheen kuin toiminnan tasoilla. Seksuaalisuuteen liittyy lisdksi
tunteita. Seksistiset huomautukset tai homottelut olivat monelle vaikeita asioita,
jotka vaikuttivat heiddn kouluviihtyvyyteensd. Seksuaalisuus on samalla d&rim-
madisen yksityistd ja ddrimmadisen julkista, joten siitd saattaa olla hankalaa puhua.
Kyse on herkaistd asiasta, jonka avulla on helppo haavoittaa toisia. Seksuaalisuu-
teen liittyy koulussa pelkoja siitd, ettd joutuu muiden sddntelyn ja marginalisoin-
nin kohteeksi (ks. myos Lahelma 2002). Kun heteroseksuaalisia poikia homotel-
laan, kyseenalaistetaan heiddn “oikeanlaista” maskuliinisuuttaan ja seksuaali-
suuttaan. Siksi homottelu herittdéd pojissa voimakkaita tunteita. Tekstiilityon va-
linnutta poikaa saatetaan homoseksualisoida, kuten myos poikaa, jonka ei katso-
ta olevan vaatetukseltaan tai olemukseltaan tarpeeksi maskuliininen. Pojat, jotka
istuvat liian 14helld toisiaan, saatetaan seksualisoida ja marginalisoida. Nimittely
sddtelee oikeanlaisia ja vddradnlaisia seksuaalisuuksia ja sukupuolittunutta kayt-
taytymistd ja on usein raskasta niille oppilaille, jotka eivit ole heteroseksuaalisia,
kuten Jukka Lehtonen (2003) esittia.

Tytoille koskettaminen ja ldhekk&in oleminen on sallitumpaa kuin pojille, ja
havainnoidessani kouluissa olen ndhnyt tyttdjen esimerkiksi istuvan sylikkdin
tunnilla tai makaavan ldhekkdin kaytavalld valitunnilla. Téllaiseen kdyttaytymi-
seen ei yleensd puututtu. Jotkut pojat olivat ndyttaneet olleen hieman hamilldédn,
mutta tytt6jd ei silti seksualisoitu heidadn keskindisen vuorovaikutuksensa takia,
vaan ongelmana oli yleisempi huorittelu.
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Vaikka pojat kdyttdvat huora-nimistystd useammin kuin tytot, osa tytoistd
kertoi haastatteluissamme, ettd he saattoivat mys huoritella toisia tyttdjd —ja ho-
motella poikia. He esittivit, ettd huorittelusta ei kannata vilittdd, vaan siihen tu-
lee suhtautua huumorilla tai vélinpitimé&ttomasti. Huorittelu kuitenkin myds
hdammensi tytt6ja. Tarja Tolonen (2001, 226) siteeraa tyttod, joka ihmetteli sitd, et-
td yhtd tytt6d hanen luokallaan kutsuttiin huoraksi ja hdnestd sanottiin, “etta Hil-
levi nyt antaa kelle vaan. Siis ... joka siis ei todellaakaa ole totta”. Tolonen (2001,
230) siteeraa myds tyttod, jota oli itseddn huoriteltu: “Aluksi ma olin totta kai ...
ettd joo mé en kestd, en ma kestd tollasta.”

Seksualisoiminen ja seksuaalisen maineen kyseenalaistaminen ovat osa infor-
maalin koulun jarjestysten muokkaamista. Nuorilta edellytetdan melkoista paa-
tumista pystyédkseen késittelemaadn negatiivisia seksuaalisia leimoja, erityisesti jos
niihin liittyy marginalisointia tai jopa eristimistd. Jukka Lehtosen haastattelemat
ei-heteroseksuaaliset nuoret kertoivat, ettd oppilaiden saattoi olla vaikeaa puo-
lustaa toisia, koska, kuten erds heistd sanoi, “siitd menee maine iteltd” (Lehtonen
2003, 147).

Fyysisessa koulussa

Eroja

Erilaisuus ja yhteisyys paikantuvat sosiaalisten jérjestysten lisdksi koulun tiloihin.
Koulussa on monenlaisia sosiaalisesti ja kulttuurisesti muokkaantuneita tilojen
jarjestyksid. Osa ndistd jarjestyksistd on jo koulurakennuksen arkkitehtuurin takia
madritelty. Tilojen sosiaaliset jarjestykset kietoutuivat aikaan. Olemme tutkimuk-
sessamme puhuneet aika-tilapoluista, joiden avulla méaériteltiin, missd oppilaiden
kulloinkin tuli olla ja missé he johonkin muuhun aikaan eivét saaneet olla. Luku-
kauden alussa kéytettiin huomattavasti aikaa ja vaivaa siihen, ettd uusille oppi-
laille opetettiin aika-tilapolut: erdén (ei tutkimuskoulumme) rehtorin sanoja kayt-
tden, heidat “sisddn ajettiin” rakennukseen. Me jouduimme tutkijoina lujille ope-
tellessamme aika-tilapolut tarpeeksi hyvin, jotta kerkesimme oikeaan paikkaan
oppituntien alkaessa, silld emme halunneet aiheuttaa héiriotd menemaélld tunneil-
le myohéssa (Gordon ym. 1999; 2000).

Tilan avulla jasennetddn monenlaisia hierarkioita ja valtasuhteita (Gordon ym.
2000; Tolonen 2001; Palmu 2003). Oppilaat saattoivat hakea omat paikkansa esi-
merkiksi koulun portailta, ja muiden padsya néihin paikkoihin vélitunneilla kont-
rolloitiin. Jotkut oppilaat olivat tilan keskiossd, jotkut taas marginaaleissa. Tilan
merkitystd kuvasti my0Os erddn opettajan kommentti hdnen todetessaan, etté jos
luokan ja opettajan vilille muodostuu joskus konfliktitilanne, opettaja pysyttelee
silloin oman pOytansd ddressd eikd ldhde tapansa mukaan kulkemaan luokka-
huoneessa oppilaiden kanssa keskustellen ja heitd neuvoen (Gordon 1999). Kou-
lun tilojen tdrked sosiaalinen merkitys on viime aikoina huomattu. Vierailtuamme
myShemmin tutkimuskouluissamme olemme todenneet, ettd ndihin kysymyksiin
on kiinnitetty yhd enemmaén huomiota.

Toimintaa

Pojille koulun piha on kookkaampi, kédytavit leveimmat, luokkahuoneet suu-
remmat ja tila oman ruumiin ympaérilld mittavampi kuin tytéille, joille koulun pi-
ha on pienempi, kdytdvit kapeammat, luokkahuoneet pienemmit ja tila oman
ruumiin ympaérilld ahtaampi (Gordon 1996). Pojat liikkuvat enemmaén niin vali-
tunneilla kuin oppitunneillakin. Tilojen jarjestyksissd rakentuu myds poikien va-
lisid hierarkioita. Erds hieman ujo ja arka poika kertoi haastattelussa, miten hin
vietti uuteen kouluun tultuaan kaiken aikansa pyorakatoksessa, josta han sitten
myShemmin 1dhti varovasti laajentamaan liikkuma-alaansa.
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Pojat saattavat olla tietyissa tiloissa kekseliditd ja teatraalisia. Esimerkiksi kun
pojat saapuivat biologian tunnille, he asettivat lippalakkinsa nurkassa olevan luu-
rangon padhdn. Kerran takarivisséd istuvat pojat koputtivat naapuriluokan sei-
nadn, ja sieltd vastaavasti koputettiin takaisin. “Koulu on kuin vankila” -metafo-
raa esitettiin tdssd dramaattisen kouriintuntuvasti. Myos ajasta kaytiin neuvotte-
luja. Pojat saattoivat anella: “Ope, pddsta meidat”, “Paasta” tai “Padstd meidat pa-
hasta”, etenkin ennen ruokatuntia tai iltapdivan oppitunneilla.

Poikien mahdollisuuksista toiminnallisuuteen ollaan huolissaan, mutta pojat
olivat koulussa selvéasti ndkyvampid ja kuuluvampia aktiviteeteissaan kuin tytot.
Opettajille poikien toiminnallisuus oli usein helpompi hyvaksya kuin tyttéjen na-
kyvé aktiivisuus. Adnekkaat, tilassa nikyvéan aktiivisesti toimivat tytot kiinnitti-
vt opettajien huomion puoleensa. Itse asiassa aika vaatimattomatkin tyttojen
transgressiot saattoivat olla opettajien kommenttien kohteena. TyttSjen liikettd
kontrolloitiin enemman niin luokkatovereiden, erityisesti poikien, kuin opetta-
jienkin taholta. Tama ei valttamattd ole tietoista toimintaa. Liikkuva tytto huoma-
taan helpommin kuin liikkuva poika, silld tyton aktiivisuus tilassa on vastoin
yleisid kulttuurisia késityksid, joissa korostuu poikien ja miesten toiminnallisuus.
On syytd kuitenkin kyseenalaistaa ajatus, ettd hiljaiset tytot ovat passiivisia: kou-
lussa hiljaa paikallaan oleva tyttd saattaa olla aktiivinen juuri silld tavalla kuin
edellytetddn — mielessddn (Gordon ym. 2000).

Tunteita

Koulukeskusteluissa on esitetty, ettd koulu sortaa poikia ja suosii tyttéja. On myos
vditetty, ettd opetus on suunnattu tytdille, joille on helpompaa istua paikallaan.
Jotkut pojat kertoivatkin liikkumattomuuden ongelmista. Manu sanoi haastatte-
lussa seuraavasti: “M4 en pysty niinku istumaan, mun on aika pakko ldhtee mu-
kamas juomaan tai jonnekin.” Toisaalta pojat, jotka haluavat menesty& koulussa,
pyrkivét asettumaan paikalleen, kuten Tommi, joka totesi, ettd istuminen oli “kyl-
14 aina tylsistyttdvad”, mutta lisdsi, ettd “no onhan se nyt ihan hyva tietysti”.

Jotkut tytot saattoivat todeta, ettd istahtaessaan pulpettiin he asettuivat rau-
halliseen olotilaan, jossa he olivat virittdytyneitd oppimaan. Kuitenkin my®os tytot
kérsivit toiminnallisuuden puutteesta. Monet olivat haastatteluissa sitd mielt,
ettd heidan pienimmistédkin liikkeistddn huomautetaan, esimerkiksi vaikkapa sei-
ndan nojaamisesta, kuten Heli kertoi haastattelussa: “jos kdantyy kaveriin ... ka-
verin suuntaan ja vaik kattelee sinne péin ni siit aina huomautetaan ... vaik kuun-
teliski ... tai sit jos vaik sillee ... et vasyttdd hirveesti ja pitdd silmii kiinni ... et ei saa
nukkuu tunnilla, et pitdd istua suunnillee selkd suorassa”.

Suhteellisen liikkuvainen ja puhelias tytt6 Netta totesi haastattelussa, ettd po-
jilla “on enemman silleen kumminkin vapauksia kun opettajat saattaa sanoo niil-
le jotain, ettd mee paikalleen”. Hén jatkoi vield, ettd kun poika sanoi: “Joo no méa
meen kohta”, opettaja myonteli: “Oo nyt siind vahan aikaa.” Netta oli kiinnittanyt
huomiota asiaan, koska hén itse olisi mielelldédn liikkunut enemmaén. Kun pyysin
hintd kertomaan, mikd paikallaan olossa oli vaikeaa, hdn sanoi lakonisesti, ettd
“perse puutuu, tulee hiki”. My&s koulussa hyvin menestyvé ja koulunkdyntiinsa
satsaava Salli totesi haastattelussa, ettd “patsasrivissa ei ole onnellista”, ja lisdsi:
“Koitan olla niin kuin vaikkei yhtdédn jaksais.” Vaikka tyt6t ovat enemmaén pai-
kallaan, se ei tarkoita, etteivit he luontaisesti haluaisi liikkua. Tytot saattavat aja-
tella, ettd tullakseen hyvaksytyiksi heidén ei tule rikkoa sddntsjd, kun taas monil-
le pojille sdannot tuntuvat valjemmilta.
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Sukupuoli koulussa

ukupuolijdrjestykset muotoutuvat arkisesti ja sosiaalisesti, ja jokapdivaisyy-

dessdan niistd muodostuu hyvin vahvoja, kuten Tarja Tolonen (2001) toteaa.
Lukemattomat kulttuuriset kasitykset ja esitykset tuottavat ja uusintavat suku-
puolten vilisid eroja ja usein myd6s korostavat niitd. Saatamme tulkita samaa toi-
mintaa eri tavalla, jos tekijand on tyttd kuin jos tekijand on poika. Meille jokaisel-
le on muodostunut sukupuolilinssit, joiden ldpi tarkastelemme ympéaréivdd maa-
ilmaa. Teemme sukupuolta toiminnallamme ja piddmme sitd yll4 ajattelullamme.
Sitd, liittyyko sukupuoleen sellainen voimakas ydin kuin 2000-luvun vallitsevis-
sa koulukeskusteluissa viitetdan (esim. Raeste & Sinisalo 2003), ei ole helppoa to-
dentaa, silld sukupuoli tulee tuotettua niin monin pienin tavoin ja “sadoin sdan-
ndin”, joiden kautta yhteiskunnalliset ja kulttuuriset jarjestykset ovat osana myds
sitd, mikd on yksilollistd ja henkilokohtaista. Sukupuolen kategoria on merkittava
erottelija, koska sithen kietoutuu niin voimakkaita kokemuksia omasta ruumiilli-
suudesta, identiteetistd, mielihyvéastd ja nautinnosta kuin my®os tuskastumista ra-
joista tai hdpedd omasta olemuksesta, toiminnasta tai tunteista.

Naiseus ja mieheys tai tyttdys ja poikuus eivit ole sisillgiltddn kuitenkaan
taysin vakioita. Ne muuttuvat ajallisesti ja paikallisesti, kulttuurisesti ja sosiaali-
sesti. Eri kulttuureilla ja yhteiskuntaryhmilld on erilaisia naisena tai miehena ole-
misen tapoja, joita omaksutaan, opitaan ja opetetaan. Niitd vastaan myos kapi-
noidaan. Tdtd sukupuolen monimuotoisuutta ei kouluun liittyvissd keskusteluis-
sa aina muisteta, vaan tyttojen ja poikien vélisid eroja korostetaan ja ndiden ryh-
mien keskeisid eroja hdivytetdan. Yha uudelleen esille nousevat keskustelut “po-
jista tyttdkoulussa” perustuvat stereotyyppisiin kdsityksiin. Ne kumpuavat usein
kulttuurisesta, sosiaalisesta tilauksesta. Tyttojen keskimddrin parempi koulu-
menestys tai poikien keskimé&arin huonompi koulumenestys ovat nostaneet huo-
lia pintaan, ja asiantuntijoita on 16ytynyt monelta suunnalta tuomitsemaan tytto-
jd, naisia, opettajia ja koulua. Nédissd keskusteluissa unohdetaan, ettd myds tytot
ovat keskendan erilaisia, kuten pojatkin keskendén erilaisia. Jotkut pojat menes-
tyvat hyvin koulussa. Osa pojista ei kaipaa rehvakkaan maskuliinista toiminnal-
lisuutta, vaan saattaa harrastaa vaikkapa shakin pelaamista tai musiikkia.

Kuten Becky Francis (2000) esittdd, késitykset uhoavista pojista eivét auta ke-
hittdim&ddn kouluja eivdtkd palvele poikien(kaan) tarpeita. Marcus Weaver-
Hightower (2003) toteaa, ettd tyttdjen ja poikien vilisten erojen voimakas koros-
taminen ei palvele ketddn. Sen sijaan ajatus pojista refleksiivisind oppijoina saat-
taa kannustaa ja legitimoida heidan haluaan opiskella ja menestya koulussa. Mo-
nipuoliset opetusmenetelmat, joissa oppilaiden oma tiedon etsiminen ja oivalta-
minen korostuvat, ovat hyodyksi kaikille. Samoin opettajien oikeudenmukaisuus
ja kontaktinotto oppilaisiin ovat tarkeitd. Oppilaita askarruttavien kysymysten
kasittely lisdd koulunkdynnin mielekkyyttad. Télld hetkelld opettajat kokevat, ettd
vaatimukset tuloksista rajaavat heiddn mahdollisuuksiaan pysdhtyd miettimadan
oppilaiden kysymyksid ja kommentteja. Pedagogiikan monipuolistaminen viral-
lisessa koulussa on kaikille eduksi.

Becky Francis (2000) toteaa, ettd on vaikeaa todistaa tutkimusten avulla, ettd
poikien vilkkaus ja d4nekkyys luokkahuoneessa vaikeuttaisi heidédn koulunkéyn-
tidgdn. Selvda kuitenkin on, — niin hidnen kuin meidédnkin tutkimustemme perus-
teella — ettd aika, joka oppitunneilla kdytetddn poikien kdyttdytymisen késitte-
lyyn, on poissa oppiaineen opetuksesta, ainakin silloin, kun opetus on opettaja-
keskeistd ja kaikki joutuvat odottamaan. Tama ei ole tyttdjen eikd poikienkaan
eduksi. Aika-tilapolkujen véljentdminen fyysisessd koulussa suo enemman mah-
dollisuuksia sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvien ongelmien késittelyyn, ku-
ten lontoolaisissa ja kalifornialaisissa kouluissa olemme néhneet. Opettajilla oli
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vélitunneilla mahdollisuus puhua informaalisti ongelmista, ennen kuin ne kérjis-
tyivat. Naimmekin usein kéytavilld opettajia keskustelemassa oppilaiden kanssa.

Kun eurooppalaiseen sivistykseen on kuulunut késitys miehisestd intellek-
tualismista, Suomessa ajatus maskuliinisuudesta ja oppijuudesta nédyttdd juonta-
van Aleksis Kiven seitsemastd veljeksestd, jotka mieluummin karkasivat metsaan
kuin opettelivat lukemaan. Samaa sdvya on teksteissd, joissa todetaan, ettd mur-
rosidssd pojista “tulee epdsiistejd piereskelijoitd, jotka eivit vélitd hygieniastaan,
hotkivat ruokansa ja kiroilevat entistd enemméan”, kuten Helsingin Sanomissa to-
detaan (Raeste & Sinisalo 2003). Yksinkertaistavien yleistysten viljely ei auta poi-
kia. Poikia ei my0skéadn tule syyllistdd maskuliinisuudesta eikd heidédn kulttuure-
jaan tule halveksia, vaan ymmartda ja analysoida niitéd ja — kuten koulujen tehta-
vand ja mahdollisuutena on — pedagogisesti vaikuttaa niihin. Sen sijaan ei ole hy-
viksi pojille, jos heiddn uhoavaa ja jatkdamadistd kdytostdan ihaillaan ainoana mah-
dollisena luontaisena mieheyten'ei, kuten myd6s Becky Francis (2000) toteaa. Lo-
puksi korostan, ettd ei ole olemassa yhtd “poikaa”, vaan monenlaisia esimerkiksi
sosiaalisesti, etnisesti, kulttuurisesti ja seksuaalisesti keskendén erilaisia poikia.
Sukupuoli ei muodostu pelkéstdan biologisesti, vaikka “poikakddnteen” konser-
vatiiviset edustajat ndyttavat niin olettavan. Kun siis puhutaan pojista, on syyta
miettid, kenestd pojista puhutaan, niin kuin Marcus Weaver-Hightower (2003) ko-
rostaa. On syytd muistaa myds tyttojen viliset erot. Tarvitaan lisdd tutkimusta hei-
kosti menestyvistd tytoistd, kuten esimerkiksi Audrey Osler ja Kerry Vincent
(2003) toteavat.

Yleisesti ottaen kouluja ja koulunkdyntid arvostetaan Suomessa. Yhteiskun-
nallisissa keskusteluissa on selkedsti ilmaistu esimerkiksi vanhempien taholta
tahto varmistaa resursseja kouluille. Samalla kun uusoikeistolaisessa politiikassa
esitetddn yksinkertaistavia ja vanhakantaisia kasityksid sukupuolieroista vasta-
kohtaisina, on my&s rajoitettu koulutukseen suunnattuja varoja. Hyvéaa koulutus-
ta arvostavassa yhteiskunnassa tarvitaan riittivid, mahdollisimman tasa-arvoi-
sesti jaettuja voimavaroja. Hyvinvointivaltion rakentaminen on nostanut koulu-
tuksen tasoa Suomessa. Vastaavasti Britanniassa hyvinvointivaltion taantuminen
on vaikeuttanut julkisen koulutuksen kehittdmistd. Suomessa on siis hyvit edel-
lytykset kehittdd erilaisten oppijoiden yhteistd koulua, jossa koulun arjesta tulee
huokoisempaa — ja mahdollisimman harvat tuntevat kohtaavansa “sata pientd
sdantod”.

Elina Lahelma ja Johanna Niemi-Kiesildinen kommentoivat titd artikkelia —
kiitos heille.
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Professori Martti A. Siimes, Helsingin yliopisto
8 Murrosian kriittiset vaiheet

ajanjakso lapsuuden ja aikuisuuden vililld. Aikaisemmin nuoruuden pédat-

tymisestd kertoi se, ettd 12-14-vuotiaat pddsivat maaseudulla muiden mu-
kana maattihin ja kaupungeissa tehtaisiin tai aputtihin. Nyky&ddn nuoruus on
pitk, ja ilmeisesti jatkuvasti pidentyvé, elaméanvaihe, jolle asetetaan erityisid vaa-
timuksia. Jopa 22- tai 26-vuotias, vanhempikin, saattaa pitdd itseddn nuorena. Vie-
14 1960-luvulla tdssd idssd perustettiin yleensd perhe. Tuolloin ensisynnyttdjien
keski-ikd oli 24,7 vuotta. Vuonna 2004 se on kolme vuotta korkeampi. Koska ny-
kyisenkaltainen, pitkilti yli kolmannelle vuosikymmenelle jatkuva “nuoruus” on
uusi, vasta 1950-luvulta lahtien muotoutunut kulttuuri- ja kdyttdytymisilmio, on
ymmarrettdvad, ettd 2000-luvun aikuisten suhtautuminen nuoriin ei ole 16ytéanyt
uomiaan.

N uoruus on ollut menneind vuosisatoina epdmaérdinen ja suhteellisen lyhyt

Murrosikdiset eivét ole isoja lapsia eivdtkd pienid aikuisia. He ovat erityinen
joukko, jolla on erityisid tarpeita ja mielipiteitd. Tahén téarkedan joukkoon kuuluu
kerrallaan noin 200 000 suomalaista, ja se uudistuu vuosittain 60 000:lla. Jos ym-
marrdamme aiempaa paremmin terveen pojan ja tyton fyysista kehitysts, sitd seu-
raavaa psyykkistd, sosiaalista ja seksuaalista kypsymistd sekd kehittymisen ta-
vanomaista vaihtelua, voimme tuskattomammin kohdata nuoria. Ehki samalla
opimme myds paremmin ymmartdmadn heitd. Murrosikdinen saattaa tehd4 kaik-
kensa drsyttddkseen aikuista, mutta silti hdn tarvitsee tukea ja ymmarrysta. Jos ai-
kuinen tietdd, millaisia huolia ja pelkoja murrosikéiselld on, hdn osaa ottaa nuo-
ren vakavasti ja voi auttaa hdntd hanen kehityksessdan.

Ruumiillisen kehityksen ymmaéartdminen on tiarkeds, koska se kdynnistda psy-
kososiaalisen kehityksen. Psykososiaalinen kehitys puolestaan vaikuttaa keskei-
sesti nuoren kypsymiseen naiseksi ja mieheksi.

Murrosidn fyysiset muutokset tekevit kehosta “uuden” ja “koko ajan muut-
tuvan”. Nopeasti toistaan seuraavien muutosten hyvaksyminen on vaikeaa. Tytot
ja pojat hyvaksyvit sukupuolesta riippuvan muuttumisen eri tavoin, silld fyysiset
murrosidn tapahtumat ovat erilaisia. Seurauksena on henkinen mullistus ja mi-
nuuden muovautuminen. Jos aikuisen kehossa tapahtuisi vastaavansuuruisia
muutoksia, vaikkapa sellainen, ettd paino nousisi 25 kiloa puolessa vuodessa,
harva vilttdisi psyykkiset seuraukset. Kehityksen kannalta ne lukuisat tapahtu-
mat, jotka sattuvat murrosidn alussa, keskivaiheilla ja lopussa, ovat erilaisia. Ty-
ton ja erityisesti pojan kehityksessa tapahtuu paljon juuri keskivaiheessa hyvin ly-
hyen ajan kuluessa. Tami vaihe sattuu yleensd 9 ja 16 ikdvuoden vilille; tytoilld
se on keskimddrin 11-12-vuotiaana ja pojilla 13—-14-vuotiaana.

Koska pojilla tapahtuu enemman fyysisid muutoksia kuin tytoilld, muutoksia seu-
raavat psykososiaaliset seuraukset ovat pojilla rajumpia. Toki yksil6tasolla eroa ei valt-
tamatta ole.

Nuoret ovat erilaisia kuin lapset ja aikuiset

ojan kriittisessd kehitysvaiheessa, yksil6llisen murrosidn keskivaiheilla keski-
madrin 13,5 vuoden idssd, on tyttdjen ja poikien ruumiillinen kehitysero suu-
rimmillaan. Valtaosa tytoistd on jo fyysisesti kehittyneitd ja ldhes aikuisen na-
koisid ja kokoisia, kun vield noin kolmannes pojista on vasta murrosidn alussa tai
jopa esimurrosikédvaiheessa. Tama johtaa siihen, ettd 10-12-vuotiaiden ik&luokas-
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sa kookkaimmat oppilaat ovat tyttojd ja useimmat pojat vaikuttavat heihin nih-
den “lapsilta”. Hyvin varhain kehittyneilld tyt6illd, jotka ovat jo ldhes saavutta-
neet aikuispituutensa, saattaa olla tdlloin ongelmia. Vaikka tytot ja pojat ovat tds-
sd vaiheessa mahdollisimman erindkéisiéd ja -kokoisia, koko ei vaikuta esimerkik-
si heidédn dlykkyytensad kehitykseen. Seitseméanvuotias tytt6 saattaa olla jopa 157
senttimetrid pitkd (+3 SD) (Tanner 1962). Se vastaa 10-vuotiaan tyton keskiméaa-
rdistd pituutta ja olisi vield aikuisellekin naiselle normaalin rajoissa. Aikuinen
saattaa suhtautua hdaneen hdnen kokonsa eikd hédnen ikédnsd perusteella.

Myos poikien keskindiset ruumiillisen kehityksen erot ovat suurimmillaan
13,5 vuoden idssd. Esimerkiksi samalla luokalla suurimman ja pienimmaén pojan
painossa saattaa olla 40 kilon ja pituudessa 40 senttimetrin ero, vaikka ndmaé yk-
silot olisivatkin myShemmin aikuisena saman kokoisia. Murrosidn yksilollista ke-
hitysvaihetta pojalla kuvaa tarkasti kivesten koko. Se saattaa olla tdssd idssd yh-
delld pojalla 1 millimerin ja toisella 20 millimetrid, vaikka murrosidn jilkeen hei-
dén kiveksensd olisivat yhta terveet ja samankokoiset. Ruumiillisen kehityksen
aikataululliset erot hamaavéat poikaa, koska useimmat haluaisivat olla erityisesti
tdassd elamdnvaiheessa samankaltaisia. Murrosidssa korostuu tarve elid tissi ja
nyt. Nuorta ei lohduta se, ettd hdn on samanlainen ja -kokoinen kolmen vuoden
kuluttua, siis joskus ikivanhana, koska tarve siihen on nyt.

Erityisesti luokkansa lyhin poika on kehityksellisessa riskiryhmassa. Han voi ko-
kea joutuvansa patemddn isompien joukossa, usein rehvastelemalla paihteiden
kaytolld, pikkurikoksilla, tupakan poltolla tai vastaavilla keinoilla, asettumaan
ikddn kuin pellen asemaan tai ottamaan tekoiloisen hauskuttajan tai jonkun muun
roolin. Tdmé kohtalo tulee vddjaamattd ainakin joka 15. pojalle. Monet miehet, jot-
ka ovat olleet murrosidssd luokkansa lyhyimmat, muistavat koettelevan koke-
muksen koko ikdnsd. Usein on kyse siitd, ettd perinnélliset tekijat viivyttavat ter-
veen pojan murrosidn alkamista, ja siksi pituuskasvun kiihtyminenkin viivéstyy.
Tama tilanne johtaa yleensd normaaliin tai tavallista suurempaan aikuispituu-
teen, mutta se tieto ei helpota luokan lyhintd poikaa. Koska isd on kokenut samat
murheet, hdn voisi luontevasti auttaa poikaansa. Kéytanngssa harva isd on kay-
tettdvissd tai oivaltaa tdman tehtdvansa. Luokkansa lyhin tytté kérsii harvoin ase-
mastaan. Usein hédn, pdinvastoin kuin luokkansa pienin poika, ei edes tiedosta
olevansa luokkansa lyhin.

Murrosikiisen kuva itsestiin on ailahtelevainen. Hén tarvitsee jatkuvaa palautet-
ta siitd, millainen han on. Hén peilaa jatkuvasti itseddn toisiin. Murrosikédinen tun-
tee itsensd sellaiseksi, millaisena hin ajattelee muiden — ikédtovereiden ja hinelle
tarkeiden ihmisten — hanta pitavan.

Mustavalkoinen ajattelu ilmenee monin tavoin, kuten jokainen murrosikéisid
kohdannut tietdd. Thmiset ovat joko hyvii tai pahoja, ideologioiden puolesta toi-
mitaan tai sitten ollaan niitd vastaan. Késitys itsestd vaihtelee laidasta laitaan.
Paansarky tai vatsakipu saattaa olla kestimé&tontd, mutta hetked myShemmin ei
vaiva endd muistu edes mieleen. Tai 13-14-vuotias poika saattaa istua ditinsa pol-
vella, kuten pikkuvauva, ja hetked myshemmin diti on hénen pahin vihollisensa.
Mustavalkoisuus korostuu myds askeettisuudessa. Murrosikdinen saattaa ajatella
eldvdnsd vaatimattomasti, mutta toisaalta hdnelld voi olla rajaton rahantarve. Hin
ei koe tdssd valttamatta ristiriitaa.

Nuori eldd voimakkaan viettipaineen alaisena. Vastaavassa tilassa aikuisen har-
kinta- ja paattelykyky, kuten monet muutkin &lylliset toiminnat, heikkenisivit.
Nuorelle kdy pdinvastoin: nuoren dlyllinen toiminta on rikasta tunneristiriito-
jenkin keskelld. Alyllinen kiinnostus saattaa kohdistua voimakkaasti muun
muassa filosofiaan, uskontoon, politiikkaan, etiikkaan, luonnonsuojeluun tai
eldinsuojeluun.
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Aikuinen saattaa helposti pitid murrosikdistd vaikeana, koska ei oivalla, ettd
“hin eldd tissd ja nyt”. On turhaa puhua 13-14-vuotiaalle siitd, ettd tupakointi ai-
heuttaa 30-vuotiaana — ikdloppuna — pulmia, koska hénté kiinnostaa se, mité ta-
pahtuu nyt. Ladkdrin kannalta tdma tarkoittaa sitd, ettd kun murrosikdinen varaa
aikaa lddkdrille, se on annettava heti. Jos ajan antaa viikon pddhin, padsaantoi-
sesti nuori ei tule vastaanotolle ja hdnen asiansa jad kasittelematta. Ajattelu pe-
rustuu myo0s erddnlaiseen ifsekkyyteen: “maailma pyorii oman navan ymparilld”.
Vaikka periaatteessa murrosikdinen saattaa olla erittdin sosiaalinen ja ajaa vaik-
kapa eldinten ja luonnon asiaa, oma nakokulma voittaa, kun asia koskeekin itsed.

Murrosikdiset saattavat pitdd muuttuvaa kehoansa epinormaalina, vaikka se oli-
si aikuisen mielestd tdysin sopiva. Jos aikuinen ei ymmarra sanoa késitystdan aa-
neen, murrosikdisen oma ajatus korostuu. Tamdkin ilmio on sukupuolesta riip-
puvainen. Terve ja normaalipainoinen tytto pitdd itsedan usein liian lihavana. Jos
vadristynyt kasitys jaa pitkdaikaiseksi, se saattaa jopa johtaa sairauksiin. Tytt voi,
etenkin 10-12-vuotiaana, pitdd itseddn myds liian pitkdna tai uskoa kehittyvéansa
liian nopeasti. Terve poika ajattelee yleensé pdinvastaisesti: 12-16-vuotiaan lihas-
ten kehitys on vield kesken ja pojat saattavat pitdd itseddn liian laihoina ja kérsid
hintelyydestédan.

Keskiarvoinen kasvu ja kehitys tukevat kehitystd. Niilld murrosikdisilld, joiden
koulu- ja urheilumenestys, dlykkyys, sosiaalisuus sekd pituus ja paino ovat kes-
kiarvoisia, on véhiten ylim&araistd kehitystd jarruttavaa painolastia. Koulujérjes-
telma ei aina hyddynné tiata nakokulmaa, vaan arvostaa déripaan yksiloitd, kuten
hyvin ja huonosti menestyvia. Murrosikdinen, joka on huippuélykds, soittaa lois-
tavasti viulua, on hyvin pitkd ja tavallista lathempi — siis on ehkéd aikuisen mie-
lestd “malliyksilo” —, saattaa kehityksellisesti olla riskiyksilo verrattuna aiemmin
mainituin kriteerein keskiarvoiseen nuoreen. Tavanomainen ruumiillinen kehitys
murrosidssd tukee tavanomaista psykososiaalista kypsymistd myShemmin.

Vanha kaverijoukko pojalle ja henkiystivi tytolle ovat tarkeitd murrosiédn yli kas-
vettaessa. Ndiden kaverisuhteiden katkeaminen murrosidn kriittisessd vaiheessa
on kehityksen riskitekija. Vanhemmat saattavat tiedostamattaan, esimerkiksi yrit-
tdessddn suojella lastaan “huonolta seuralta”, vaikeuttaa vanhan kaveripiirin mu-
kana pysymistd, koska he kokevat murrosidn kriiseissd olevat kaveritkin uhmaa-
vina. Uuteen vieraaseen kaverijoukkoon joutuminen saattaa tdssid vaiheessa olla
nuorelle kohtalokasta. Vanhat kaverit, vaikka huonommatkin, ovat tarkeitd ja aut-
tavat koko porukkaa selviytymaan.

Terveen tyton murrosian fyysiset vaiheet

yttojen murrosikd alkaa lihes kaksi vuotta poikia aikaisemmin, keskimé&arin

10,5-vuotiaana. Yksil6llinen periméstd johtuva vaihtelu on suurta. Terveen ty-
ton murrosidn alkaminen helpommin aikaistuu kuin viivéstyy. Murrosikéa edel-
tad lievd ja tilapdinen pituuskasvun hidastuminen. Varsinainen murrosiké alkaa
rintojen ja hdpykarvoituksen kehittymiselld sekd pituuskasvun kiihtymiselld.
Hien haju voi olla voimakasta. Murrosikd kestdd useimmiten 3-3,5 vuotta. Tho
rasvoittuu, josta seuraa muun muassa nuorta hairitsevad aknea. Noin 0,5-1 vuot-
ta ennen murrosikidvaiheen loppumista kehittyy kainalokarvoitus ja alkaa kuu-
kautiskierto, joka valmistaa tyttod naiseuteen.

Murrosidn etenemistd voidaan seurata pituutta mittaamalla ja sitd voidaan ar-
vioida Tannerin luokituksella (Tanner 1962), jossa P:11d kuvataan hdpykarvoitusta
(P1 = ei ollenkaan karvoitusta ja P2-P5 = karvoituksen kehitysasteet kohti aikui-
suutta) ja M:1ld vastaavasti rintojen kehitystd (M1 = lapsen rinnat ja M5 = aikui-
sen naisen rinnat). Ndin ollen tyttd, joka on murrosidn keskivaiheella, vastaa
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yleensd Tannerin luokituksessa vaihetta M3P3. M4P4-vaiheessa alkavat kuukau-
tiset. Murrosikd (M1P1-M5P5) kestdd keskiméddrin vajaa 3,5 vuotta. Terveiden tyt-
tojen vililld on laajaa vaihtelua, kahdesta vuodesta viiteen vuoteen. Kun mur-
rosikd on pdattynyt, terve tyttd on saavuttanut ldhes lopullisen pituutensa. Tama
tapahtuu keskiméérin 14 vuoden idssd. Tyton murrosikddn kuuluu myos kehon
rasvamaddran lisddntyminen ja uudelleen jakautuminen. Ndiden muutosten seu-
rauksena tytolle alkaa muodostua naisen vartalo.

Terveen pojan murrosian fyysiset vaiheet

erveen pojan murrosikd alkaa joka viidennelld ennen 12 vuoden ik&d, useim-

milla ennen 12,5 vuoden ikéé ja osalla vasta 15-vuotiaana. Pdinvastoin kuin ty-
t6illd, osalla terveistd pojista murrosidn alku viivdstyy. Tama ilmio osaltaan lisaa
yksittdisen tyton ja pojan kehitysaikataulun eroa.

Pojan murrosikdvaihe tapahtuu eri tavalla kuin tyt6ll4. Se alkaa vajaa kaksi
vuotta myShemmin eli keskimé&édrin runsaan 12 vuoden idssd, eikd siihen liity, ku-
ten tytolld, pituuden kasvun samanaikainen kiihtyminen. Pituuskasvu alkaa li-
sdantyd vasta kun poika on edennyt murrosidn puoliviliin, saavuttaa huippunsa
(10-12 cm vuodessa) murrosidn lopussa ja jatkuu vuosia tdman jidlkeen. Noin
puolet pojista kasvaa vield 18-vuotiaana.

Tavanomainen fysiologinen vaihtelu murrosidn alkamisessa on myds pojalla
huomattavaa ja osin perinnéllistd. Terveilld pojilla on useammin taipumus taval-
lista myohdisempaan kuin tavallista aikaisempaan murrosidn alkamiseen. Mur-
rosikd kestdd yhtd kauan kuin tytéilld, vajaa 3,5 vuotta. Sen etenemisté arvioidaan
Tannerin luokituksella (Tanner 1962), kuten tytoilldkin: hapykarvoitusta asteikol-
la P1-P5 ja lisdksi peniksen, kivesten ja kivespussin kehitystd asteikolla G1-G5.
Asteikoissa P1G1 tarkoittaa poikaa, jolla murrosika ei ole kdynnistynyt, P1G2 poi-
kaa, jolla murrosikd on alkanut, ja P5G5 poikaa, jolla murrosikd on lopuillaan. Po-
jalla hdapykarvoitus levidd vanana ylospdin napaan. Tatd vaihetta kuvataan Pé:1la.

Kivesten turpoaminen on ensimmaéinen fyysinen muutos. Kun kivekset ovat
kasvaneet noin 2 senttimetrin pituisiksi, on murrosika alkanut. Vain joka viiden-
nelld pojalla on hipykarvoituksen muodostuminen alkanut jo tdssd vaiheessa.
Sen sijaan pojalle ilmaantuu voimakas hien haju ja kivespussin iho tummenee ja
16ystyy. Koko murrosidn kehityskulun ajan sukupuolielinten kehitys etenee jon-
kin verran ennen hdpykarvoitusta.

Murrosidn puolivalissd, keskimédrin 13,5 vuoden idssé, tapahtuu terveelld po-
jalla useita fyysisid muutoksia vartalossa. Pojalla alkavat muun muassa spontaanit
siemensyoksyt. Ne tapahtuvat yleensd nukkuessa, eikd niitd voi ennalta estdd tai
ennakoida. Siemensyoksyjen alkaminen on ylldttdva ja hammentava kokemus, jos
sithen ei osaa valmistautua. Suomessa poikia ei valmistella muutokseen: vain
noin 10 prosentilla pojista on asiasta etukéteistietoa. Masturbaatio tulee tarkeédksi
my0s samoihin aikoihin. Se on yksi tapa tutustua “uuteen” kehoonsa ja sen toi-
mintaan. Masturbaatio kuuluu terveen pojan tavanomaiseen kehitykseen. Sen si-
jaan masturbaatiotarve vaihtelee yksiléiden valilld. Huolta tulee ehkd kantaa
niistd pojista, joilla ei ole ollenkaan masturbaatiotarvetta, seka niistd, joilla se on
kohtuuttoman suuri, lukuisia kertoja péivéassd tapahtuva “pakkomielle”.

Murrosidn puolivilissd tapahtuu myos kurkunpdan kulman kapeutuminen ja
siirtyminen kaulalla eteenpdin. Tama johtaa niin sanotun aataminomenan muo-
dostumiseen ja dinenmurrokseen.

Murrosidn aikana rinnan ndnni muuttaa varidan, se muuttuu vaaleanpunai-
sesta ruskeaksi tai ldhes mustaksi. Noin puolella terveistd pojista kehittyy mur-
rosidn puolivélissd gynekomastia, jolla tarkoitetaan pojan rintarauhasen turpoa-
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mista. Gynekomastia saattaa hdiritd poikaa niin paljon, ettd han yrittdd peitelld
rintojaan pukeutumalla ylisuuriin puseroihin, nojaamalla jatkuvasti eteenpdin ja
valttamélld paidan riisumista. T&lld tavalla kérsivd poika saa harvoin aikuiselta
tai muiltakaan ymmartamystd pulmaansa.

Murrosidn puolivilissé ja sen jdlkeen osalla terveistd pojista peniksen erektio
tapahtuu erittdin herkésti, jopa peldstymisen, lampétilan muutoksen, voimak-
kaan ddnen tai minké tahansa yllattavan tilanteen jalkeen. Kun poika ei pysty en-
nakoimaan eiké hallitsemaan nité tilanteita, hanelle saattaa syntya epamiellytta-
vid tilanteita, joissa hdn ei haluaisi erektionsa nikyvéan muille. Tilanne voi syntya
niin kotona, koulussa kuin harrastuksissakin. Jos erektio tapahtuu hyvin herkés-
ti, poika saattaa ruveta pelkdamaan tilanteita, joissa se tapahtuu usein.

Hyvin nukkuneella pojalla saattaa olla 5-7 rem-unen vaihetta, jolloin uni on
syvimmillddn. Ndiden univaiheiden aikana hengitys on syvéa ja rauhallista, sil-
mit saattavat rdpyttdd ja pojalla on erektio. Usein aamulla herétys tapahtuu Rem-
unen aikana, joten myos herdtessd on erektio. Sen laukeaminen kestdd aikansa.
Téamaén vuoksi poika ei mielellddn nouse heti siangystdan, silld han ei halua per-
heenjadsentensd nikevan hanen aamuerektiotaan. Ylgsnousua ja kouluun menoa
hoputtaessaan vanhemmat saattavat aiheuttaa pojalle hankalantuntuisen tilan-
teen.

Téssd elamédnvaiheessa terveelld heteroseksuaalisestikin kehittyvilld pojalla
saattaa olla homoseksuaalisia kontakteja kavereidensa kanssa: muun muassa ryhmaé-
masturbaatioita, sukuelinten vertailua.

Murrosidn aikana kivesten ja peniksen kasvu tapahtuu eri aikataulun mukaan.
Murrosidn pédtyttyd terveen nuorukaisen kivesten koko on hyvin samanlainen
eri yksiloilla: pituus 4,5-5,0 senttimetrid, leveys noin 3 senttimetrid ja tilavuus
noin 20-22 millilitraa.

Péinvastoin kuin keskimdardinen kiveksen kasvu, peniksen kasvuaika on keski-
madrin lyhyt, noin kaksi vuotta. Penis saavuttaa aikuismittansa ennen kiveksid.
Erektiossa oleva penis kasvaa yleensd noin 10 senttimetrid kahdessa vuodessa,
osalla terveisti pojista timé tapahtuu paljon nopeammin ja osalla hitaammin. Aa-
riryhmiin kuuluvat kantavat asiasta huolta. Pojan huomio kiinnittyy penikseen
kiveksid enemmain, penikseen saattaa kehittyd ikddn kuin rakkaus—vihasuhde.
Poika kiinnittdd huomiota peniksen moniin yksityiskohtiin ja epardi sen tilaa, ku-

7”7 i“

ten esimerkiksi: “ovatko asiat kunnossa”, “miksi minun penikseni on pienempi
7 A A

kuin kaverilla”, “onko se liian kdyré ylospdin, alaspdin tai sivuille”, “onko se oi-
keanmuotoinen ja -paksuinen”.

Pojan ollessa 14-vuotias hdnen vartalonsa suhteet ovat tyystin erilaiset kuin lap-
sella tai aikuisella miehelld. Hanen hartioidensa ja lantionsa leveyden suhde ja
rinnan ymparyksensd kasvavat. Hdn on yleensd rasvaton, lihakset eivit ole vield
kehittyneet, istumakorkeus lisddntyy, hanen kdtensa ja jalkaterdnsa ovat jo aikui-
sen kokoa, samoin penis, joten se ndyttdd suhteellisesti suuremmalta, erityisesti,
koska se on usein puolittain jaykistyneena.

Miksi aikuisten tulee ottaa huomioon yksilollisesti
murrosian Kriittinen vaihe

Kuten aiemmin on kuvattu, 13,5 vuoden ikdisind suurin osa tytdistd on jo fyy-
sisesti 1dhelld aikuista ja tytot ja pojat ovat erilaisimmillaan. Poikien véliset
kehitykselliset erot ovat suurimmillaan, ja liséksi erityisesti pojilla tapahtuu tassa
idssd keskimédarin lukuisia, ailemmin kuvattuja kehon rakenteellisia ja toiminnal-
lisia muutoksia. Ndiden muutosten sisdistiminen ja “uuden” vartalon hyvéksy-
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minen on erittdin kuluttavaa. Tamé& kehityksen vaihe ja siihen liittyva ristiriita
johtavat sarjaan fysiologisia seurauksia psyykkisessd kehityksessd, kidytoksessa ja
sosiaalisessa toiminnassa. Psykososiaaliset muutokset tapahtuvat ikdan kuin pro-
testina kehon nopealle muuttumiselle, johon ei itse voi vaikuttaa.

Tastd ndakokulmasta ajatellen on absurdia, ettd kaiken timédn myllerryksen
keskelld aikuiset, kuten vanhemmat ja opettajat, edellyttdvit murrosikdisen moti-
voitumista ja keskittymistd esimerkiksi koulunkdyntiin. Koska fyysisten muutos-
ten seurauksena normaalisti ilmenevit psykososiaaliset muutokset ovat useim-
mille vanhemmillekin rajuudessaan uusi ja ylldttdva kokemus, tdsséd kehitysvai-
heessa oleva nuori ei koe saavansa aikuisilta tarvitsemaansa tukea — rakkautta,
aikaa ja turvallisuutta.

Psykososiaaliset ja seksuaaliset seuraukset murrosian
fyysisista muutoksista

sykososiaaliset ja seksuaaliset seuraamukset saattavat olla yksilotasolla sa-

manlaiset sekd tytolld ettd pojalla. Koska tyt6illd murrosika alkaa pari vuotta
poikia aikaisemmin, psykososiaalisen kehityksen etenemisen ja siihen liittyvan
taantuman ristiriita, kehityksellinen ristiriita, ei tyt6illd ole yhtd voimakas kuin po-
jilla. Tallainen kehitykseen liittyvé ja ohimenevd ristiriita on osa normaalia kehi-
tystd terveeksi naiseksi tai mieheksi, ja useimmat loppujen lopuksi selvidvit siitd
hyvin. Toisaalta ei ole suotavaa, tai kehitysta tukevaa, jos se puuttuu kokonaan tai
jos se on liian voimakas tai pitkdaikainen.

Murrosikdisen itsendisyys, dlykkyys, sosiaalisuus, suhtautuminen vanhempiin
ja kavereihin etenevit koko nuoruuden ajan seki tytoilld ettd pojilla. Mutta psy-
kososiaalinen taantuma tapahtuu eri kehitysvaiheissa, kuitenkin yksiltasolla mur-
rosidn keskivaiheilla 10-16 vuoden idssd, tytoilld keskiméarin 11,5-vuotiaana ja
pojilla keskiméérin 13,5-vuotiaana. Moni vierastaa kehittyvaa yksilod kisiteltdes-
sd sanaa “taantuma”, mutta mielestini se mallikkaasti kuvaa sitd, mita todella ta-
pahtuu. Noin 1-2 vuotta ennen taantumavaihetta nuori pystyy usein keskustele-
maan mielenkiintoisesti, toimimaan aikuistenkin kanssa sosiaalisesti, olemaan
hauska ja humoristinen seka kirjoittamaan vaihtelevia ja moninaisia teksteja. Téa-
ma kaikki muuttuu, kun hédn taantuu kehityksellisesti useita vuosia taaksepéin.
Kirjoitetun tekstin ja puheen lauseet lyhenevit. Sanavalikoima supistuu. Kiro- ja
voimasanat ilmaantuvat lihes jokaiseen ajatukseen. Lisdksi monet aiemmin hy-
viksi kouliintuneet tavat taantuvat. Ruokailutavat muuttuvat: sydodaan hotkien,
kasilld ja ddnekkddsti maiskuttaen. Nautitaan piereskelystd. Oman huoneen sii-
vous loppuu. Tavarat ja vaatteet siirtyvit vihitellen kaapeista lattialle. Likaisuus
lisdéntyy. On pdivanselvad, ettd kun samanaikaisesti tapahtuu aiemmin kuvattuja
fyysisid muutoksia, tilanne johtaa muun muassa koulumotivaation heikentymiseen.

Y114 kuvattu prosessi on muita hankalampi niillg, joilla murrosidn ruumiilli-
nen kehitys etenee tavanomaista nopeammin, jolloin uuden kehon muuttuminen
—ja sitd seuraava mielen muuttuminen — tapahtuu liian vauhdikkaasti. Pojille on-
gelmia voivat aiheuttaa esimerkiksi pituuden, painon, peniksen tai kivesten no-
pea kasvu, voimakas gynekomastia tai hankala erektion hallinta. Tytéille ongel-
mallista saattaa olla muun muassa poikkeuksellisen vahéinen tai liiallinen rinto-
jen kasvu, kuukautiset tai valkovuoto.

My®6s seksuaalisessa kehityksessi “keskiarvoinen kehittyminen tukee kehitysta”.
Voidaan viittdd, ettd suotuisa tai optimaalinen kehitys tapahtuu, kun nuoren en-
simmadisestd toisen sukupuolen seksuaalisviritteisestd suudelmasta sukupuoliyh-
dyntddn kuluu noin neljd vuotta. Ei ole suotavaa, ettd tima aika olisi esimerkiksi
yksi vuosi tai kahdeksan vuotta.
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Psykososiaalisen taantuman liiallinen korostuminen tai pitkittyminen johtuu useim-
miten ensisijaisesti aikuisten, eikii nuoren omista, toimista. Terveen nuoren kannalta
asiaa ajatellen hanta rasittaa erityisesti aiemmin kuvatusta myllerryksesta selvia-
minen. Jos vanhemmat paattavat mullistaa lisdd murrosikdisen eldméad omilla toi-
millaan tdssd kriittisessd vaiheessa, se voi johtaa taantuman syvenemiseen ja pit-
kittymiseen. Taman jadlkeen etsikkoaika onkin ohi ja on erinomaisen vaikeaa paés-
td takaisin muiden mukaiseen kehityksen etenemiseen, vaikka taantuma sindnsa
olisi jo mennyt ohi. Vanhemmat saattavat esimerkiksi riidelld usein, erota, muut-
taa kotia tai asuinpaikkaa tai nuoren koulua. Néin tehtdessd murrosikdinen saat-
taa olla todella vaikeuksissa yrittdessddn selvitd itse ja samalla olla lojaali van-
hemmilleen. Aikuisten aiheuttamaa pulmaa pahentaa viel, ettd vain noin puolet
murrosikdisistd eldd molempien biologisten vanhempiensa kotona. Mydskadan
opettajien ei tulisi lisdtd murrosikdisen taakkaa tarpeettomasti.

Johtopaatoksia

a. Keskeistd on nyt lahted kouluissa pohtimaan, miten sukupuoli tulee ottaa
huomioon, erityisesti murrosidn keskivaiheilla. Vai onko perusteltua jatkaa
nykyistd “tasa-arvoon” perustuvaa suhtautumista, jonka mukaisesti ei tietoi-
sen padtoksen seurauksena (vrt. peruskouluasetus) oteta huomioon tyttojen ja
poikien tarpeita?

b. Koska tyt6illd ja pojilla on omia murrosidssd korostuvia tarpeita, koulun tulee
ottaa ne huomioon ja pyrkid hy6dyntamaan niitd omassa kasvatustydssaan.

c. Kehityksellisestd ndkokulmasta lahtien pojat ovat tyttdja huonommassa ase-
massa, jos sukupuolta ei oteta huomioon. Seurauksena voi olla, ettd verrattu-
na tyttdihin puolet pojista jattada kdymattd lukion, mika ei voi olla nédiden yk-
siloiden eikd yhteiskunnan etu. Lisdksi tyttoihin verrattuna moninkertainen
madrd nuoria poikia irtaantuu yhteiskunnasta, osin samoista syistd. Nédiden il-
mididen ddripdind on muun muassa se, ettd kerran viikossa alle 18-vuotias
poika tekee Suomessa itsemurhan, ja se, ettd 18-vuotiaana vankilaan joutu-
neista 95 prosenttia palaa sinne takaisin.

d. Perusopetuksen opetussuunnitelmaan ei tule sijoittaa sellaisia valintoja, jotka
nuoren taytyisi tehdd murrosidn kriittisen vaiheen aikana ja jotka vaikuttaisi-
vat ratkaisevasti hdnen loppueldmédinsa. Ndinhdn tehtiin esimerkiksi perus-
koulun ensimmadiselld vuosikymmenella.

e. Jos luokattomuus siirtyy yha aiemmaksi nykyisestdan, on ilmiselvad, ettd ylla
kuvattu tilanne toteutuu ja vakavoituu merkittavésti. Jdlleen todennékdisesti
pojilla olisi tyttdja enemman vaikeuksia, koska luokattomuuden vuoksi pojat
menettdisivat “laumansa” eli luokkatoverinsa.

f.  Osa pojista kehittyy erinomaisen hitaasti nuorena. Timéa on elimellinen osa
miehisyyttd, eivitka pojat itse ole siihen syyllisid. Vuosikymmenia sitten Suo-
messa ndiden yksildiden asia hoidettiin luontevasti koulujérjestelméssd, usein
keskikoulussa. Nama pojat jdivat luokalle 1-2 kertaa, jonka jdlkeen he kykeni-
vt muiden kanssa jatkamaan kouluaan ja aikuisena menestyivat muiden mu-
kana. Ndiden yksildiden ja yhteiskunnan kannalta on valitettavaa, ettd nykyi-
seen kouluun ei ole keksitty tdtd korvaavaa menettelya.

g. Noin 10 prosentilla murrosikdisistd on pitkdaikaissairaus, joka tulee ottaa
huomioon. Osalla heistd on ollut jo lapsuudessa hoidettu vakava sairaus, esi-
merkiksi synnynndinen epamuodostuma, kuten sydédnvika tai syop4, ja osalla
murrosikdisendkin jatkuva sairaus, kuten diabetes, liikalihavuus tai reuma.
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