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Johdanto

Seksuaalikasvatus perustuu ihmisoikeuksiin, yleissivistykseen ja mahdollisuuteen tehda
valintoja hyvén eldmén eteen. Ihminen on seksuaalinen koko eliméankaarensa ajan, joten
sitd koskeva laadukas ja kattava kasvatustyd on tarpeellista. Tasapainoinen seksuaalisuus

on ihmiselle merkittdva voimavara ja osa kokonaisvaltaista hyvinvointia.

Seksuaalikasvatus ylettyy laajemmalle alueelle kuin sille erdélle, varmasti monien mie-
leen jdidneelle biologian oppitunnille. Niinkin arkiset asiat kuin ihmissuhteet ja kéytta-
mimme kieli ovat osa seksuaalisuutta. Esimerkiksi jokapdivéiset vuorovaikutustilanteet,
kuten ystédvyyssuhteet, muokkaavat késityksidamme seksuaalisuudesta. Seksuaalisuus on

my0s osa huomattavasti laajempia ilmi6itd kuten politiikkaa ja kulttuuria.

Seksuaalikasvatus ja siihen liittyvét aiheet puhuttavat sekd kansallisella, ettd kansainva-
liselld tasolla. Suomessa julkista keskustelua on kéyty viime vuosina esimerkiksi trans-
laista ja tasa-arvoisesta avioliittolaista. Kansainvilisistd l&hihistoriaan sijoittuvista seksu-
aalisuuteen liittyvistd keskusteluista huomiota heritti erityisesti #metoo. Internet sisillon-
tuotantoineen ja informaatiokulkuineen on my®os lisdnnyt seksuaalikasvatuksen tarvetta.
Vaikka runsaaseen méérdin mediasisdltod mahtuu arvo- ja asennevirittynytti keskuste-
lua ja jopa misinformaatiota, on tietoméadarallé positiivinenkin puoli. Seksuaalikasvatus on
siirtynyt internetiin erilaisten tukipalvelujen ja seksologien sosiaalisen median kanavien

kautta, joita sekéd lapset, nuoret, ettd heidén kasvattajansa voivat hyodyntaa.

Naéiden lukuisten kytkdsten vuoksi seksuaalikasvatus on aiheena relevantti ja sen tarve
jatkuva. Aiheen moniulotteisuuden ja merkityksellisyyden tunnistamiseen ja késittelyyn
kaivataan tydkaluja myds opettajakoulutukseen, silld opettajat ovat yksi tyypillisimpid
formaalia seksuaalikasvatusta jirjestdvid tahoja. Onnistuneen seksuaalikasvatuksen jér-
jestdminen vaatii herkkyyttd ja perehtymisté, koska aihetta on pitkdén varjostanut hilje-

nemisen kulttuuri, jopa tabun leima. Jos seksuaalikasvatusta ei tule pohtineeksi



etukéteen, voi yllattdvassd tilanteessa tulla reagoineeksi kehnosti tai ilman pedagogista
perustetta. Harjoittelemattomuus jattdd mahdollisesti myos aukkoja itsevarmuuteen, mika
taas voi heijastua ammatti-identiteettiin ja tyontoteutukseen. Hyvilld tietotaidoilla varus-
tettu ja taustatyonsd tehnyt opettaja seksuaalikasvattajana valaa oppilaisiinsa itseluotta-

musta, arvostusta ja halua pitdd itsestdéin huolta.

Taméan tutkimuksen tavoitteena on selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia
seksuaalikasvattajuuteen kasvusta. Tutkimuksessa kartoitetaan miten opiskelijat valmis-
tautuvat tulevaan rooliinsa opintojen aikana ja miten he kokevat seksuaalikasvattajuden.
Fokukseksi valittiin luokanopettajaopiskelijoiden kokemukset, koska opiskelijoina he
ovat vield yliopiston tuen piirissd. Tutkimus herdttdd parhaimmillaan opiskelijan pohti-
maan seksuaalikasvattajuuttaan vield opintojen aikana, jolloin hén voi halutessaan kehit-
tad rooliaan yliopiston henkilokunnan tuella ennen valmistumistaan. Téllaiset kasvatta-
jaksi kasvun ja opettajaopiskelijoiden ndkokulmat tuovat uutta ndkemysté seksuaalikas-

vatustutkimukseen.

Tassé tutkimuksessa selvitetddn ensisijaisesti, kuinka paljon mahdollisuuksia luokanopet-
tajaopiskelijat saavat opintojensa aikana kehittdékseen mindpystyvyyttdan seksuaalikas-
vattajina. Ndiden kokemuksien pohjalta voidaan myos tehdi pdédtelmid mindpystyvyyden
laadusta, mutta fokus sdilytetéén silti mahdollisuuksissa padstd mindpystyvyyden kehit-

tymisen alueelle ja kasvussa seksuaalikasvattajana.

Menneisyydessd opettajien mindpystyvyyden tutkimusperinne on ollut monimetodista.
Opettajien mindpystyvyytta tutkittaessa on toivottu lisdé laadullista, pitkittdista ja tulkit-
sevaa tutkimusotetta (Klassen, Tze, Betts & Gordon 2011, 23-24). Tassa tutkimuksessa
hyodynnetddn fenomenografiaa, jotta laadullista ja tulkitsevaa tutkimusotetta saadaan li-

sattyd mindpystyvyystutkimuksen kentélle.

Tutkimustulokset tuottavat parhaillaan tietoa koulutuksen jarjestdjille luokanopettaja-
opiskelijoiden ammatillisen kasvun tukemisesta. Ne auttavat myds kartoittamaan tulevien
luokanopettajien nykytilannetta ja ajatuksia seksuaalikasvattajuudesta, mikd taas voi

osaltaan ennakoida tulevaisuuden koulun seksuaalikasvatusta.



2 Seksuaalikasvatus

Tamaén padluvun tarkoituksena on avata seksuaalikasvatuksen luonnetta, merkitysti ja to-
teutusta. Ndin saadaan kattava kasitys siitd, miten tirkedén ja vaativaan rooliin luokan-
opettajaopiskelijat valmistautuvat opintojensa aikana. Luku valottaa myds luokanopetta-
jia koskettavia seksuaalikasvatuksen tulevaisuuden haasteita, kuten sen muuttuvaa luon-

netta ja kasvavaa tarvetta.

2.1 Seksuaalikasvatuksen mééaritelmé

Seksuaalisuudelle ja seksuaalikasvatukselle ei ole olemassa yhtd selkedd maaritelmaa.
Ala on poikkitieteellinen, ja eri tieteiden tuodessa omaa késitteistoddn mukaan ja alan
kehittyessd eldvit vanhat ja uudet termit padllekkdin. Kaikki kd&nnoksetkdén eivit ole
vakiintuneita kielten valilld. Kdytetyt termit voivat sisiltdd myds arvolatauksia, sukupuo-
likésityksid, problematisointia ja vallitsevan kulttuurin vaikutusta. Kuitenkin jérjestot ku-
ten International Planned Parenthood Federation (IPPF), World Health Organization
(WHO), Pan American Health Organization (PAHO) ja World Association for Sexual
Health (WASH) ovat tehneet tyotd kattavan ja yhtendisen seksologiakisitteiston eteen.
Liansimaissa tyypillistd on késitteiden dikotomisuus ja rationalismin korostaminen. (Il-
monen & Nissinen 2006, 20-25) Tdmin vuoksi yksiselitteinen késite on haastava, vaikka
se kattaa monia hyvin arkipdivéisidkin asioita. Timén voi huomata my6s perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014): termi seksuaalisuus sanajohdannaisineen maini-
taan alakoulun osalta vain kolmesti (liite 1), vaikka asiakirja on tdynni seksuaalikasva-

tukseen kuuluvaa asiasiséltod. Aihealueet tulee vain pystya tunnistamaan.



Seksuaalisuus kisittdd muun muassa sukupuoleen, seksuaaliseen suuntautumiseen, nau-
tintoon, erotiikkaan, sukupuolisuhteisiin ja lisddntymiseen liittyvit ulottuvuudet. (WHO
Seksuaalikasvatuksen standardit Euroopassa, lyhennetdén jatkossa tdssé tutkimuksessa
lahdemerkintéihin WHO, 2006, 17). Seksuaalisuutta ilmennetéédn ja koetaan yksilolli-
sesti. Seksuaalisuuteen kuuluvat myos arvot, normit, tabut, myytit, asenteet ja késitteet
(Ilmonen & Nissinen 2006, 24-25). Seksuaalikasvatuksen tarkoituksena on tiedottaa,
opettaa ja asennekasvattaa yksilod néistd teemoista tieteelliselld tiedolla hyvinvoinnin tu-

eksi (WHO 2006, 20).

Seksuaalikasvatuksen yhteydessd puhutaan tyypillisesti termistd kokonaisvaltainen sek-
suaalikasvatus, eli comprehensive sexuality education (UNESCO.org, 12). Se viittaa sek-
suaalikasvatuksen médritelmén, olemuksen ja ilmenemisen laajuuteen ja kirjavuuteen.
Seksuaalikasvatuksessa yhdistyvét Euroopan seksuaalikasvatuksen standardien mukaan
kognitiivinen, emotionaalinen, sosiaalinen, vuorovaikutteinen ja fyysinen nidkokulma
(WHO 2006, 19). Ndma alueet on huomioitava siis myds kdytdnnon kasvatustyossd. Ai-
heet ovat siis opettajuuden nédkokulmasta niin laaja-alaisia, ettd niiden késittelyd on luon-
tevaa jatkaa useamman oppiaineen parissa. Jos seksuaalikasvatus sisdllytetdin tietyn op-
piaineen sisdén, aihetta tarkastellaan helposti vain tietystd nékokulmasta (WHO 2006,

12).

Seksuaalikasvatuksella tavoitellaan tasa-arvoon, suvaitsevaisuuteen ja turvallisuuteen
tahtddvid lopputuloksia. Niitd ovat muun muassa moninaisuuden kunnioittaminen ja tie-
dostaminen, padsy asianmukaiseen tietoon ja palveluihin, vastuullinen kaytds, eldméntai-
dot parisuhteen ja seksuaalisuuden késittelyyn, normien ja arvojen tarkastelu kriittisesti
ihmisoikeuksien kautta, kommunikaatiotaidot ja kyky muodostaa vastavuoroisia ja kun-
nioittavia suhteita. (WHO 2006, 28) Seksuaalikasvatuksella on siis suuri merkitys hyvin-
voinnin lisddjdni ja hyvéin elimén tavoittelussa. Silld voidaan lisdtd my0ds yhdenvertai-
suutta oppilaitoksissa ja oppilaitoksista kdsin (THL.fi). Seksuaalikasvatus vaikuttaa myds

yksilon persoonallisuuden kehittymiseen. (WHO 2006, 3)

Néiden edelld mainittujen termien, sisiltdjen ja merkitysten avulla voimme saada kuvan
seksuaalikasvatuksen méaritelmén laajuudesta. Mairittelyn kohdistuessa néin laajaan il-

midon, on luonnollista, ettd sen vaikutukset ja tarvekin ovat laajat ja monisyiset.



2.2 Seksuaalikasvatuksen tarve muuttuvassa maailmassa

Maailman terveysjérjeston eli WHO:n Euroopan seksuaalikasvatuksen standardeissa ko-
rostetaan lasten ja nuorten seksuaalikasvatuksen merkitystd tulevaisuuden muuttajana:
heitd kasvattamalla ndiemme muutokset tulevaisuuden maailmassa. Seksuaalisuuden
luonnetta tulee korostaa voimavarana: usein seksuaalisuudesta ja seksistd puhutaan ris-
kien kautta, miké ei takaa tarvittavien taitojen oppimista. (WHO 2006, 3) Tama voi olla

perua ldhihistorian tilanteesta.

Eldmme historiallisesti poikkeuksellista aikaa, silld vield noin 1960-luvulle asti seksi ja
seksuaalisuus olivat aiheita, joista hiljettiin. Yksi merkittdvimmisté 1dhihistorian murrok-
sista oli 1960-luvulla, kun ehkdisyvélineet ja ulkomailta levinneet eroottiset romaanit tu-
livat markkinoille ja julkinen keskustelu naisten oikeuksista kasvoi. (Kontula 2006, 27-
28) Valtaosa nykyisistd seksuaalikasvattajan ammatissa tai roolissa toimivista henkil6ista
on joko sitd sukupolvea, jonka oma vanhempi tai isovanhempi kuuluu ennen 1960-luvun
murrosta syntyneeseen sukupolveen. Tdma tarkoittaa sité, ettd nykyisilld seksuaalikasvat-
tajilla ei ehkad ole omasta lapsuudesta kumpuavaa riittdvéa, jatkuvaa ja asianmukaista sek-
suaalikasvatusta, koska omilla vanhemmilla tai heiddn vanhemmillaan ei ole valttimatta

ole ollut jakaa sen kokemusta (Cacciatore 2006, 205).

Kulttuurissamme eldd edelleen haitallisia jadnteitd historiasta. Esimerkiksi naisiin voi
edelleen kohdistua kisitys vdhéisestd nautinnosta, seksuaalisuuden kontrolloinnista tai
madonna-huora-dikotomiasta (Vaisdld 2006a 242-243). Miehet taas voivat kérsid seksu-
aalisuuden kautta madrittelyn, penispenetraatio-seksiskriptistd ja oletuksesta olla aktiivi-
nen ja aina valmis. (Véisédld 2006b, 241-242) Purkaaksemme tillaisia kasityksid, jotka

eivdt hyodyta ketdin, tarvitaan seksuaalikasvatusta.

Seksuaalikasvatuksen ja sen kehittimisen tarpeeseen vaikuttavat myos globalisaatio ja
moderni media (WHO 2006, 7). Julkinen keskustelu seksuaalisuudesta siséltda seka ar-
voja, ettd tietoa (Kontula 2006, 29). Erityisesti internet ja media tuovat mukanaan omia
seksuaalisuuteen liittyvid ongelmia. Niitd ovat esimerkiksi grafiikka seksuaalisesta aktii-
visuudesta, nettikiusaaminen ja seksiviestien lahettely (UNESCO.org, 24). Rajoittamaton

pddsy internetiin altistaa ikétasolle sopimattomalle materiaalille ja jopa véérdn tiedon
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levidmiselle. Turvataidot ja globalisaatio on kuitenkin onneksi huomioitu nykyisissé ope-

tussuunnitelman perusteissa (POPS 2014).

Avoimempaan suuntaan kehittynyt ilmapiiri on kuitenkin nykypdivdd vain joissain
maissa. Kulttuurin, ajan, koulutuksen ja talouden vaikutus seksuaalisuuteen suhtautumi-
seen ja seksuaalikasvatukseen on valtava. Seksuaalineuvontaan sisdltyy siis erityistd tu-
kea kaipaavia ryhmid. Heitd ovat muun muassa vammaiset, pitkdaikaissairaat, sijaishuol-
lossa olevat nuoret, vankilaan tai yhdyskuntaseuraamukseen tuomitut ja seksi- ja erotiik-
katyontekijat. (Klemetti & Raussi-Lehto 2016, 66) Erityisesti seksuaalikasvatusta tarvi-
taan nuorille, joilla on HIV, humanitidirisen kriisin valtaamat tai koyhét elinolot, vamma
tai vaikeus. My0s sateenkaarinuoret kuuluvat tdhdn ryhméain, erityisesti niissd maissa,
joissa lainsdddantd tai kulttuuri-ilmapiiri eivdt ole hyvéksyvid heitd kohtaan.
(UNESCO.org, 25) Néihin ryhmiin kuuluvia henkil6itd voi olla myds luokanopettajan
opetettavana, jolloin tiedon tarve ylettyy seksuaalineuvonnasta myos seksuaalikasvatuk-

seen.

2.3 Seksuaalikasvatuksen ajoittaminen ja tyyli

Kehityspsykologia on osoittanut, ettd ihminen on seksuaalinen koko eldménkaarensa ajan
(WHO 2006, 22). Seksuaalikasvatus on siis elinikdinen prosessi, mutta se on lapsuudessa
ja nuoruudessa merkityksellisintd (WHO 2006, 29). Témén perusteella seksuaalikasvatus
tulisi aloittaa syntymaésti, koska lapsi alkaa ilmentdd ympéristonsé vaikutusta ja olemus-
taan seksuaalisena olentona jo kauan ennen muodollista kasvatusta ja opetusta. Esimer-
kiksi niin sanottu kyselyika esiintyy tyypillisesti jo ennen koulun alkua. On siis tirkeéa,
ettd myos huoltajia tuetaan heidén seksuaalikasvattajuudessaan (Klemetti & Raussi-

Lehto 2016, 46).

Lasten kanssa kannattaa kayttdé seka heille tuttuja, etté virallisia termejd (Ilmonen & Nis-
sinen 2006, 26). Aikuisten esimerkillé ja puhetavalla on vélid, koska lapsi omaksuu tavan
puhua seksuaalisuudesta: "Omanarvontunne kehittyy ja kehollinen ja seksuaalinen itse-

tunto ja mindkuva kehittyvit sen mukaan, miten kehosta puhutaan, miten sitd



11

kohdellaan.” (Cacciatore 2006, 205). Lapsilla on luontainen halu oppia, onnistua ja tulla

hyviksytyksi (Cacciatore 2006, 209), mikd nikyy myds seksuaalisessa kasvussa.

Seksuaalikasvatuksessa on huomioitava oppilaiden, perheiden ja jopa ldhitahojen osallis-
taminen, interaktiivisuus, jatkuvuus, monialaisuus, tilanneldhtoisyys ja mukautus suku-
puolen mukaan. (WHO 2006, 31) Néiden tavoitteiden vastaista seksuaalikasvatusta olisi
siis esimerkiksi opettajaléhtdinen ja luennoiva opetus yhden oppiaineen sisdlld ilman yh-
teyttd vallitseviin arjen tilanteisiin ja huomiota sukupuoleen. Tdma voi kdyda toteen, ellei

seksuaalikasvatukseen ole perehdytty tai kasvattajuutta ei ole tuettu.

Kokonaisvaltaisuuden lisdksi yksi seksuaalikasvatuksen voimasanoista on ikdtasoisuus.
Rinnalla kdytetddn my0s termié kehitystasoisuus, silld se viittaa lasten eri aikaiseen kyp-
symiseen ja valmiuteen siirtyd uuteen kehitystehtdviin. (vaestoliitto.fi-A) Tassé tutki-
muksessa kdytetddn kuitenkin ikétasoisuus-termid, koska tutkimus on sidoksissa koulu-
maailmaan ja samalla ikiin perustuviin vuosiluokkiin. Lasten seksuaalikasvatuksessa
oleellista on erotus aikuisten seksuaalikdytokseen (Cacciatore 2006, 205). Lasta ei saa
altistaa ikdtasolleen sopimattomalle aiheille tai kokemuksille, silld ne ovat lapselle késit-
tamattomid (Cacciatore 2006, 222-223). Ikdtasoisuuden ja késiteltdvien aiheiden sopi-

vuuden arviointiin hyvéa tydkalu on lapsen toiminnan tarkkailu (vaestoliitto.fi-B).

Seksuaalikasvatus oppilaitoksissa alkoi yleistyd Suomessa 1980-luvulla (Kontula 2006,
31). Seksuaalikasvatus voidaan jakaa kolmeen eri ohjelmatyyppiin: pidéttdytymisohjel-
maan, pidittdytymistd, turvaseksid ja ehkdisyd kisittelevddn ohjelmaan ja kokonaisval-
taiseen, laajaan seksuaalikasvatuksen ohjelmaan. Tutkimusten mukaan ensimmadisend
mainittu vaikuttaa negatiivisimmin seksuaalikdytokseen. (WHO 2006, 13) Pidéttadytymis-
ohjelma ei ole suomalaisessa yhteiskunnassa pedagogisesti perusteltu, silld opetuksen ta-
voitteena ei ole antaa valmista mallia seksuaalisesta kdytoksestd tai seksuaalisuuden to-
teuttamisesta. Suomessa tavallisempia olisivat siis toinen ja kolmas malli oppilaitoksesta

ja opetuksen jdrjestimistavasta riippuen.

Virallisen eli esimerkiksi oppilaitoksista, asiantuntijoilta ja luotettavista medialdhteista
saatavaa seksuaalikasvatuksen liséksi on olemassa niin sanottua informaalia eli epéviral-
lista seksuaalikasvatusta. Se tarkoittaa arkipdivdisempié kasvatus- ja vuorovaikutustilan-
teita. Sitd on esimerkiksi muiden kanssa keskustelu ja median kulutus. Epévirallisen ja

virallisen seksuaalikasvatuksen tulisi tdydentdi toisiaan. (WHO 2006, 8)
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2.4 Seksuaalikasvatusta ohjaavat asiakirjat ja ilmiot

Seksuaalisuus on vuorovaikutuksessa lukuisiin ilmidihin, kuten sosiaalisuuteen, talou-
teen, politiikkaan, etiikkaan, historiaan, uskontoihin ja hengellisyyteen. (WHO 2006, 16)
Seksuaalisuus on tdten erottamaton osa arkipdivddmme ja makroympiristdamme. Kun
puhumme edelld mainituista aiheista, puhumme siis myds seksuaalisuudesta ja pdinvas-

toin.

Valta seksuaalisuuteen ja sukupuoleen liittyvisté asioista oli pitkdén ldnsimaissa kirkolla
(Ilmonen & Nissinen 2006, 21). Suomessa rippikouluun ja Prometheus-leirille kuuluu
seksuaalikasvatuksen sisdltojd (Klemetti & Raussi-Lehto 2016, 48). Vaikka kirkon vai-
kutuksen voi edelleen havaita, ndyttdd valta siirtyneen nykyajan ldnsimaissa ladketie-
teelle. Ladketieteelld onkin ollut merkittdva vaikutus seksuaalisuuden normittamiseen (I1-
monen & Nissinen 2006, 21). Seksuaali- ja lisddntymisterveyskdyttdytymisen tutkimusta
on leimannut heteronormatiivisuus, eikd seksuaali- ja sukupuolivihemmistdjen seksu-
aali- ja lisadntymisterveyskayttdytymisestd ole juuri tietoa, koska véestotutkimuksissa ei
tavata kysya seksuaalista suuntautumista tai kokemusta omasta sukupuolesta. (Klemetti
& Raussi-Lehto 2016, 31) Ndama ovat esimerkkeja vallitsevan kulttuurin ja seksuaalisuu-

den vuorovaikutuksesta.

Seksuaalisuus esiintyy my0s ihmisoikeuksissa ja lainsdddannossd. Seksuaalioikeuksien
julistuksen ohjaavat arvot ovat myonteisessd ympdaristossa kasvu, turvallisuus, syrjimét-
tomyys, seksuaalisuus ihmisen ydinosana, vapaus, lainmukaisuus ja kunnioitus. Julistus
painottaa, ettd lasten ja aikuisten oikeudet ovat erit, ja lasten kehitys ja yksilollisyys on
ehdottomasti huomioitava kasvussa. (IPPF.org) Seksuaalioikeudet ovat ihmisoikeuksia.
Seksuaalioikeuksien artiklat késittelevit oikeutta tasa-arvoon, osallisuuteen, eldméain, yk-
sityisyyteen, autonomiaan, laintunnustukseen, ilmaisuun, terveyteen, tietoon, luotetta-

vuuteen ja avioitumis- ja perheenperustusvalintoihin. (IPPF.org)

Seksuaalikasvatusta sisdltyy koulupéivien arkipdiviisiin ja ohimeneviin kasvatustilantei-
siin, kuten puhutteluun ja suhtautumiseen. Seksuaalikasvatus esiintyy myos suomalaisen
koulutuksen virallisissa asiakirjoissa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

(POPS 2014, 15-16) kuvaa arvopohjassaan oppilaan arvokkaana ja omanlaisenaan
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yhteiskunnan jdsenend, joka oppii luomaan suhdetta itseensd, muihin ja ympéristoonsi
kunnioittaen samalla ihmisoikeuksia ja tasa-arvon periaatteita. Seksuaalikasvatuksen
kontekstissa tdma tarkoittaa muun muassa omasta yksildllisyydestién iloitsemista, sosi-
aalisten suhteiden muodostamista ja kunnioitusta moninaisuutta ja erilaisuutta kohtaan.

My®0s koulun ja kodin yhteistyd on huomioitu arvopohjassa (POPS 2014, 15-16).

Seksuaalikasvatuksen teemoja ja tavoitteita 10ytdd perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteista (POPS 2014) myds laaja-alaisista tavoitteista ja erityisesti ymparistdopin op-
piainesisélloistd. Vaikka moni tirked aihealue on katettu, puuttuvat esimerkiksi nautinnon
ja ulkon@kdon suhtautumisen ndkokulmat. Koulut voivat tosin tdydentdd seksuaalikasva-
tuksen tavoitteita ja sisiltdjd oppilaitoksen omilla opetussuunnitelmillaan. Témén lisdksi
koulussa voi vallita virallisten linjausten rinnalla piilo-opetussuunnitelma, joka vaikuttaa

seksuaalikasvatukseen. On tapauskohtaista, mink4 laatuinen vaikutus on.

2.5 Seksuaalikasvatuksen laadun ja riittivyyden arviointi

Seksuaalikasvatuksen pakollisuus ei ole tae laadukkuudesta (WHO 2006, 12). Sen laatua
ja riittdvyyttd voidaan arvioida tutkimustulosten liséksi eurooppalaisen seksuaalikasva-
tuksen standardien (WHO 2006) ja kouluarvioinnin avulla. Laatu ja riittdvyys ovat kui-
tenkin subjektiivisia: eri seksuaalisuuden osa-alueet tulevat ajankohtaisiksi eri ihmisille
eri aikaan. Tavoitteena voi kuitenkin pitdd, ettd tieto kertautuisi ja sitd olisi saatavilla
mieluummin aiemmin kuin liian mydhéén. Klassikkokaunokirjallisuudessa liian my6hai-
sen seksuaalikasvatuksen seurauksia kisitelldén esimerkiksi Stephen Kingin Carriessa
(1974): padhenkilo pelédstyy kuukautistensa alkua, ja joutuu reaktionsa ja tietimattomyy-

tensd vuoksi kiusatuksi.

Seksuaalisuuteen liittyy monia yksityisid alueita, joiden ilmaisusta jokainen saa paéttia
itse, mutta yhteisesté tiedosta ei tulisi vaieta, jotta virheellisid luuloja ja myytteja ei pai-
sisi syntymdin. Empiirisen seksologian uranuurtajat kritisoivat tietdméttdmyyden ja kak-
sinaismoralismin aiheuttavan pahimmat ongelmat seksuaalisuuden saralla (Ilmonen &

Nissinen 2006, 23). Tdmi nidkyy esimerkiksi stereotyyppisissd sukupuolirooleissa.
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Terveyden ja hyvinvoinnin laitos (THL) korostaakin seuraavaa: “Sosiaali- ja terveyden-
huollon, opetuksen ja kasvatuksen sekd soveltuvin osin myés muiden alojen ammattihen-
kilot jakavat seksuaalikasvatuksen ja palvelujen yhteydessd ajantasaista, ei-kaupallista,
normikriittistd ja ndyttéon perustuvaa materiaalia.” (Klemetti & Raussi-Lehto 2016, 42)
Paikkansa pitdméton ja puolueellinen tieto heikentdi turvataitoja samalla tavalla kuin tie-

tamattomyys.

Peruskoulussa seksuaalikasvatusta arvioidaan pédasiassa perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden (POPS 2014) avulla ympéristdopin oppiaineen arviointikriteerien
avulla. Yleisten arviointiperusteiden mukaan oppilaan arviointi ei saa kohdistua henkil6-
kohtaisiin ominaisuuksiin (POPS 2014, 48). Arvioinnissa késitellddn seksuaalikasvatusta
tieteenalojen kokemisen merkityksellisend, sosiaalisten suhteiden luomisen ja ylldpidon,
kysymystenasettelun, turvataitojen ja hyvinvoinnin edistamisen ja késitteiden oikean kdy-
ton kautta (POPS 2014, 240). Joidenkin nédiden osa-alueiden arviointi voi olla kuitenkin
vaikeaa, esimerkiksi oppilaiden kokeman seksologian merkityksen mittaaminen. Ratkais-

takseen vastaavia kysymyksid, tulee opettajia tukea seksuaalikasvattajaksi kasvussa.

Tehokkaan opetussuunnitelman kehittimisen kulmakivid ovat seksuaalikasvatuksessa
asiantuntijoiden, perheiden ja yhteison mukaan ottaminen, arviointi, resurssien hyddyn-
taminen, selked tavoitteenasettelu, looginen eteneminen, kriittisen ajattelun harjoittami-
nen, kontekstildhtdisyys, suostumuksen ja eldméntaitojen kisittely ja tieteellinen tieto ris-
keistd ja ehkdisystd, ympdriston vaikutus ja palvelujen saatavuudesta tiedottaminen.
(UNESCO.org, 91) Koulut voivat itse péaattida seksuaalikasvatusta koskevasta kehitystoi-

minnan kdytdnnon toteutuksesta.
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3 Seksuaalikasvattajuuteen kasvu

3.1 Seksuaalikasvattajuus

Opettajan ei ole tarkoitusta ottaa seksuaalikasvattajan roolia tiysin itselleen, vaan tukea
osaltaan muiden seksuaalikasvattajatahojen, kuten perheiden, ty6td (Nykénen 1996, 13).
Opettajan rooli seksuaalikasvattajana on kasvatuksen asiantuntija ja esimerkki, jopa edus-
tamansa sukupuolen malli. Néin vaikutusvaltainen ja merkittdva rooli vaatii siis tausta-
tyotd. Opettajan tulee itse reflektoida omaa seksuaalisuuttaan ja seksuaalikasvattajuut-
taan, sekd niihin liittyvid késityksid, arvoja ja asenteita (Klemetti & Raussi-Lehto 2016,
49). On hyvé esimerkiksi pohtia, ettd millaista seksuaalikasvatusta on itse saanut tai miten
ldhipiirissd on suhtauduttu seksuaalisuuteen. Pohdinta on aiheellista myds ympéardivan
kulttuurin vaikutuksen huomaamisen ja tyossd kohdattavan monikulttuurisuuden kan-
nalta, joka kuuluu myos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014)
arvopohjaan. Opettajan tulee olla itsensd tuntemisen lisdksi tietoinen myds lasten seksu-

aalisen kehityksen perusasioista (Klemetti & Raussi-Lehto 2016, 49).

Koska tissd yhteydessé seksuaalikasvattaja on opettaja, vastaa hdn opetuksen jarjestdmi-
sestd ja arvioinnista ohjaavien asiakirjojen ja opetussuunnitelmien mukaisesti. Oppilasta
on opastettava ilmaisussa, avunpyynndssé ja tiedotettava késilld olevista palveluista. Yk-
silollisessd huomioinnissa hyddynnetddn oppilaantuntemusta ja havainnointia. Seksuaa-
likasvattajalla on térked rooli realiteettien hahmottamisessa, jotta epdtodenmukaisia tai

mahdottomia késityksii ja tavoitteita ei muodostuisi. (Klemetti & Raussi-Lehto 2016, 49)

Seksuaalikasvatuksen jérjestimiseen tarvitaan opettajan ammatissa formaalia koulutusta.
Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksessa seksuaalikasvatusta késitellddn pakolli-
sissa opinnoissa kursseilla Koulutuksen sukupuolistavat kéiytdnnot (XNTU1517, 3 op) ja
Luonnontieteen oppimisen ja opettamisen perusteet (LAPE1211, 2 op). Ensimmaéisend

mainitussa syvennytdén sukupuolen ja koulutuksen yhteyteen, jédlkimmiisessd taas
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ympéristdoppiin opetussuunnitelman perusteiden nékokulmasta. Ndma kurssit ovat pa-
kollisia luokanopettajaopiskelijoille. Lapin yliopisto on kansallisestikin tunnettu suku-
puolentutkimuksesta, mutta kevadlla 2020 irtisanottu sukupuolentutkimuksen lehtorin
tehtdvd on muuttanut kyseisen oppiaineen opintomahdollisuuksia (Lautala & Komonen
2020, 14-19). Luokanopettajaopiskelijat voivat kurssien lisaksi késitelld seksuaalikasva-
tusta opetusharjoitteluiden tai mahdollisten sijaistusten yhteyksissd. Omaa kiinnostusta
seksuaalikasvatukseen voi tuoda esiin niissd kurssitdissd, joihin sisdltyy omavalintai-
suutta. Yliopiston tarjoama lisdkoulutustarjonta vaihtelee. Seksuaalikasvattajuuteen liit-
tyy kuitenkin monia taitoja, joita harjoitellaan yli kurssirajojen, kuten reflektointia ja mo-

nimuotoisuuden kohtaamista.

Se, miten tietoa ja taitoa hyddynnetddn, on persoonallisuudesta, energiatasosta, moraali-
kasityksestd ja tahtotilasta riippuvaista. Siksi samasta koulutuksesta valmistuvat ilmenté-
vit erilaisia oppimistuloksia. Kaikki eivit mydskédén tarvitse valmistuttuaan samoja tai-
toja. (Niemi & Tirri 1996, 157) Komulainen (2010, 50) nédkee opettajankoulutuksessa
haasteena sen, ettd opiskelijoita opetetaan kuten heiddn opettajiaan on opetettu. Seksuaa-
likasvatuksen nédkokulmasta tdma voi tarkoittaa esimerkiksi luvussa 2.2 Seksuaalikasva-
tuksen tarve muuttuvassa maailmassa kuvailtua riittdméttomén seksuaalikasvatuksen jat-

kumoa.

Informaalit tilanteet vaikuttavat myds opettajan seksuaalikasvattajuuteen. Naiti tilanteita
ovat esimerkiksi perheen, ystdvien, opiskelutovereiden ja tydyhteison jésenien kanssa
kdyty vuorovaikutus. On tapauskohtausta, millainen vaikutus informaaleilla tilanteilla on.
Tamén vuoksi reflektointi ja opetuksen toteutuksen pedagogiset perusteet ovat avainase-
massa, etteivit ymparistostd omaksutut luulot, mallit ja ajatustavat paddy opetukseen il-

man harkintaa ja tutkiskelua.

Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd vanhemmat toivovat seksuaalikasvatuksessa
yhteistyoté sen sijaan, ettd koulu ottaisi tdyden vastuun, koska koti on luonnollinen paikka
oppimiselle (Nykédnen 1996, 28). Samalla havaittiin, ettd useimmat vanhemmat eivét
tiedd alakoulun seksuaalikasvatuksen sisdlt6ji, ja tdten toivovat ajantasaista tiedotusta
(Nykénen 1996, 39). Ihanteellisinta olisi, ettd oppilaat olisivat tiedoissaan aina yhden ke-

hitysvaiheen nykyistd edelld, ja ettd ketddn ei pilkattaisi tietimattomyyden vuoksi
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(Nykédnen 1996, 13). Opettaja ratkaisee seksuaalikasvatuksesta tiedottamisen ja kodin

osallistamisen parhaaksi katsomallaan tavalla.

Seksuaalikasvattajuus on siis roolinottoa, oppiaineksen hallintaa, kasvatustilanteiden jér-
jestdmisti ja oman kehityksen arviointia suhteessa menneeseen ja tulevaan. Kasvu tdhén
rooliin vaatii opettajakoulutuksessa tapahtuvan muodollisen koulutuksen liséksi tasapai-
nottelua ympériston ja virallisten linjausten viélilld. Opettajien motivointi, koulutus ja tu-
keminen ovat Euroopan seksuaalikasvatuksen standardien keskiossd (WHO 2006, 12).
Ketdin ei tulisi painostaa seksuaalikasvatukseen, ja seksuaalikasvattajana toimivalla tu-
lisi olla tarpeeksi tukea roolissa toimimiseen (WHO 2006, 32). Seksuaalikasvattajan tu-
kiverkon osa-alueita ovat esimerkiksi henkildston vilinen tuki, ulkoiset 14hteet, opetus-
ympéristd, palvelut ja polititkka (WHO 2006, 34). Seksuaalikasvatukseen voi 16ytdé tu-
kea esimerkiksi yritysten ja jdrjestdjen tarjoamien materiaalien kautta. On kuitenkin
muistettava, ettei seksuaalikasvattajana tule koskaan valmiiksi, kuten ei monessa muus-
sakaan roolissa. Térkeintd on, ettd yksilo kokee pystyvdnsd onnistumisiin ja haasteista

selvidmisiin.

3.2 Minipystyvyys

3.2.1 Mindpystyvyyden mddritelmd

Téssd tutkimuksessa seksuaalikasvattajuuteen kasvua tarkastellaan minédpystyvyyden ni-
kokulmasta. Banduran minédpystyvyysteoria (self-efficacy theory) kuvaa ihmisen luotta-
musta omiin kykyihinsé suoriutuakseen halutusta tehtévistd. Sen vaikutus nékyy ithmisen
tunteissa, ajatuksissa, motivaatiossa ja kidytoksessd. Vahva mindpystyvyys tukee tavoit-
teiden saavuttamista ja hyvinvointia. (Bandura 1994, 1-3) Mindpystyvyys eroaa itsetun-
nosta (self-esteem) ja itseohjautuvuudesta (self-regulation) siten, ettd mindpystyvyys on
tekemiseen keskittyvid, kun taas itsetunto korostaa olemista ja itseohjautuvuus tavoittei-
den saavuttamisstrategiaa (positivepsychology.com). Pelkéstddn hyvéa itsetunto ei riiti
onnistuneeseen suoritukseen tai selitd ansiokkuutta halutussa tehtavassa (Bandura, 1997,

11).
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Opettajien kehittymistd ja suoriutumista tutkittaessa minépystyvyysteoria on ollut suo-
sittu 1ahtokohta. My0s opettajaopiskelijoiden minépystyvyyttd on tutkittu runsaasti (Kno-
blauch & Woolfolk Hoy 2008). Opettajien mindpystyvyystutkimuksia on lukuisia vuosi-
kymmenien ajalta, mutta niitid varjostavat keskittyméttdmyys opettajien minipystyvyy-
den lédhteisiin, jatkuvat mittaus- ja konseptointiongelmat, véhiiset todisteet mindpysty-
vyyden vaikutuksesta opiskelijoiden tuloksellisuuteen ja epavarmasta relevanssista kiy-
tannon opetustyohon. (Klassen ym. 2011, 21) Opettajan pystyvyyden mittaamiseksi on
esitetty lukuisia eri mittareita (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy 2001), mutta mikéan
el nouse ylitse muiden. Minédpystyvyystutkimuksissa on pohdittu, miten timén suuren

médrin tutkimuksia saisi parhaiten siirrettyéd kdytdntoon (Klassen ym. 2011, 40).

Opettajien mindpystyvyyden tutkimiseen on kaivattu fokusta mindpystyvyyden ldhteisiin
(Klassen ym. 2011, 39). Minidpystyvyysteorian mukaan minédpystyvyys rakentuu omista
aiemmista osaamiskokemuksista, valillisistd kokemuksista sosiaalisissa tilanteissa, tois-
ten antamasta sanallisesta vahvistuksesta ja fyysis-emotionaalisesta tilasta (Bandura
1994, 1-3; Bandura 1997, 81-115). Tdssé tutkimuksessa néiti neljdd osa-aluetta kutsutaan
mindpystyvyyden nelijaoksi. Nelijakoa on pidetty teoreettisesti hyddyllisend, mutta nii-
den todellisen vaikutuksen tutkimiseen kaivataan lisdtutkimusta (Klassen ym. 2011, 39),

mihin tdma tutkimus pyrkiikin.

Osaamiskokemukset ovat ehké suorinta palautetta mitd yksilo voi saada taidoistaan: hdn
havaitsee heti, onko taito riittdvd suoriutumiseen. Arvioidakseen osaamistaan ihminen
analysoi muun muassa haasteen vaikeutta ja kontekstia, vaivan méérai ja kehityksen ai-
kajanaa. Thminen pystyy my0s sddtelemiin sitd, minkd aiempien kokemusten ja vallitse-
vien vaikutteiden hén antaa vaikuttaa kuvaan omasta osaamisestaan. (Bandura 1997, 80)
Minépystyvyys voi siis kehittyd hyvinlaatuiseksi luottamalla omiin kykyihin aikaisem-

pien onnistumisten valossa.

Yksilollisyyden vastavoimaksi tarvitaan yhteiso ja kulttuuri, jotta ideoita on mahdollista
kehittid ja hyodyntdd mahdollisimman tehokkaasti (Rauhala 2005, 85). Vililliset eli toi-
sen kdden kokemukset tarkoittavat sosiaalisia tilanteita, joissa yksild voi verrata ja mal-
lintaa omaa toimintaansa suhteessa muihin saadakseen tietoa omasta pystyvyydestdan. Se
taas voi herdttdd yksilon motivaation ja tarjota uusia kognitiivisia malleja tai toimintarat-

kaisuyja  (Bandura 1997,  86-88).  Seksuaalikasvattajuuttaan  harjoittavan
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luokanopettajaopiskelijan kdytdnnon ldheisimmat oppimismahdollisuudet 16ytynevit pa-
kollisista opetusharjoitteluista. Opetusharjoittelussa opettajaopiskelija paédsee paitsi hank-
kimaan onnistumiskokemuksia, my0s ndakemaén vilillisid kokemuksia asiantuntijan eli
ohjaavan opettajan toiminnasta (Turunen, Komulainen & Rohiola 2009, 183). Opetushar-
joittelu tukee siis erityisesti mindpystyvyyden nelijaon kahden ensimmaéisen osa-alueen

kehittymistd, ja hyvilld palautteenantotekniikalla myds kolmatta.

Sanallinen vahvistus on nelijaon kolmas osa, ja viittaa toisten ilmaisemaan toiveikkuu-
teen ja uskoon yksilon pystyvyydestd. Tutkimuksissa on havaittu, ettd mitd enemmén
pystyvyysuskomuksia pystytddn kohottamaan sanallisella vahvistuksella, sitd enemméin
vaivaa yksilo on valmis ndkeméén. (Bandura 1977, 101-102) Ihminen tarvitsee ulkoista
palautetta, koska itsearviointi voi olla rajoittunutta (Bandura 1997, 104). Kehu ei kuiten-
kaan ole palaute, ja tarpeeton ylistys paljastuu yksillle usein nopeasti, koska hén kykenee

vertaamaan itsedén muihin ja titen erottamaan turhat kehut (Tirri 2017).

Viimeinen nelijaon osa-alue on fyysis-emotionaalinen tila. Se tarkoittaa yksilon vallitse-
vaa tunnetilaa ja fysiologista olotilaa. Bandura (1994, 3; 1997, 107) kirjoittaa, ettd ihmi-
silld on tapana tulkita oman kehon reaktioita ja tunnetiloja suoriutumisen linssien ldpi:
jannitys voidaan ndhdi esimerkiksi omaa suoriutumista heikentévina tekijani tai merk-
kind omasta vajavuudesta. Nimenomaan emotionaaliselle tai fyysiselle tilalle annetulla
merkitykselld on vélid pystyvyyden kannalta (Bandura 1997, 108). Fyysis-emotionaali-
nen tila voi siis aiheuttaa yksildlle eri tulkinnan pystyvyydestd, kuin miltd se ulkopuoli-
sille vaikuttaa. Esimerkiksi sivusta katsojalle suoritus voi vaikuttaa hyvéltd, mutta koke-

mus voi olla toimijalle eri vaikkapa epavarmuuden kokemuksen vuoksi.

Kun mindpystyvyys alkaa rakentua, alkaa se esiintyd sisdisissd prosesseissamme, kuten
kognitioissa, motivaatiossa ja valikoivuudessa. Mindpystyvyyden kognitiivinen ulottu-
vuus nékyy siind miten tehtdvaorientoituneita, sitoutuneita ja korkealle tdhtddvid olemme.
Mahdollisten onnistumisten ja epdonnistumisten kuvittelu ja arviointi on esimerkiksi kog-
nitiivista mindpystyvyyden ilmenemistd. (Bandura 1994, 4-7) Téllainen arvelu séitelee

my0s motivaatiota.

Motivaatioon sidotut prosessit ndkyvét siind, miten asetamme tavoitteita ja odotuksia pe-
rustuen ajatukseemme omaa osaamistamme kohtaan. Motivaation paljastaa myos sisuk-

kuus ja ajatteleeko epdonnistumisen johtuvan vaivan puutteesta vai huonosta osaamisesta.
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Mindpystyvyys ndkyy tavassamme suhteuttaa stressitekijoité ja uhkia suorituksessamme,
eli se aiheuttaa valikoivuutta. Vilttelemme tilanteita, joiden arvioimme ylittdvén selviy-
tymiskeinomme. (Bandura 1994, 4-7) Tillaisia ajatuksia kuvataan termilld minépysty-
vyysuskomukset. Mindpystyvyysuskomukset vaikuttavat motivaatioon, koska ne muok-
kaavat yksilon pyrkimyksié ja odotuksia lopputulemasta. Se, miten yksild pystyy vakuut-
tamaan itsensd osaamisestaan, vaikuttaa sithen mité taitoja valitsemalla ja hyddyntdmalla
hin pyrkii ratkaisemaan kohdatun ongelman. Jos uskomus omasta pystyvyydestd on
heikko, riittdd se peittoamaan erinomaisetkin taidot. (Bandura 1997, 35-37) Niin usko-
mukset voivat védristdd pystyvyyden todellista toteutumista fyysis-emotionaalisen tilan

tavoin.

Mindpystyvyys on titen joukko kognitiivisia, sosiaalisia, emotionaalisia ja kdytoksellisid
taitoja, joita yksilo hyddyntdé parhaillaan joustavasti ja lomittain. Tehokas ja onnistunut
toiminta vaatii siis paljon enemmaén kuin tiedon siitd mitd tehdd ja motivaation toimia.
(Bandura 1977, 36-37) Minédpystyvyyden ilmeneminen on kaikkien néiden tekijoiden va-
lossa erittéin tilannekohtaista. Opettajia tutkittaessa onkin todettu, ettd heidén ajatuksensa

mindpystyvyydestd ovat tilanteeseen sidottuja (Ashton & Webb 1986, 138).

3.2.2 Opettajan mindpystyvyyden erityispiirteet

Minédpystyvyyden on todettu olevan yksi niistd muuttujista, jotka vaikuttavat opettajan
tehokkuuteen ja vaikuttavuuteen (Gibson & Dembo 1984, 569). Hyvinlaatuinen minéa-
pystyvyys voi siis tukea tyontekoa ja jopa imagoa. Opettajien mindpystyvyyden on to-
dettu kasvavan viiden ensimméiisen tydvuoden aikana (George, Richardson & Watt
2018). Klassenin ja Chiun (2010, 747) tutkimus tuki viitettd, ettd opettajien minédpysty-

vyys kasvaa jopa kahteenkymmeneenkolmeen tydvuoteen asti.

Tutkimuksissa on havaittu, ettd jos luokanopettajaopiskelija kokee kdytdnnonldheisid, oi-
kean opetusmaailman esimerkkejd ja pystyy luomaan yhteyden teorian ja kdytdnnon vé-
lille, nousee heiddn minépystyvyytensd luokan hallintaa ja oppilaiden osallistamista koh-
taan. Luokan ongelmakéytos taas laski samaista kokemusta. (Juuti, Christophersen, El-

stad, Solhaug & Turmo 2018, 433) Esimerkiksi Holzberger, Philipp ja Kunter (2013) ovat
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tutkineet opettajien mindpystyvyyden laadun pysyvyyttd, ja totesivat, ettd opettajat mu-

kauttavat mindpystyvyyskésityksidén opetusprosessien lopputulemien mukaisiksi.

Minédpystyvyyden on siis todettu ndkyvén opettajan tyon toteutuksessa. Esimerkiksi opet-
tajat, joilla on korkeammat mindpystyvyysuskomukset itsestddn, hallitsevat luokan, akti-
voivat tiedollisia toimintoja ja tukevat oppilaitaan paremmin niin itsensd, kuin oppi-
laidensa mielestd (Holzberger ym. 2013). Korkean ja matalan mindpystyvyyden omaa-
vien opettajien vililld on havaittu erilaista toimintaa luokassa. Korkean mindpystyvyyden
omaavat opettajat kdyttivit enemmaén aikaa koko luokan ohjaukseen, valmisteluun ja pa-
peritdihin kuin matalan mindpystyvyyden omaavat. (Gibson & Dembo 1984, 577) On
myoOs havaittu, ettd ne opettajat, joiden mindpystyvyys ndyttiytyi korkeampana, nihtiin
oppilaiden toimesta patevdmpind ja kunnioitetumpina. Tdmén arveltiin johtuvat opetta-
jien ndkyvésti itseluottamuksesta, tai koska pystyvyysuskomusten nihtiin olevan osittain
oppilasaineksesta perdisin. (Miller, Ramirez & Murdock. 2017) Taméin valossa ei ole siis

yllattdvai, ettd mindpystyvyys yhdistetdadn helposti itseluottamukseen.

Opettajat kokevat vastuuta oppilaiden ja opiskelijoiden onnistumisesta (Aho 1986, 146;
Ashton & Webb 1986, 121). Edelleen on kuitenkin kiistanalaista, miten mindpystyvyys
vaikuttaa oppilaisiin. Opettajat uskovat tutkimuksen mukaan oman yrittelidisyytensé vai-
kuttavuuteen, mutta tunnistavat my0s ulkoisten tekijoiden, kuten oppilaan kotitaustan,
vaikuttavan oppimistuloksiin (Gibson & Dembo 1984, 573-574). On kiistanalaista, vai-
kuttaako opettajien mindpystyvyys oppilaiden oppimistuloksiin. Ashtonin ja Webbin
(1986) tutkimuksen mukaan vaikuttaa, Mahlerin, GroB3schedlin ja Harmsin (2018) ei.

Minépystyvyys luokan hallinnassa ja ohjeistuksessa lisdd tutkimusten mukaan tyon tyy-
dyttavyyttd opetustydssd. Opetustyon stressin on todettu vaikuttavan negatiivisesti opet-
tajien tyon tyydyttdvyyden kokemukseen ja mindpystyvyyteen. (Klassen & Chiu 2010,
747-748) Mindpystyvyys voi siis kohottaa kokemuksia joistain tyon osa-alueista, tai las-

kea niiden vaikutuksesta.

Koulun organisointi, johtaminen ja eetos rakentavat ja ylldpitévit opettajan minépysty-
vyyttd. Opettajista muodostetut opetusryhmét, mentorointi, eri ikdiset opettajat samassa
ryhméssd ja yhteiset, selkedt tavoitteet paransivat mindpystyvyyttid. (Ashton & Webb
1986, 120) Téllaiset tydmuodot olisivat eduksi my0s koulun seksuaalikasvatuslinjan

suunnittelussa ja toteutuksessa. Vaikuttavin merkitys opettajan mindpystyvyyteen oli
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Tschannen-Moranin ja McMasterin (2009) tutkimuksen mukaan sellaisten kokemusten
kautta, jossa tukena oli valmentavalla tyylilld toimiva ja erityisesti sanallista vahvistusta
antava osapuoli. Seksuaalikasvattajaksi kasvussa tima voisi toteutua esimerkiksi opetus-

harjoittelussa ohjaavan opettajan avulla.

Aiemmissa luvuissa on kasitelty opetusharjoittelua kaytdnnon harjoittelun ja minépysty-
vyyden kautta, mutta kasvun kannalta tirked osa-alue on itsereflektoinnin harjoittelu.
Opetusharjoittelun reflektoinnin paddmadrand on ymmaértas toimintaa ja luoda uusia toi-
mintamalleja (Krokfors 1997, 38). Opettajaksi kasvussa turvalliseksi koetulla ohjaussuh-
teella on suuri merkitys, silld ndin opettajaopiskelija saa vapautettua energiaansa oppimi-
seen ja kehittymiseen hédnen itsensd ponkittdmisen sijaan. (Ojanen 1993, 102-103). Opet-
tajaopiskelija tarvitsee ohjaajaa opettajantyon dynaamisten ja kompleksisten tilanteiden
jasentelyyn (Blomberg 2009, 117). Kasvussa sosiaalisuudella ja vuorovaikutuksella on

siis merkittidva rooli, kuten minépystyvyydenkin muodostumisessa.

Opetusharjoittelussa opiskelija on erityisen herkistynyt palautteelle, koska se on yhtey-
dessd persoonallisuuden, ammatti-identiteetin ja mindkuvan muodostumiseen (Turunen
ym. 2009, 183). Identiteetti ei ole pysyvd ominaisuus, vaan jatkuvasti luotava ja yllapi-
dettdvd prosessi, joka vaatii yksiloltd reflektointiprosesseja (Niemi & Tirri 1996, 158).
Tédmai pitee myods ammatti-identiteettiin ja sen kehitykseen. Aiemmissa tutkimuksissa on
havaittu, ettd opettajakoulutuksessa painotetaan usein taitoja persoonallisuuden ja amma-

tillisen kehittymisen sijaan (Ojanen 1993, 104-105).

Vaikka opettajan ammatillinen kehitys vaatii jatkuvuutta, ei kehitys ole itseisarvo vaan
sen tulee aina tdhdétd johonkin (Niemi 1995, 25). Niemi (1995, 25) esittdd hyvén kysy-
myksen siitd, ettd haluaako opettaja edes aina muuttua? Opettajan ammatillista kasvua
korostetaan usein yksilon ndkokulmasta, mutta sosiaalisella ulottuvuudella todetaan jal-
leen olevan merkittévi vaikutus (Komulainen 2010, 61). Vaikka jatkuva kehitys on ihail-
tavaa, on se kdytdnndssd myos kuluttavaa. Banduran (1997, 34-35) mukaan yksilon ope-
tellessa uutta taitoa, hin tarvitsee erityisesti tietoa ja kognitiivista opastusta. Kun taito
kehittyy, se alkaa rutinoitumaan ja kognitiivisen kontrollin tarve laskee. Kun opittu taito
el endd riitd ratkaisemaan seuraavaa haluttua haastetta, sykli alkaa uudestaan, kunnes uusi
toimintatapa rutinoituu. (Bandura 1997, 34-35) Yksilon kehitys voi siis perustua siihen,

kuinka usein hédn valitsee kuormittaa itseddn kognitiivisesti. Thmisen kéyttdytyminen
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vaikuttaa suuresti toiminnan lopputulokseen, my0ds kasvun kohdalla. Thmisen ei ndhda
mindpystyvyysteorian valossa toimivan pelkéstdin ulkoisten palkintojen ja rangaistuk-
sien mukaan, vaan itsemédritellylld tehtavasuuntautumisella ndhdién olevan suuri vaiku-

tus (Bandura 1997, 22).

Seksuaalikasvattajaksi kasvu minépystyvyyden kautta mééritelldén téssd tutkimuksessa
prosessina tietyssd ajassa, tdssd tapauksessa luokanopettajaopintojen aikana. Prosessina
taas pidetiddn uusien tietojen, taitojen ja asenteiden oppimista, tai vastaavasti aiemmin
omaksuttujen sellaisten vahvistumista. [hmiselld ndhdédan olevan luontainen kehittymisen
tarve, koska uusi kokemus herdttdd ajatuksen siitd, ettei aiheesta ole tarpeeksi tietoa, ja
tdten aiheuttaa niin sanotun tdydentdmisen tarpeen (Rauhala 2005, 86). Maailmankuvaan
ei haluta jattad aukkoja, vaan sisdiset merkitysrakenteet jirjestidytyvit uudestaan. (Rau-
hala 2005, 86) Vaikka yksilot kokisivat ndenndisesti saman tilanteet, voivat kokemus,
siitd syntyneet késitykset ja niille annetut merkitykset poiketa toisistaan suuresti. Saman
tilanteen tarkastelu myohemmalld 14114 voi néyttdytyd myos eriltd kuin se oli kokemus-

hetkelld, ja saada jopa uusia merkityksié.

3.3 Kokemuksen muodostuminen

Oleellista tdmén tutkimuksen kannalta on, ettd yksil on altistunut kasvun mahdollista-
ville kokemuksille ja reflektoinut niité tietoisesti. Taten kokemus on seké keskeinen ka-
site, ettd tutkittava kohde. Kasitteistd juuri kokemuksen ndhddin olevan ikdén kuin sa-
teenvarjokasite tai linssi, joiden l&pi muita paékasitteitd tarkastellaan: miké on tutkimus-
henkilén kokemus seksuaalikasvattajuudesta, mindpystyvyydestd tai kasvusta? Koke-
muksen kisite on vakiintumaton eri alojen vililld (Toikkanen & Virtanen 2018, 9), kuten
on tutkimuksen toinenkin padkésite seksuaalikasvatus. Yksi mééritelmé kokemukselle on
kokonaisvaltainen reaktio tapahtumaan tai tilanteeseen (Boud, Keogh & Walker 1985,

18).

Kokemus on yhtid aikaa yksil6llinen ja yleisesti tunnistettava, jopa ihmisid yhteen tuova

ilmid (Toikkanen & Virtanen 2018, 9). Kokemukset voivat muistuttaa toisiaan, jos niiden
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kokijat tulevat samoista taustoista (Tokkari 2018, 66). Kokemuksen ndhddan olevan liik-
keelle paneva voima, josta syntyy kasityksié ja sitd kautta merkityksid. Vaikka kokemusta
kisitellddn myohemmin lisdd myos tutkimuskohteena, on tdmédn luvun tarkoituksena

luoda kokemukselle teoreettinen mééritelma ja 1ahtokohdat sen tarkastelulle.

Ihmisen kokemuksellisessa kokonaisuudessa on eri olemuspuolia: tajunnallinen, keholli-
nen ja situationaalinen. Tajunnallisuuden kokemussisilt6ja ovat tieto, tunne, usko, intui-
tio ja tahto. ”Kaikki ne voivat olla tietoisuusasteeltaan, selkeydeltddn ja kielelliseltd il-
maistavuudeltaan eritasoisia”. (Rauhala 2005, 29) Tajunnassa annamme asioille merki-
tyksid, jotka muodostavat verkostoja ja subjektiivisen maailmankuvan (Rauhala 2005,
30). Rauhala (2005, 30) nimittdé konstituutiota merkityksen kehkeytymiseksi, eli proses-
siksi, jossa uutta tulkitaan osaksi omaa maailmankuvaa. Jos tdmi prosessi tapahtuu rea-
listisesti, ihminen saavuttaa korkeamman vastaanotto- ja tulkintakyvyn (Rauhala 2005,
31). Yksi tirkeimpid téllaisten merkitysten ominaisuuksista on intentionaalisuus eli tar-
koituksellisuus. Ldhes kaikki tietoiset henkiset merkitykset ovat luonteeltaan tillaisia

(Rauhala 2005, 33).

Olemuspuolena kehollisuus viittaa orgaaniseen olemukseen. Kehon merkitys on kuiten-
kin usein ldnsimaissa vdheksytty, koska se ndhddén perinteisesti mielen vastakohtana,
suorituksen vélineend ja sdilopaikkana. (Rauhala 2005, 35-36) Banduran (1994; 1997)
mindpystyvyysteorian fyysis-emotionaalinen ulottuvuus kytketéén téssd teoriassa kehol-
liseen olemuspuoleen. Olemuspuolena situationaalisuus tarkoittaa ihmisen kietoutunei-
suutta ja suhdetta fyysiseen ja ei-aineelliseen ympéristoon ja eldméantilanteeseen. (Rau-
hala 2005, 39-41) Kun annamme merkityksen situaatiossa, se vaikuttaa vasta kun se saa-
vuttaa tajuntamme, jota taas voidaan ajatella sdilottavin kehossa (Rauhala 2005, 41).

Niin kehollisuus ja situationaalisuus ovat vuorovaikutuksessa toisiinsa.

Kokemusta seuraa prosessointivaihe, jota parhaimmillaan seuraa reflektio (Boud ym.
1985, 18-19). Ihmisen suhde ympérdivddn maailmaan on kaksisuuntainen, molemmat
vaikuttavat toisiinsa (Rauhala 2005, 83). Kaikki suodattuu kuitenkin ihmisen yksildllisen
tulkinnan kautta (Rauhala 2005, 85). Aiemmat kokemukset vaikuttavat uuden kokemuk-
sen syntyyn ja tulkintaan (Boud ym. 1985, 21; Ojala, Palmu & Saarinen 2009, 27). Esi-

merkiksi aiemmin koetut tunnereaktiot voivat herdtd uuden tilanteen muistuttaessa jotain
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jo koettua tilannetta (Boud ym. 1985, 22). Resurssit vaikuttavat myos kokemuksen muo-

dostumiseen (Ojala ym. 2009, 27).
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4 Tutkimuksen tieteenfilosofinen tausta ja metodologia

4.1 Tieteenfilosofinen tausta

Tésséd tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita késityksistd, merkityksistd ja kokemuksista.
Tarkoituksenmukaisimmaksi suuntaukseksi valikoitui fenomenografia, erityisesti tutkija-
position ja tutkimuskohteen sopiessa yhteen tutkimuksen tarkoitukseen. Fenomenografia
el kuitenkaan ole varsinaisesti tieteenfilosofinen suuntaus, vaan tutkimuksellinen ote. Ta-

méin vuoksi tieteenfilosofiset 1&htokohdat tuli johtaa muista suuntauksista.

Tutkimustavaltaan ja nimeltdén fenomenografiaa muistuttaa fenomenologia. Fenomeno-
logiassa tarkastellaan tietoisuutta ja aistimuksia (Smith, 2018). Fokuksena ovat kokemus-
ten ja aistimusten merkitykset, erityisesti ensikéden sellaiset. Tutkijan asema on avoin ja
hypoteesiton. (https://koppa.jyu.fi-B) Erityisesti tutkijaposition piirteet ovat tdssé tutki-
muksessa samanlaiset. Fenomenologiassa pyritddn eridvien tulkintojen ja ilmenemistapo-
jen riisumiseen tarkastelukohteesta, jotta jdljelle jdisi vain objektin kiistattomin ydinole-
mus (Backman & Himanka 2014, 3-4). Fenomenografiassa tutkitaan kuitenkin téatd koko
kokemusten ja merkitysten vaihtelukirjoa. Tutkimuksessa ei pyritd objektiiviseen yleis-

tykseen seksuaalikasvattajaksi kasvun luonteesta.

Tutkimuksen tietokésitys taas on konstruktivistinen. Konstruktivismissa uskotaan, etti
tutkijat ja tutkimushenkilGt rakentavat tietoa ja totuutta. Niitd ei suuntauksen mukaan ole
maailmassa muuttumattomina tai valmiina. Tietoa ja totuutta konstruoidaan, eli rakenne-
taan. (koppa.jyu.fi-A) Konstruktivismilla ndhdéén olevan viisi paépiirrettd: aktiivinen toi-
mijuus, jdrjestys, itseys, sosiaalis-symbolinen yhteys (eli ihminen ei voi olla olemassa
ilman liittymistd sosiaalisuuteen ja symboliikkaan) ja eldménkaarikehitys (Mahoney
2004, 360-363). Tama viisijako ndkyy myds tdssd tutkimuksessa. Aktiivinen toimijuus
ilmenee tutkimushenkildiden kasvussa ja siithen johtavassa toiminnassa. Jarjestysti voi

havaita tutkittavien kasvutarinoiden ajallisuuden tai merkityksellisyyden mukaan. Itseys
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nékyy tutkimuksen kiinnostuksena yksildlliseen kokemukseen ja kdsitykseen. Sosiaalis-
symbolinen yhteys tulee esiin kasvun sosiaalisessa puolessa, esimerkiksi kuvailuna tuen
saannista vertaisilta ja opettajilta. Elaménkaarikehitys taas liittyy siihen, ettd tutkimuk-

sessa ollaan kiinnostuneita oppimisesta sekd menneisyydessa, ettd tulevaisuudessa.

Yhteistd fenomenologialle ja konstruktivismille on laadullinen tutkimussuuntaus ja kult-
tuurin merkityksen korostaminen tiedon rakentumisessa (koppa.jyu.fi-B). Fenomenolo-
gian ja konstruktivismin suuntauksia voidaan pitdd hieman eri suuntiin tdhtddviné, muttei
toisiaan poissulkevina, koska konstruktivismi tutkii, miten rakennamme maailmaa ja fe-
nomenologiaa kiinnostaa miten olemme maailmassa tai miten havainnoimme sitd (Ron-
kainen 1999, 80-81). Molemmat ndkdkannat yhdistyvit tdssd fenomenografisessa tutki-
muksessa. Konstruktivismin vaikutus nikyy erityisesti tiedon rakentumisen tavassa ja fe-
nomenologian piirteet tutkimukseen osallistuvien vastausten kuvatessa heidén reflektio-
taan. Koska opettajan ammatillisessa kehityksesséd korostuvat konstruktivistinen luonne,
reflektio, yksilolliset kokemukset ja tavoitteellisuus (Komulainen 2010, 49), sopivat

ndmi suuntaukset myds tdmén vuoksi tutkimukseen.

Subjektiivisuus ja kiinnostus sitd kohtaan saa tyypillisesti kritiikkid siitd, ettd yksil6llisten
kokemuksien sijoittaminen tieteeseen tuntuu selkedd mitattavuutta korostavista tieteen-
suunnista vaikealta (Varto 1992, 27-28). Téma aiheuttaa kysymyksii siitd, mikd on ra-
tionaalista ja riittivdn objektiivista ollakseen tieteellistd (Varto 1992, 115). Tdssé tutki-
muksessa tdhin kritiikkiin vastataan ajatustavalla, jossa parasta tietoa saadaan kysymalla
asiasta henkil6ilti itseltddn. Téten erilaiset kokemukset ovat relevantti tiedonldhde ja tut-

kimuskohde.

4.2 Fenomenografia

Fenomenografiassa tutkitaan kokemuksia ja kasityksid samasta ilmiostd. Tarkoituksena
on tuoda ilmi eroja, vaihtelua ja konteksti, joissa ne syntyvit. (Cousin 2009, 183) Feno-
menografialle tyypillisin aineistonkeruumenetelmé on haastattelu, vield tarkemmin sa-

nottuna syva haastattelu puolistrukturoiduilla kysymyksilld (Cousin 2009, 190-192). Jos
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kyseessd on kyselylomake, tulisi sen olla mahdollisimman avoin (Cousin 2009, 197).

Téssd tutkimuksessa hyddynnetddn jalkimmaistd vaihtoehtoa.

Fenomenografiassa kuten fenomenologiassakaan tutkijalla ei ole hypoteesia, mutta en-
nakko-oletukset tutkittavasta aiheesta kirjataan eettisyyden vuoksi nihtdville. Néin saa-
daan kuva siitd, ettd mistd taustoista kdsin tutkija tulkitsee aineistoaan. (Cousin 2009,
189) Ihmistieteissd kun ei voi ihmisend tdysin etdéntyéd tutkimuskohteesta (Varto 1992,
115) Hyvidna kéytiantond olisi myos pyytdd toista tutkijaa tarkistamaan taustaoletukset
(Cousin 2009, 196). Tutkijan ndhdédédn itsensikin tuottavan tietoa, joten fenomenografi-
assa on tirkedd erottaa, mikd tutkimustulos on aineistosta perdisin ja mikd on tutkijan

tulkintaa.

Fenomenografiassa ei uskota Rauhalan (2005) teorian mukaisesti, ettd tutkittavan koke-
muksia voisi tulkita tidysin ilman tutkijan kokemusta. Tdmi on myds yksi fenomenogra-
fiaan kohdistuvista kritiikeistd. Tédssé tutkimuksessa asia ratkaistiin niin, ettd tutkimuksen
ohjaaja arvioi tutkijan ennakkokésitykset etukiteen, ja tulosluvussa tutkijan ja tutkittavan

tuottama tieto merkittiin selkedsti erilleen.

Fenomenografiassa pohditaan tutkittavan taustoja. Koska huomio on kokemuksissa, ei
tutkittavan kategorisointia yleensd pidetd relevanttina. (Cousin 2009, 191) Kokemusten
konteksti on kuitenkin oleellinen tekija tutkimuksen kannalta, joten jai tutkijan paitetté-
viksi mistd taustoista ollaan tutkimuksen kannalta kiinnostuneita. Tyypillistd on kuiten-
kin kasitelld jokaisen tutkittavan henkilon tuottamaa vastausta omana yksildllisend ja ko-
konaisena tekstinddn (Cousin 2009, 194). Tédssd tutkimuksessa taustoja kartoitettiin ky-
symélld opintojen vaiheesta ja omasta kiinnostuksesta aihetta kohtaan. Tutkimuksen ra-
jaus vaikutti tutkimushenkildiden taustoihin sen verran, ettd he olivat kaikki saman yli-

opiston opiskelijoita.

Koska ihmisen antamat merkitykset voivat olla suhteiltaan moninaisia, kuten toisiaan tiy-
dentdvid tai ristiriitaisia, voi niitd tutkia vain tajunnan omilla merkitystasoilla (Rauhala
2005, 34). ”Merkityksen syntyd, erikoislaatua ja tehtivdd voidaan tehdd ymmdrrettivdiksi
analysoimalla yhden merkityksen syntyd situaatiossa ja sen sijoittumista persoonan maa-
ilmankuvaan.” (Rauhala 2005, 112) Namé viittaavat my0s fenomenografiassa tirkedan
kisitteeseen ja tarkastelukohtaan eli kontekstuaalisuuteen. Konteksti liittyy tiiviisti situ-

ationaalisuuteen (Rauhala 2005, 109). Muun muassa ammattilaisen ymmaérrys (tdssi:
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tulevan luokanopettajan ja seksuaalikasvattajan) ndhddén tilanteisiin sitoutuneena ja ko-

kemuksiin perustuvana (Ojanen 1993, 108-109).

Ronkainen (1999, 33) muistuttaa kontekstuaalisuuden avaavan jatkokysymyksid siitd,
mitkd diskurssit tarkasteltavasta aiheesta ovat mahdollisia, pakollisia tai ovatko kaikki
niistd edes kaikille avoimia. Tama4 tarkoittaa huomion kohdistamista siihen, ettd jokainen
kokemus ja merkitys syntyy tietyssé tilanteessa, ajassa ja paikassa. Jotta kaikille tutkitta-
vien diskursseille olisi tilaa, tulisi aineistonkeruu jarjestdd mahdollisimman avoimeksi ja

tutkittavien henkildiden tuottamaa tietoa kunnioittavaksi.

Tuomi ja Sarajdrvi (2009, 34) kirjoittavat ihmisten tutkimisen perusteista ndin: "~ Feno-
menologisen filosofian mukaan tutkimuksen perustana olevia filosofisia ongelmia ovat
ennen kaikkea ihmiskdsitys, eli millainen ihminen on tutkimuskohteena, ja tiedonkdsitys,
eli miten tuollaisesta kohteesta voidaan saada inhimillistd tietoa ja millaista timd tieto
on luoteeltaan.” Tamai ote kannusti tutkimusprosessin ja sen ldhtokohtien erityiseen poh-
dintaan. Fenomenografian mukaan kenellékién ei ole vélitonté tietoa maailmasta (Cou-
sin 2009, 184). Se tarkoittaa, ettei kenelldkddn ole ensi kdden tietoa, vaan kaikki koke-
mamme suodattuu aiempien kokemustemme pohjalta. Rauhalan (2005, 85) mukaan se
aiheuttaa sen, ettei ketddn muuta voi koskaan tavoittaa tdysin. Fenomenografian kytkey-
tyessd konstruktivismiin ja fenomenologiaan saamme kysymyksen siité, ettd olemmeko
itse maailmamme rakentajia vai rakentamia (Henriques, Hollway, Urwin, Venn & Wal-
kerdine 1984, 96). Yksiselitteistd vastausta siitd kumpi on oikea tapa ajatella ei ole. Tul-
kintaan vaikuttavat muun muassa asenteet, mielentila ja kieli. Tdma tietokésitys nékyy
tassd tutkimuksessa taustojen kartoittamisena, kontekstuaalisuuden huomiointina ja sel-

kednd merkinténa siitd kenen muodostamasta tiedosta tai tulkinnasta on kyse.

Fenomenografia on tissd tutkimuksessa relevantti suuntaus, koska se antaa yksilollisille
kokemuksille, kisitteille ja merkityksille halutun arvon. Konstruktivistinen tieteenfiloso-
finen tausta antaa tutkittavalle ja tutkijalle vallan tiedon muodostuksessa. Tallainen “ak-
tiivinen rakentaja”-rooli sopii yhteen tutkimuksessa hyodynnetyn mindpystyvyysteorian
kanssa. Gordon (2005, 119) kiyttd4 termid toimijuuden tunto viittaamaan kokemusta it-
sestd subjektina, padttdjani ja toteuttajana. Vaikkei se ole tdmin tutkimuksen kannalta
termind tarkedssi roolissa, kuvaa se oivallisesti tutkimuksen nikdkantaa luokanopettaja-

opiskelijoiden kokemuksiin toimijana ja kokijana. Namid kuvaukset valottavat
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onnistuneesti tutkimuksen (ja tutkijan) ihmiskasitysti. Téssd tutkimuksessa ihmisen néh-
ddan operoivan maailmasta, joka on hénen itsensi rakentama edellisten kokemusten, ar-
vojen, asenteiden ja tunnetilojen pohjalta. Téten jokaisen nikemys maailmasta on tutki-

mukseni mukaan uniikki, ja siten tutkimisen arvoinen.
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S Tutkimuksen toteutus ja analyysi

5.1 Tutkimustehtiva

Tutkimuksella on yksi padkysymys ja kaksi tarkentavaa kysymysta:

1. Millaista kasvua seksuaalikasvattajina luokanopettajaopiskelijoissa tapahtuu
opintojen aikana?
1.1 Miten luokanopettajaopiskelijat kuvailevat seksuaalikasvattajuuttaan ja
sithen johtaneita tekijoitd?
1.2 Miten luokanopettajaopiskelijoiden mindpystyvyys seksuaalikasvatta-

jana ilmenee?

Vaikka tutkimuksessa ollaan ensisijaisesti kiinnostuneita luokanopettajaopintojen vaiku-
tuksesta ja opinnoissa kulkee my0s ajallinen rajaus, hyvéksytidin vastauksissa muodolli-
sen koulutuksen lisdksi informaalien tilanteiden vaikutus. Jos vastauksessa téllainen ti-
lanne on kuvailtu merkittdvéni, on sen merkitys tunnustettava. Liséksi kasvu on jatkuvaa
ja lomittaista, eikd yhdelld osa-alueella tapahtuvaa kasvua voi irrottaa tdysin muusta ela-

masta.

5.2 Tutkimusaineiston hankinta

Tutkimus toteutettiin kyselylomakkeella (liite 2), joka luotiin Google Forms-ohjelmalla.
Kysymyslomake valikoitui sopivimmaksi aineistonhankintatavaksi, koska se mahdollisti
vastaajille omin sanoin kerronnan ja ilmaisun muokkaamisen itselle mieluisimpaan muo-

toon. Kysymyslomake antaa aikaa miettid vastausta rauhassa, mikd on vastaajille
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edullista, jos kysymys on ajatuksia heréttdvé tai jos aihetta ei ole tullut pohtineeksi aiem-
min. Sosiaalisessa tilanteessa, kuten haastattelussa, vastaaja voisi kokea painetta vastata
nopeasti ja kattavasti, mika voisi hdiritd vastaamista. Kysymyslomake oli erinomainen

valinta myds yksityisyyden takaamiseksi.

Kyselylomaketta levitettiin tutkijan omien luokanopettajaopiskelijakontaktien ja Lapin
yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden ainejérjeston viikkokirjeen ja Facebook-ryhmén
kautta. Ainejérjeston puheenjohtaja antoi luvan lomakkeen levittdmiseen ja julkaisi sen
edelld mainituilla kanavilla. Lomaketta levitettiin useamman kanavan kautta, koska sopi-
vien tutkimushenkildiden 16ytdminen oli aluksi hidasta. Koska vastaajat olivat taysi-ikai-
sid ja tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista, toimi kyselylomakkeeseen vastaa-

minen itsessdin tutkimusluvan antamisena.

Tallaisessa tutkimuksessa riittdvéni aineiston maaréni pidetddn sitd, kun aineisto lakkaa
tuottamasta uusia kuvauskategorioita (Tuomi & Sarajirvi 2009, 87). Tdmén periaatteen
vuoksi tarvittavaa vastausmddrdd ei madritelty ennalta. Aineistoa kertyi kahdeksan hen-
kilon tuottamana, ja jokainen henkild tuotti jokaiseen kysymykseen vastauksen. Yksi vas-
taus hylattiin, koska se oli kopio jo saapuneesta vastauksesta, mika tulkittiin tarkoitukset-
tomana lomakkeen uudelleenléhetyksend. Vastausten pituus vaihteli henkil6ittdin. Osa
halusi vastata kysymyksiin tiiviisti, osa hyddynsi mahdollisuuden pohtia kysymyksié laa-
jemmin. Itselle luontevaan tekstin mairdan ja tuottamisentapaan kannustettiinkin lomak-

keen ohjeistuksessa.

Subjekti termind viittaa vallan antamiseen tekijélle (Ronkainen 1999, 28). Téssé tutki-
muksessa valta ja tiedonhaltijan rooli annettiin Lapin yliopiston luokanopettajaopiskeli-
joille. Heidét nédhtiin oman kasvunsa ja mindpystyvyytensd arvioinnin asiantuntijoina.
Tutkimus rajattiin Lapin yliopiston opiskelijoihin, silld on luontevaa hankkia tietoa ihmi-
siltd, joilla on formaalin koulutuksen siséllgiltd samat ldhtokohdat. Vastavalmistuneet
opettajat rajattiin ulkopuolelle, koska tutkimuksessa haluttiin keskittyé henkil6ihin, joilla
on mahdollisuus vaikuttaa oman seksuaalikasvattajuutensa ja mindpystyvyytensé kehit-

tymiseen vield opiskeluaikana.

Jotta opintojen aikaista kehitystd pystyttiin arvioimaan, ohjeistettiin tutkimukseen osal-
listumaan sellaisia henkil6ité, jotka sijoittuvat opintojensa vaiheessa puolivélin ja loppu-

vaiheen vilille. Ndin henkil6ill4 ndhtiin olevan tarpeeksi kokemuspohjaa ja vertailupintaa
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reflektoidakseen kasvuaan seksuaalikasvattajana. Tdman vuoksi tutkimuksen taustakysy-
myksend kysyttiin opintojen vaihetta. Kysymystd ei esitetty vuosikurssiin tukeutuen,
koska sen ei ndhty ilmaisevan opintojen vaihetta todenmukaisesti, koska opintoja on mah-

dollista suorittaa omantahtisesti.

Eettisessd tiedonkeruussa on huomioitava anonymiteetti. Itse tutkijana en tavannut tutki-
mukseen osallistujia, vaan he vastasivat minulle sdhkdisen lomakkeen kautta. Tama véa-
hensi vastaajien tunnistettavuutta entisestién. Tutkijana olin vastuussa niiden tunnistetta-
vien tekijoiden hdivyttdmisestd, jotka mahdollisesti ilmenivét vastauksista. Haivyttdmi-
nen tiytyi kuitenkin tehdi vastaajan tuottamaa tietoa kunnioittaen niin, ettei mitdin oleel-

lista tietoa karsittu samalla pois ja ettd vastauksen siséltd ei muuttunut.

Fenomenografisen tutkimussuuntauksen ja hyvin tieteellisen kdytdnnon mukaisesti tut-
kimuksen kannalta hyvaa tietoa on eettisyyden lisdksi mahdollisimman puhtaasti omaa
kokemusta ja késitystd ilmaiseva tieto, eli ei esimerkiksi muiden mielipiteen kautta muo-
dostettu vastaus. Tutkimukseen osallistujia pyydettiinkin vastaamaan kyselyyn yksin.
Vastaajan ja tutkijan tuottama tieto ilmaistiin huolellisesti erillisiné. Liséksi hyvéni tie-
tona pidettiin tutkimuskysymyksiin ja lomakkeen kysymyksiin vastaavaa tietoa, eli on-

nistuneen ja selkedn kysymyksenasettelun tulosta.

5.3 Tutkimuksen kulku

Tutkimus toteutettiin Lapin yliopiston kotikaupungissa Rovaniemelld vuonna 2020. Tut-
kimuksen kulkua ohjasivat eettisen tieteenteon periaatteet ja luvussa 4 Tutkimuksen tie-
teenfilosofinen tausta ja metodologia esitellyt fenomenografinen ote ja tietokésitys. Tut-
kimuksen péitarkoitus oli siis ensisijaisesti kuvailla seksuaalikasvattajaksi kasvun il-
midtd. Kokemusten, merkitysten ja késitysten ollessa oleellinen osa tutkimusta, jokaisen

tutkimuskysymyksen tuli huomioida ne.

Tutkimuksen péédkisitteet operationalisoitiin teoreettisen viitekehyksen pohjalta (tau-

lukko 1). Koska tutkimuskysymyksissé oltiin kiinnostuneita siitd, miten minipystyvyys
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ja kasvu rakentuvat, keskityttiin kysymyksissd kartoittamaan opiskelijan saaneita miné-
pystyvyyden kartuttamisen ja kasvun mahdollisuuksia. Tutkimuskysymykset ja operatio-
nalisoinnit médrittivét siis kysymysten aiheet. Koska lomake haluttiin pitdd kompaktina,
yhdistettiin osa operationalisoinneista keskendin yhteensopivuuden mukaan. Kun kaikki
operationalisoinnit oli katettu tiiviissd ja vastaajalle ymmaérrettdvissd muodossa, pidettiin

lomakkeen aihesisdltod ja jaottelua onnistuneena.

Taulukko 1: Pddkdsitteiden operationalisointi

KOKEMUS SEKSUAALI- KASVU MINAPYSTYVYYS
KASVATTAJUUS

Tajunnallisuus Oppiaineksen hal- | Kehitys-pro- Luottamus suoriutumiseen

Kehollisuus linta sessi ajassa Toimintakeskeisyys

Situationaalisuus | Kasvatustilanteiden | Uuden oppimi- | Onnistumiskokemukset

”Kokemus syn- | jdrjestiminen nen Vililliset kokemukset

nyttad kasityk- Roolinotto Vahvistaminen | Sanallinen vahvistus

sen, jasille an- | Nykytilanteen ja Kokemuksien | Fyysis-emotionaalinen tila

netaan merkitys” | tulevaisuuden na- kartuttaminen | Tunteet, ajatukset, moti-
kymien arviointi Reflektiokyky | vaatio ja kdytos

Koska tutkimushenkildiden haluttiin tutkimuskysymysten valossa myos kuvailevan sek-
suaalikasvattajuuttaan ja mindpystyvyyden ilmenemisti, huomioitiin ne lomakkeen muo-
dostuksessa. Tarkoituksena oli padsta kisiksi vastaajan sisdiseen maailmaan. Mitd enem-
mén tutkimushenkild kuvailisi kokemaansa ja niistd herdnneitd tunteita ja ajatuksia, sen
parempi. Fenomenografisen otteen mukaisesti lomakkeesta tehtiin puolistrukturoitu, ja
kysymykset olivat mahdollisimman avoimia. Téten siis johdattelua ja tiukasti rajattuja
kysymyksié viltettiin. Laadullisessa tutkimuksessa on tarkoituksenmukaista kéyttaa ky-
selypohjaista metodia, jos halutaan saada selville kédytostd ennakoivia asioita (Jyrinki
1977, 68). Kuitenkaan aina vastaaja ei tunnista tai halua kertoa syitd toimintansa takana.
(Jyrinki 1977, 69). Tadma kéytdstd ennakoiva periaate tukee kyselylomakevalintaa ja tut-

kimuksen kysymyksenasettelua, silld tutkimus tuottaa tietoa luokanopettajien nykytilan
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liséksi heiddn tulevaisuuden nékymistdin. Fenomenografisessa tutkimuksessa on huomi-
oitava sen rajallisuus: tdma tutkimus tuottaa tietoa tietystd ajasta, paikasta ja tilanteesta.

Télla tutkimuksella ei siis tuoteta yleistettdvissd olevaa tietoa.

Ennen aineistonkeruuta kyselylomake pilotoitiin kahden tutkimuksen kriteerejd vastaa-
van henkilon avulla. Palautteen perusteella kysymysjarjestystd muutettiin ja lomakkeen
yhteyteen liséttiin vastaajien tueksi seksuaalikasvatuksen tiivistetty médritelmd. Pilotti-
vastaajat kokivat, ettd ilman madritelméan tukea vastaaja voisi jaddd epdvarmaksi siité,
mitd kysymyksilld halutaan tarkalleen tietdd. Paranneltu kyselylomake (liite 2) ja tutki-
musta koskevat ennakko-oletukset (liite 3) lahetettiin arvioitavaksi tutkielman ohjaajalle

ennen varsinaista aineistonkeruuta.

Eettinen tieteenteko ndkyy tutkimuksessa aiheeseen perehtymisessd, suunnittelussa, to-
teuttamisessa ja raportoinnissa (koppa.jyu.fi-C). Perehtyneisyys nikyy parhaiten luvuissa
2-4, silld niissé kasitellddn tutkimuksen lahtdkohtia ja teoreettista viitekehysti. Niistd kdy
ilmi, miksi seksuaalikasvatus on laajuudessaan ja monipuolisuudessaan tirked aihe, miten
seksuaalikasvattajaksi kasvua tutkitaan edellisten tutkimusten ja tdmén tutkimustehtdvan
valossa, ja mihin periaatteisiin ratkaisut nojaavat. Tutkimussuunnitelma on alkujaan tut-
kijan oma tienviitta, jota kehitetddn ohjauksen avulla. Suunnitelmallisuus kidy ilmi siité,
miten tyd on pohjustettu, miten etenemisestd on padtetty ja miten valinnat perustellaan.
Némai valinnat on aukikirjoitettu erityisesti tdhidn pddlukuun. Tutkimuksen toteutus on
koko tyon pituinen raportti johdannosta metodologisiin valintoihin ja pohdintaan. Rapor-
tointi on tehty rehellisesti myos virheistd ilmoittaen. Pddperiaatteena on, ettd tutkimus

olisi halutessa toistettavissa.

Tutkimuksen laadukkuutta, hyodyllisyyttd ja tutkijan aiheeseen perehtyneisyyttd arvioi-
tiin ndiden tutkimuseettisten periaatteiden mukaisesti. Prosessi auttoi paljastamaan, mil-
laista tietoa tutkijana arvostan, millainen tietokésitykseni on ja onko tietoni keruulla tai
esittdmistavalla mahdollisesti piilotettu agenda. Lukijalla on myds titen mahdollista huo-
mata ne tutkijan piilokisitykset, jotka eivit tule suoraan esiin tai ovat jopa itselle tiedos-

tamattomia.

Tiedon luotettavuutta luodaan fenomenografiassa esitteleméllé jokaista viitettd ja tulkin-
taa kohti se ote aineistosta, josta on kyse (Cousin 2009, 190). Tama4 tarkoittaa tissa tutki-

muksessa tyylid, jossa esitellddn ensin véite, sitten ote aineistosta johon vdite viittaa,
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perustellaan tulkinta ja lopuksi yhdistetdén se johonkin laajempaan teoriaan tai ilmidon.
Téllaisella erottelulla tutkimuksessa voi osoittaa ymmarténeensd fenomenografian tavoit-
teen pyrkid erottamaan tutkittavan ja tutkijan nikemykset toisistaan. Tulkintaosuus taas
vastaa konstruktivismin tapaa antaa tiedon konstruoijan ja konstituoijan roolin myos tut-

kijalle.

5.4 Aineiston analyysi

Tutkimuksen analyysityyli on fenomenografisen otteen mukaisesti aineistoldhtdinen. Fe-
nomenografinen analyysi etenee tyypillisesti niin, ettd aineisto pelkistetdéin, ryhmitellddan
ja sen pohjalta luodaan teoreettiset kisitykset (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 92-94). Aineis-
tosta tehdyistd tutkimustehtivin kannalta oleellisista havainnoista muodostetaan kuvaus-
kategorioita. Niitd tulee olla riittdvd miérd, ja ne eivét saa olla paillekkéisid. (Cousin
2009, 185) Riittdvien kuvauskategorioiden muodostumiseksi aineistoa analysoitiin sitd
mukaan, kun siti saatiin Eskolan ja Suorannan (1996, 35) saturaation periaatteen mukai-

sestl.

Fenomenografia on saanut kritiikkid kuvauskategorioiden hierarkkisuudesta ja binééri-
syydestd. Koska havainnot pyritidén jirjesteleméén ja luokittelemaan, pelétddn monimut-
kaisempien 10ydosten ja harmaasdvyjen jadavén helposti pois. (Cousin 2009, 187-188) Téa-
mén ongelman ratkaisu jéttda tutkijalle paljon vastuuta. On totta, ettd lopullisesta tutki-
muksesta jad aina jotain pois, kun aineistoa pelkistetdéin. Jos ndma karsintapéatokset nou-
dattavat tutkimuksen periaatteita ja tarkoitusta, ei karsinnan ndhty olevan ongelma, vaan
pdinvastoin viistimétonti. Toisinaan fenomenografiassa ollaan huolissaan my6s emotio-
naalisen tason huomioinnista (Cousin 2009, 188). Tdsséd tutkimuksessa tdmi ongelma
néhtiin olevan ratkaistavissa, koska kysymyksenasettelu ohjaa tutkimaan myds tutkimus-

henkildiden emotionaalista ulottuvuutta.

Aineiston analyysia varten luotiin tarkoituksenmukaiset analyysikysymykset. Padkysy-
mystd “Millaista seksuaalikasvattajiksi kasvua luokanopettajaopiskelijoissa tapahtuu

opintojen aikana?” selvitettdessd aineistolta kysyttiin suoritetuista opinnoista,
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oppimismahdollisuuksista ja -kokemuksista ja sosiaalisesta ndkokulmasta (taulukko 2).
Naéiden yldkasitteiden néhtiin kattavan ja purkavan paitutkimuskysymyksen ja sen ope-
rationalisoidut késitteet. Ylikéasitteet muodostettiin jélkikdteen analyysikysymysten pe-
rusteella analyysiprosessin selkeyttimiseksi. Ndin aineistoa oli helpompi analysoida

osissa.

Taulukko 2: Pddkysymyksen analyysikysymykset

SUORITETUT OPINNOT | OPPIMISMAHDOLLISUUDET | SOSIAALINEN
Missi vaiheessa vastaajan | JA -KOKEMUKSET NAKOKULMA
opinnot ovat? Miten vastaajalla on ollut mah- | Millaista tukea ja

Mitd seksuaalikasvatukseen | dollista harjoitella seksuaalikas- | palautetta vastaaja

liittyvid kursseja vastaaja vatuksen pitoa? on saanut muilta?
on suorittanut tai aikoo suo- | Mitd oppimiskokemuksia vas- Millaisia vuorovai-
rittaa? taajalla on? kutustilanteita sek-

Mitkd oppimistilanteet vas- | Mitd oppimistarpeita vastaajalla | suaalikasvatuksen
taaja yhdistdd seksuaalikas- | on? harjoitteluun on liit-
vattajana kasvuun? tynyt?

Millainen vastaaja
nékee olevansa suh-

teessa muihin?

Tukikysymystd “Miten luokanopettajaopiskelijat kuvailevat seksuaalikasvattajuuttaan ja
sithen johtaneita tekijéitd? ” selvitettiin analysoimalla vastaajan kuvaa itsestdén seksuaa-
likasvattajana ja oppimista suhteessa aikaan. Aineistolta kysyttiin muun muassa, miti
kasvun edistdjid ja haasteita vastaaja kuvailee ja mitd tunteita hdnelld herdé seksuaalikas-
vattajuutta tai itsedéin koskien. Tdssd vaiheessa kiinnitettiin siis erityistd huomiota vastaa-
jan omakuvaan ja itsereflektointiin. Aineistosta analysoitiin myds, paljastuiko niisté asen-
teita tai arvoja, koska ne ovat merkittdvi osa seksuaalikasvattajan identiteettid. Analyy-
sikysymyksilld kysyttiin millaisia menneisyyden, nykyisyyden tai tulevaisuuden kuvia

vastaajilla on harjoittelusta ja oppimisesta. Ndin saatiin kuva siitd, mitkd tekijit ovat
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johtaneet vastaajan seksuaalikasvattajuuden luonteeseen ja kasvuun sellaiseksi, kuin se

vastaushetkelld ilmeni.

Bandura (1994; 1997) kirjoittaa, ettd mindpystyvyys ilmenee tunteissa, ajatuksissa, moti-
vaatiossa ja kiytoksessd. Aineisto luokiteltiin ndiden ilmenemismuotojen perusteella ku-
vaamaan mindpystyvyyden esiintymistd, jotta tutkimuksen tukikysymykseen ”Miten mi-
ndpystyvyys seksuaalikasvattajana ilmenee luokanopettajaopiskelijoiden vastauksissa?”
saatiin vastaus. Tdmén tukikysymyksen ratkaisemiseksi kéytetyt analyysikysymykset on

esitetty taulukossa 3.

Taulukko 3: Tarkentavan kysymyksen analyysikysymykset

TUNTEET AJATUKSET

Miti tunnesanoja vastaajat kiyttavat? Ilmentddko vastaus tehtdvé- vai kilpai-
Esiintyyko vastauksissa verbi “tuntua”, luorientaatiota? Keskittyyko vastaaja
missd yhteydessi? omaan prosessiinsa vai muihin vertai-

Miti tunteiden esittdmistd tai pidattdmistd | luun?
kuvaavia ilmaisuja vastaajat kayttavat? Onko vastaaja sitoutunut?
Miti tavoitteita vastaajalla on?

Arveleeko vastaaja (epd)onnistumisia?

MOTIVAATIO KAYTOS

Onko vastaaja kiinnostunut aiheesta vai ei? | Mihin toimintaan vastaaja on osallistu-
Miké on vastaajan syy toimia? nut?

Miten aktiivinen vastaaja on? Miten vastaaja on vuorovaikutuksessa

muiden kanssa?

Analyysiprosessi alkoi koko aineiston ldpiluennalla. Aluksi vastauksia silmdiltiin koko-
naiskuvan saamiseksi, minka jélkeen siirryttiin syvempdén lukutyyliin. Jokaista vastausta
késiteltiin omana tekstindén. Tutkimukseen vastanneille henkildille annettiin tunnukset
H1-8. Jokainen teksti kéytiin ldpi analyysikysymysten avulla. Kysymyksiin vastaavat
kohdat kirjattiin ylos erilliselle tiedostolle, jotta tarkastelu olisi helpompaa. Ndin muo-

dostettiin my0s kokonaiskuva vastaajan kokemuksista ja niihin liittyvista taustoista.
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Kun jokaisen vastaajan tekstistd analysoitu ylld mainittu vastausteksti oli valmis, aloitet-
tiin syviluku uudestaan. Teksteistd poimittiin vastauksissa toistuvia kokemuksia, kisi-
tyksid ja ilmauksia. Kun ne oli havaittu, tutkittiin jokaisesta tekstistd, mitkd tekijat tai
taustat liittyivat juuri sen vastauksessa mainitun osasen ilmenemiseen. Néin saatiin esiin
vastausten vaihtelu. Vaihtelut jirjestettiin loogiseen muotoon, esimerkiksi laadun tai
médrdn mukaan. Tulosluvussa ndmé kategoriat ja niiden sisdiset vaihteluvélit on esitelty
vastaavien aineiston otteiden kanssa. Otteet on esitetty tdysin alkuperdisissd muodois-

saan.

Analyysissd huomattiin, ettd joihinkin vastauksiin sopi myds muissa analyysin vaiheissa
kaytetty analyysikysymys. Esimerkiksi vastaajat saattoivat kuvailla kiinnostuksensa si-
jaan enemmaén tunteitaan tai arvopohjaansa. Télloin vastausta analysoitiin my9s niité te-
kijoitd koskevilla analyysikysymyksilld, jotka olisivat muuten olleet kiytdssd vasta ana-

lyysin muussa vaiheissa.
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6 Tutkimustulokset

6.1 Luokanopettajaopiskelijoiden kasvu seksuaalikasvattajana opintojen aikana

Tutkimuksessa analysoitiin yhteensd kahdeksan tekstid. Vastaajista yksi ilmoitti olevansa
kolmannella vuosikurssilla, mikd on opinto-oppaan ohjeistetussa etenemisjirjestyksessa
kandidaattitason opintoja. Kaikki muut vastaajat ilmaisivat olevansa maisterivaiheessa
joko suoraan, opintopisteiden tai Pro gradu-tutkielman tydstdmisen kautta. On kuitenkin
huomioitava, ettd pelkkéd opiskeluvuosien miéra ei kerro opintojen vaihetta eritahtisten
suorituksien vuoksi. Taustakysymys opintojen vaiheesta kuitenkin varmisti, etti jokainen

vastaaja sopi tutkimuksen kriteereihin.

Vain kolme vastaajaa osasi nimeté kurssin, jolla on harjoitellut seksuaalikasvatusta, tissd
tapauksessa Koulutuksen sukupuolistavat kdytinnét (3 op). Tadma kurssi kuuluu toisen
opintovuoden sisdltoihin (Autti 2018, 66), eli kaikkien vastaajien oletettiin suorittaneen
kurssin heidin opintojensa vaiheeseen nihden. Seksuaalikasvatustilanteita tunnistettiin
neljisséd vastauksessa. Opiskelijan itse suorittamia harjoittelutilanteita nimettiin neljéssi
vastauksessa ja yleinen aiheeseen perehtyminen seitseméssd. Seksuaalikasvatuksen esiin-
tyminen opetusharjoitteluissa nostettiin esiin neljéssi vastauksessa, sijaistamisessa kah-

desti, tutkielman teossa kahdesti ja opiskelun ohella tydskentelyssé kerran.

Opinnoissa esiintyi vastausten perusteella palautteen saannin puutetta. Yksi vastaaja ker-
toi saaneensa kerran palautetta sanavalinnoista, toinen kertoi saaneensa kehuja rohkeu-

desta.

”Léhinnd liittyen tytto ja poika -termien kdyttoon, jota tulisi valttdd.”
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”Vain kasvatustilanteista olen saanut kehuja, kun uskallan léihted niihin.”
- H3

Loput vastaajat eivét olleet koskaan saaneet palautetta seksuaalikasvatuksen pidosta.
Neljéd vastaajaa oli saanut vilillisen kokemuksen seksuaalikasvatuksen pidosta. Sosiaa-
lista tilanteita ja kanssakdymistd oli lasten, ohjaavien opettajien, harjoittelukollegojen,
vanhempien, sekd vapaa-ajalla kdydyn kurssin osallistujien kanssa. Lasten kanssa vuoro-
vaikutusta oli neljélld vastaajalla, ohjaavan opettajan kanssa kahdella, harjoittelukollegan
kanssa kahdella, vanhempien kanssa yhdelld ja vapaa-ajan kurssin kautta yhdelld. Kaksi
vastaajaa kertoi harjoittelussa tapahtuneista vuorovaikutuksista, joista ei selvinnyt erik-
seen, kenen kanssa vuorovaikutus oli tapahtunut. Kolme vastaajaa ei kokenut olleensa
opintojensa aikana missdin vuorovaikutuksessa seksuaalikasvatustilanteita tai niiden har-

joittelua koskien.

Kukaan vastaajista ei uskonut, ettd yliopisto tarjoaisi heille lisdd oppimismahdollisuuksia
seksuaalikasvatusta koskien ennen valmistumista, vaikka viidella oli toiveita asiaa koh-
taan. Kaksi vastaajaa ajatteli koulutusmahdollisuuksissa vertaisiaan. Ensimmaéinen heisti

pohti eriyttdmista:

”En usko, ettd yliopiston puolelta tulee mitddn erillistd valmistavaa harjoittelua sek-
suaalikasvatusta varten, mutten sitd erityisesti itse kaipaakkaan. Toisille se voisi olla

ehkd hyvd juttu, jos ei ole itselld valmiuksia hakea tietoa ja oppia siten.”
- H7

Toinen heisti taas korosti itsensi lisdksi muiden vertaistensa tarvitsevan tyokaluja seksu-
aalikasvatuksen pitoon. Hén oli itse kiinnostunut aiheesta ja halukas oppimaan lisdi,

mutta koki, ettd aihe oli monille opiskelutovereille hankala:

"Myds koen, ettd kollegani tarvitsevat kipedisti koulutusta aiheesta, silld monella on
epdmukavaa opettaa aiheesta ja sen normalisoiminen esimerkiksi kurssilla antaisi

paljon tyokaluja minulle ja kollegoilleni tyoeldmdid varten.”

- H3
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Vastaajien ajattelua ja oppimista pystyi hahmottamaan vastauksista, joissa he ilmaisivat
tietojaan. Esimerkiksi H1 osasi antaa kuvauksen seksuaalikasvatusta ympardivasté tie-

dosta ja H3 taas seksuaalikasvatuksen sisdlloista:

”Seksuaalikasvatuksen mddritelmd on laaja ja sen ei tarvitse vdlttamdttd aina koskea
seksuaalisuuteen liittyvid asioita. Myds itsetuntoon ja -varmuuteen liittyvdt asiat ja

itsetuntemus liittyvdt siihen. ”
- H3

Kaikki ne luokanopettajaopiskelijat, joilla oli jo jotain kdytdnnon kokemusta seksuaali-
kasvatuksesta, osasivat luetella vastaavasti seksuaalikasvatuksen sisdltoalueita. Tama piti
my0s niissd tilanteissa, joissa vastaaja ilmoitti, ettei tiedd omasta mielestddn vield tar-
peeksi. Luokanopettajaopiskelijat sivusivat oman perehtyneisyytensi lisdksi my0s sitd,
mistéd oppilaat ovat heidédn késityksiensd mukaan perilld. Aiheista nousi esiin esimerkiksi

porno ja yhteiskunnallisesta ilmapiiristd suvaitsevaisuus:

” Uudet sukupolvet ovat koko ajan myonteisempia erilaisuutta kohtaan.”
- H5

Luokanopettajaopiskelijat arvioivat my0s sitd, ketkd eivit tiedd seksuaalikasvatuksesta.

Omien ja kanssaopiskelijoiden tietojen ohella arvioitiin vanhempien tietdmysta:

" Pitdd olla kieli keskelld suuta ja ymmdirtdd se, etteivdit kaikki ymmdrrd aihetta. Joi-

tain vanhempia voi jopa drsyttdd ettd asioista puhutaan.”
- HI

Tama tulkittiin tarpeena olla ymmartéviinen ja itse perilld seksuaalikasvatuksesta, mikéli
muut sidosryhmit eivit sattuisi olemaan yhtd myonteisid aiheen késittelyd kohtaan. Se,
ettd luokanopettajaopiskelijat arvioivat muidenkin tietdmystd ndin aktiivisesti, kertoo
seksuaalikasvatuksen hahmottamisesta isompana kokonaisuutena kuin ainoastaan heidin

tehtavaniin.
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6.2 Luokanopettajaopiskelijoiden seksuaalikasvattajuuden luonne

6.2.1 Merkityksellisyys kiinnostuksen ruokkijana

Luokanopettajaopiskelijoiden oman kiinnostuksen kuvailun erityispiirteend oli aiheen
merkityksellisyyden kautta peilaaminen. Kun vastaajia pyydettiin kuvailemaan omaa
kiinnostusta seksuaalikasvatusta kohtaan, kuusi heisti eli selked valtaosa kirjoittikin alle-

viivaten omien intressien sijaan aiheen merkityksesté lapsille, nuorille ja yhteiskunnalle.

Luokanopettajaopiskelijat yhdistivit seksuaalikasvatukseen monia arvoja. Herkkyys su-
kupuolten moninaisuutta ja niitd koskeviin kielellisiin valintoihin nousi esiin kahdessa

vastauksessa. Yksi vastaaja kertoi, ettd tdmi nikyi my0s kdytdnnon teoissa:

”Olen esimekiksi sijaisuuksia tehdessd ja harjoitteluissa tormdnnyt tilanteisiin, joissa
oppilaille on puhuttu siitd, ettei sukupuolella ole merkitystd. Muun muassa wc tilojen
sukupuolisymbolit on peitetty ja vessat ovat olleet kaikkien kdytossd sukupuolesta

riippumatta. ”
- HS5

Tasa-arvo ja moninaisuus mainittiin neljdssd vastauksessa. Sensitiivisyys ja aitheen
herkkyys nousi esiin kahdessa vastauksessa. Rohkeus ja uskaltaminen esiintyi kah-
dessa vastauksessa, avoimuus taas neljdssd. Kaksi kertaa eri vastauksissa mainittuja
arvoja olivat asianmukainen ajoittaminen, aiheen ajankohtaisuus nykyajassa, lapsilidh-
toisyys ja nopea reagointi tai ongelmiin puuttuminen. Kerran mainittuja arvoja olivat

ymmartivaisyys ja oikeus asianmukaiseen tietoon.

”On kuitenkin lapsen ja nuoren oikeus saada kuulla asioista tutkimustenmukaista ja

2020-luvun tietoa (vrt. Esim. Uskonnollinen tieto 1990-luvulta).”
- HI

Seksuaalikasvatuksen arkipdividisyydestd ja koko koulutaipaleelle sijoittumisesta kir-
joitettiin kolmessa vastauksessa suoraan ja yhdessd epdsuoraan. Vastauksissa otettiin

esiin my0s ihanteellinen aloitusajankohta:
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”Olen kiinnostunut aiheesta koska mielestdni seksuaalikasvatus tulee aloittaa mah-
dollisimman varhain (pdivikodissa)”

- H4

Vaikka luokanopettajaopiskelijat kuvailivat kiinnostustaan pitkélti merkityksellisyyden
kautta, olivat he myos padsdintdisesti kiinnostuneita seksuaalikasvatuksesta. Kuusi vas-
taajaa ilmaisi vastauksessaan omaa kiinnostusta. Tété tapahtui esimerkiksi tutkielman kir-
joittamisen ja sosiaalisen median kdyton kautta. Erds vastaaja kirjoitti my0s pitkén aika-

vilin kiinnostuksesta:

”[... ] tieddn aiheesta jo ihan kiitettdvdsti ja luonnollista kiinnostuneisuutta minulla

on paljon. Olen pienestd asti uskaltanut kyselld paljon ja halunnut lukea aiheesta.”
- H3

Néiden kuuden suoraan kiinnostustaan ilmaisevan vastaajan lisiksi oli seitsemads vastaaja,
joka ei ilmaissut suoraan erityisté tai omaa kiinnostusta, mutta kirjoitti opiskelleensa ai-
hetta kuitenkin omatoimisesti. Kahdella vastaajalla olisi kiinnostusta syventdviin opintoi-
hin yliopistossa, “vaikka sivuaineenkin verran” (H1). Muuten oppimistavoitteet keskit-

tyivdt ennemmin perustasoon perehtymiseen ja tietojen pivittdmiseen.

6.2.2 Perehtyneisyyden tarve

Luokanopettajaopiskelijat olivat yhtendisesti sitd mieltd, ettd seksuaalikasvatuksen pitoon
tarvitaan perehtymistd. Seksuaalikasvatusta raamittaviin opetussuunnitelmiin viitattiin
kahdella eri tapaa. Ensimmadinen tapa oli viittaus perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (POPS 2014) kantaan seksuaalikasvatuksesta, kun vastaaja pohti velvoittaako
se seksuaalikasvatuksen pitoon. Toinen maininta koski Lapin yliopiston luokanopettaja-
linjan opetussuunnitelmaa, kun vastaaja muisteli, mité kursseja hén oli aiheesta suoritta-

nut:

”Vain opinto-oppaan kurssit joissa ei tainnut olla juurikaan seksuaalikasvatukseen
liittyvid kursseja.”

- HS5
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Opiskeltuja seksuaalikasvatuskursseja kuvailtiin tdssi siis opinto-oppaan etenemisen mu-

kaan. Oman oppilaitoksen opinto-opasta kohtaan osoitettiin my0s tietdmysta:

” Koulutuksen sukupuolistavat kdytdnnot on liipannut ldhimpdnd seksuaalikasvatusta.
Muuten ei ole seksuaalikasvatukseen liittyvid kursseja tarjolla. ”

- H3

Perehtymisen tarvetta ilmaistiin sekd opiskelijan oman aktiivisuuden, ettd yliopiston tuen
kautta. Omaa aktiivisuutta korosti kolme vastaajaa, ja toiset kolme yliopistolta kaivattua
tuen tarvetta. Paneutumisen tdrkeydestd kirjoitettiin kahdessa vastauksessa niin, ettei il-

maisusta kdynyt erikseen ilmi mihin kategoriaan ne kuuluivat.

Opiskelijan omaa aktiivisuutta korostavista vastauksista [0ytyi myos kaksikko, jotka epii-
livit, ettd jos yliopisto tarjoaisi seksuaalikasvatuksesta kursseja, saattaisivat ne olla aina-

kin heille itselleen tarpeettomia:

“Toisaalta oma kiinnostukseni ja sitd kautta kirjallisuuden lukeminen ja aiheesene
perehtyminen oli varmasti jo opintoja aloittaessa sellaisella tasolla, ettei kaikille

sama peruskurssi olisi antanut minulle mitddn uutta.”
- HI

”Tdmd on sellainen aihe, josta voi oppi da paljon silld, ettd ihan itse omatoimisesti

ottaa selvdd.”
- H7

Samat vastaajat kuitenkin ilmaisivat tyytyvéisyyttid seksuaalikasvatuksen harjoitteluun
tyokokemuksen ja itsendisen opiskelun kautta. Kun luokanopettajaopiskelijat pohtivat pe-
rehtyneisyyttdin, tulivat menneisyyden kokemukset esiin. Perehtyneisyyttd peilattiin jopa

lapsuudesta asti:

”Ei ole muistikuvia omilta ala-asteajoilta, ettd miten on opetettu jos on edes ope-

tettu.”
- HS8

Perehtyneisyyttd oli kartutettu sellaisissa koulutuksen ulkopuolisissa tai informaaleissa

tilanteissa kuten toissé, sosiaalisessa mediassa, vapaa-ajan kursseilla, itseopiskelulla tai
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yleisesti eldmén varrelta, jos oma kiinnostus ulottui erityisen pitkalle aikaviélille. Niiden

osuus oli merkittdvé seksuaalikasvattajaksi kasvun kannalta.

Luokanopettajaopiskelijat suhtautuivat kasvuunsa eri tavoin. Harjoittelukokemukset tai
niiden mééri ei paljastanut etukéteen asennoitumista. Kaksi vastaajista ei ollut aloittanut
seksuaalikasvatuksen kéytdnnonharjoittelua. Heistd ensimmdiinen epdili osaamistaan,
vaikka omaa kiinnostusta l0ytyi. Toinen taas suhtautui asiaan niin, ettd hinelld olisi ajatus
toiminnan toteuttamisen periaatteista, mikéli hin joutuisi seksuaalikasvatusta toteutta-

maan:

”Mikdli se kuuluu OPSiin (en muista), niin sitten se pitdd osata toteuttaa asiallisesti,

rohkeasti ja avoimesti.”
-H2

Ne, jotka olivat saaneet jo kdytdnnon harjoitusta, pohtivat kasvuaan oppimistarpeiden,
kartutetun kokemuksen ja kiinnostuksen kautta. Niistd vastaajista, joilla oli jo jotain ko-
kemusta seksuaalikasvatuksen pitdmisestd, vihemmin kokemusta omaavat toivoivat
enemman formaalia koulutusta aiheesta. Selkeimmit ja konkreettisimmat oppimistavoit-
teet oli néilld vastaajilla, joilla oli vain hieman kosketuspintaa seksuaalikasvatuksen pi-

toon.

Pelkkéén tiedontasoon (perustaso tai syventiva taso) viittaavat oppimistavoitteet tulivat
niilté, joilla ei ollut lainkaan kokemusta ja epdilevin asenne, tai niiltd, joilla oli muualta
kuin yliopisto-opinnoista hankittu syvempi perehtyneisyys. Niitd vastaajia, jotka eivét ni-
menneet spesifejd oppimistavoitteita, yhdisti vastaukset siité, ettei seksuaalikasvatus juuri

herdtd tunteita. Eniten lisdd perehtymista toivovia yhdisti oma kiinnostus.

Kukaan vastaaja ei nimennyt esteitd oppimiselleen tai kasvulle. Edes vihéista harjoittelua
ei kuvailtu oppimista estdvéni tai haittaavana tekijand. Vastauksista ei kdynyt muuten-

kaan ilmi negatiivista suhtautumista tai toivottomuutta omaa kasvua kohtaan.
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6.3 Luokanopettajaopiskelijoiden minipystyvyys seksuaalikasvattajina

6.3.1 Tunteet

Seksuaalikasvatus herétti luokanopettajaopiskelijoissa monia tunteita, pdfasiassa myon-
teisid. Seksuaalikasvatuksen pitoa kuvailtiin "hyvédnd” tai “kivana” kahdessa vastauk-

sessa. Uskaltaminen ja jinnitys esiintyivit kahden vastaajan vastauksessa.

Seksuaalikasvatus ei aina kuitenkaan herdttanyt erityisid tunteita. Yksi vastaajista ei ku-
vaillut mitdan tuntemuksia, koska hin koki, ettei osaa sanoa miltd hinesta tuntuisi, koska
hénella ei ollut kdytdnnon kokemusta. Toinen vastaaja, joka ei my9skéan ollut harjoitellut

seksuaalikasvatuksen pitoa kdytdnnossd, arveli mahdollisia tuntemuksiaan:

”Than ok, en usko ettd minua nolottaisi.”

- H2

Kokemuksen miiré ei kuitenkaan ennustanut suhtautumista. Toinen vastaaja, joka oli pe-
rehtynyt aiheeseen omatoimisesti, ilmaisi myos neutraaliutta seksuaalikasvatusta koh-

taan:

”»

”Minusta se tuntuu ihan samalta, kuin muukin opetus- ja kasvatustyo koulussa.

- H7

Myonteisten ja neutraalien tunteiden lisdksi vaihtelusta 10ytyivit myds negatiiviset tun-
teet. Ne yhdistettiin kuitenkin muihin kuin opiskelijoihin itseensd, téssi tapauksessa van-

hempiin ja kanssaopiskelijoihin:
” Joitain vanhempia voi jopa drsyttdd [ ...]”
- HI
”[...] monella on epdmukavaa opettaa aiheesta”

- H3
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Tunteista kysyttdessd moni vastaajista viittasi merkityksellisyyden kokemukseen ja kiin-
nostukseen varsinaisten emootioiden sijaan. Ndma vastaukset siirrettiin ajattelun ja moti-

vaation ilmenemisen kategorioihin.

6.3.2 Arvokkaaseen rooliin kasvu ilman kilpailua

Mindpystyvyyden ilmenemisti ajattelussa 1dhestyttiin ensisijaisesti kognitioiden tunnis-
tamisen kautta. Luokanopettajaopiskelijat osoittivat vastauksissaan kykyd havainnoida,
arvioida ja vertailla oppimistaan. Ajattelua analysoitaessa selvisi, ettd luokanopettajaopis-
kelijjat ilmentdvdt mindpystyvyyttdén tehtdviorientaatiolla kilpailuorientaation sijaan,

harjoittelun laatua arvioimalla ja seksuaalikasvattajan roolin arvostuksella.

Luokanopettajaopiskelijat kokivat seksuaalikasvattajuuden arvokkaana ja vaikutusmah-
dollisuuksia sisdltdvéand. Kaikissa paitsi yhdesséd vastauksessa mainittiin seksuaalikasva-

tuksen tidrkeys tai muutosvoima:

"Tdssd on aihe, johon tasapdistiminenkin sopii: kaikki ansaitsevat samat ldhtokoh-

dat.”
- HI

Vastauksissa kirjoitettiin niin opettajan roolista, seksuaalikasvatuksen laajemmasta mer-
kityksesti ja lapsen lahtokohtien vaikutuksesta seksuaalikasvatuksen toteutumiseen. Sek-
suaalikasvatuksen onnistumisesta oltiin selkedsti kiinnostuneita. Esimerkiksi H1 pohti
sekd kotitaustojen vaikutusta lapsen seksuaalikasvatuksen ja seksuaalikasvatuksen vaiku-

tusta lapseen.

"Tasa-arvoa on myds se, ettd kaikki ansaitsevat seksuaalikasvatusta riippumatta

siitd, millaisesta perheestd ovat ja millaisia arvoja ja asenteita ndissd perheissd on.”
- HI

Luokanopettajaopiskelijat pohtivat siis oppilaiden ldhtokohtia heiddn oman vaikutuk-
sensa lisdksi. Viidessd vastauksessa otettiin esiin sensitiivisen ja perehtyneen lahestymis-
tavan tirkeys lapsia ja nuoria seksuaalikasvattaessa. Tami nikyi tavoitteena toimia asial-

lisesti, lapsildhtdisesti, nopeasti reagoiden ja sanavalintoja miettien:
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”Aiheet on aika herkkid, niin ei haluttaisi sanoa juttuja tyhmdsti vaan oikealla ta-

valla.”
- HS8

Vaikuttavuuden tunnistamisen lisdksi toiminnalle nimettiin syitd. Seksuaalikasvatuksen
nihtiin olevan myds ajankohtaista, mikd vaikutti luokanopettajaopiskelijoiden perehty-

misen tarpeeseen:

”Aihe on hyvin pinnalla tdlld hetkelld, joten olisi hyvd olla vield paremmin perilld

asioista”

- HS5

”Erittdin tdrked aihe kasvaville lapsille ja nuorille. [ ...] Kursseja tulisi olla enem-
mdn seksuaalikasvatukseen liittyen ja siihen tulisi perehtyd kunnolla.”

- Ho

Vastaavia ilmauksia ajankohtaisuudesta ja sen tuomasta painoarvosta oli maininta yh-
teensd viidessd vastauksessa. Lasten etu mainittiin kuudessa vastauksessa, ja se tulkit-

tiinkin yhdeksi tirkeimméksi seksuaalikasvatuksen ldhtokohdaksi opiskelijoille.

Vastauksista ilmeni, ettd luokanopettajaopiskelijat vertailivat itsedédn toisiinsa hyvin va-
hén. Vain erittdin perehtyneet osasivat arvella tietdvinsid aiheesta enemmaén kuin vertai-
sensa. Kukaan vastaajista ei ilmaissut vertailevansa itsedin muihin negatiivisessa mie-

lessd.

6.3.3 Aktiivinen toiminta

Omaa kiinnostusta 10ytyi kuudelta vastaajalta ja toimintaa ohjaava arvopohja seitse-

miltd. Oma kiinnostus johti lahes tidysin poikkeuksetta omatoimiseen aktiivisuuteen:
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” Kavin tasaseks-kurssin joka oli maksullinen yhden iltapdivin luento [...] Piddn ai-
hetta tosi tirkednd ja ajankohtaisena. Seuraan tasaseks-tilid instagramissa ja se he-
rdttelee hyvin ajatuksia.”

- HS8

Tillainen vapaaehtoinen kursseilla kiynti ja sosiaalisen median kiytto olivat osa opinto-
jen ulkopuolista seksuaalikasvatukseen perehtymistd. Tédllainen aktiivisuus nousi esiin
seitsemissd vastauksessa. Seksuaalikasvatukseen perehtymisessi ja sen harjoittelussa il-
meni kuitenkin vastapariajattelua. Ensimmainen havaittu vastapari oli opinnoissa harjoit-

telu ja itsendisesti suoritettu harjoittelu:

”Melko vdhdn harjoitellut. Luokanopettajakoulutuksessa on paljon tdirkeitd aiheita,

Jjoita ei yksinkertaisesti kaikkia voida kdytdnnossd harjoitella.”

”Tdmd on sellainen aihe, josta voi oppi da paljon silld, ettd ihan itse omatoimisesti

ottaa selvdd”
- H7

Toinen vastapari oli oppitunneilla jérjestettdvad oppikirjanmukainen seksuaalikasvatus ja
arkipdivéinen, kasvatustilanteissa tehtiva seksuaalikasvatus. Erityisesti aiheeseen syvil-

lisemmin perehtyneet toivoivat ensimmaéisend mainittua:

”Olen itsekin suorittanut edelldmainittuja kasvatustilanteita [harjoituksia tuokio-

muodossa] oppilaiden kanssa”
”Oppikirjan mukaista seksuaalikasvatusta en ole koskaan pddssyt kokeilemaan |[...]”
- H3

Vastaparit muistuttivat siis jakoa formaaliin ja informaaliin oppimiseen. Vastauksista
kivi myos ilmi, ettd luokanopettajaopiskelijat eivit pitidneet esimerkiksi vilillisid koke-
muksia tai vélttimattd edes pelkkéd kasvatustilanteiden pitoa seksuaalikasvatuksen har-

joitteluna:

”Harjoittelussa aiheena oli murrosikd (5lk) ja harjoittelijakollega opetti aiheen. [ ...]

En saanut mahdollisuuksia harjoitella [seksuaalikasvatuksen pitoa yliopistossa].”

- HI
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”Harjoittelussa tullut vastaan oppitunnilla, kun ympdristoopin tunnilla kdsiteltiin
seksuaalisuutta. Koulun arjessakin tulee toisinaan kasvatustilanteita, jotka voi luoki-
tella seksuaalikasvatukseen. [...] Melko vihdn harjoitellut [hin itse seksuaalikasva-

tusta yliopistossa]”
- H7

Namai otteet ovat esimerkkejd siitd, ettd vastaajalla saattoi olla mindpystyvyyttd kehit-
tavid kokemuksia, mutta he eivit ilmaisseet kokeneensa sitd harjoitteluna. Vastauk-

sissa korostettiin eniten omaa tekemistd ja toteuttamista.
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7 Johtopaatokset

7.1 Kokemukset

Tutkimuksen perusteella luokanopettajaopiskelijat kasvavat opintojensa aikana aktiivi-
siksi, merkityksellisyyttd kokeviksi ja kiinnostuneiksi seksuaalikasvattajiksi. Rooli ilme-
nee opiskelijoille erityisesti vaikutusmahdollisuuksia tarjoavana. Tokkérin (2018, 66)
véite samankaltaisista kokemuksista samoista taustoista tulevilta toteutui tdssa tutkimuk-

S€ssa.

Opiskelijat kaipaavat padsddntoisesti lisdd tukea ja harjoittelua luokanopettajakoulutuk-
sen seksuaalikasvatukseen. Kaikkein itsendisimmadt opiskelijat eivit tosin kaipaa perus-
tason opetusta. Néissd tapauksissa ilmeni Banduran (1997, 34-35) kuvaama rutinoitumi-
nen: itsendisimmilld opiskelijoilla oli jo tarvittavat taidot suoriutuakseen perustason teh-
tavistd. Suurin osa kuitenkin kaipasi enemmaén harjoitusta, ja siksi esimerkiksi ohjaus-
tyota kannattaisi lisdtd. Opiskelijoiden kun on todettu hy6tyvén mentorin tarjoamasta tu-
esta, erityisesti tiedon jérjestdytymisprosesseissa (Blomberg 2009, 117). Luokanopettaja-
opiskelijoiden kuvataan myds olevan opintojensa aikana herkistyneitd palautteelle (Turu-
nen ym. 2009, 183), mutta tissi tutkimuksessa palautteen puuttuessa lihes kokonaan, sen

vaikutus ei selvinnyt.

Opiskelijat eivit koe vilillisid kokemuksia tai vilttamétta edes arkisia kasvatustilanteita
seksuaalikasvatuksen harjoitteluna. Tama tulkitaan luokanopettajaopiskelijoiden arvosta-
van itse tekemistd ja kdytdnnon harjoittelua, josta saadaan omakohtainen kokemus. V-
lillisessé kokemuksessa Rauhalan (2005, 41) mainitsemat tajunnallinen ja kehollinen ko-
kemus voivat jdddd vajavaisemmaksi verrattuna siihen, ettd toimisi kdytdnnon opetusti-
lanteessa itse. Vilillisten kokemusten kautta ei siis havaittu padsevén prosessivaihetta pi-
demmaille Boudin, Keogh’n ja Walkerin (1985, 18-19) kuvailemalle reflektion tasolle,

koska kokemuksesta ei koettu syntyvén oppimista.
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Koulutuksessa koettuun harjoittelun puutteeseen voi myds vaikuttaa se, ettd kaikki opis-
kelijat eivét tunnista seksuaalikasvatuksen aiheita kursseista, jos niitd ei erikseen mainita.
Oppimiskokemus voi olla my®ds itselle tunnistamaton, kuten Rauhalan (2005, 29) teori-
assa esitetddn mahdollisena. Opiskelija saattoi esimerkiksi kirjoittaa olevansa maisteri-
vaiheessa, muttei maininnut kandidaattivaiheen seksuaalikasvatusta kasittelevad kurssia.
Tédmai voi olla merkki siitd, ettd aihetta on vaikeampi tunnistaa kdytdnndssé, tai lyhyem-

pien kurssien sisdllot unohtuvat opiskeluvuosien varrella, jos kertausta ei synny.

Koska resurssit vaikuttavat kokemukseen (Ojala ym. 2009, 27), on huomioitava juuri ndi-
den opiskelijoiden situaatio. Tdma tutkimus kuvaa tilannetta, jossa oppilaitos tarjoaa vain
yhden opiskelijoiden tunnistaman kaikille saman sisdltdisen seksuaalikasvatuskurssin ja
jossa opiskelijoilla on vain vdhén omakohtaisia, vilillisid ja palautteen saanti kokemuk-
sia. Opiskelijoiden vastapariajattelun harjoittelumuodoista ndhdéén myos vaikuttavan ka-
sitykseen seksuaalikasvatuksen harjoittelusta. Toisaalta koettua muodollisen harjoittelun
puutetta osattiin hyddyntdd motivaationa omatoimiseen opiskeluun. Omatoiminen opis-
kelu taas voidaan tulkita luokanopettajaopiskelijoiden hyvind opiskelutaitoina: he osaavat
soveltaa pddaineensa tietoja myos itseensd. Tdman lisdksi opiskelijat hyddynsivét infor-

maaleja tilanteita joustavasti oppimisensa tueksi.

Luokanopettajaopiskelijat suhtautuivat seksuaalikasvattajan rooliin ja tehtdvddn vaka-
vasti: he haluavat olla asiantuntevia, huomioivia ja avuksi. Luokanopettajaopiskelijat
kokivat roolinsa seksuaalikasvattajana tiarkednd erityisesti ajankohtaisuuden ja oppi-
laidensa kautta, ja tdhtédsivit sensitiiviseen ldhestymiseen ja oman osaamisen riittdvidn
tasoon. Ahon (1986, 146) sekd Astonin ja Webbin (1986, 1221) viite opettajien koke-
masta vastuusta oppilaiden onnistumista kohtaan ilmeni my0s tdssd tutkimuksessa.
Luokanopettajien sosiaalisten vuorovaikutusten seksuaalikasvatusta koskien keskitty-
esséd oppilaisiin, voidaan oppilaiden kohtaamiset ndhdd Rauhalan (2005, 85) teorian
kaksisuuntaisena vaikutuksena maailman ja opiskelijan vililld. Opiskelijoiden henki-
lokohtaista kiinnostusta enemmaén korostettu merkityksellisyys tulkitaan vilpittdméind

oppilaista vélittamisend.

Luokanopettajaopiskelijat ymmaérsivit hyvin oman vaikuttavuutensa liséksi oppilaan
perhetaustan ja ympérodivédn yhteiskunnan vaikutuksen, miké oli yhtenevd Gibsonin ja

Dembon (1984, 573-574) havaintoihin. Luokanopettajat osasivat huomioida toisten
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aiemmat kokemukset ja situaatiot. Se, ettd luokanopettajaopiskelijat olivat toisinaan
huolissaan kanssaopiskelijoiden tilanteesta, voidaan tulkita samoin, mutta ennen kaikkea
empatiana. Kokemus seksuaalikasvattajaksi kasvun merkittdvyydestd ja tarpeesta olla itse
aktiivinen voidaan tulkita Toikkasen ja Virtasen (2018, 9) kuvailemaksi yhteen tuovaksi

kokemukseksi.

Seksuaalikasvatus jinnitti opiskelijoita eniten “oikein” reagoimisen vuoksi. Jannitys ei
kuitenkaan ollut padllimméinen tunne seksuaalikasvatusta kohtaan, vaan siihen liittyi
my0Os mydnteisid tunteita ja ennen kaikkea arvokkuuden kokemusta. Seksuaalikasvatuk-
sen pitoa kokemattomat ilmensivét neutraaleja tunteita, vihin harjoitelleet jannitysté ja
innostusta, ja eniten harjoitelleet rentoutta ja luottavaisuutta. Tuntemukset eivdt timén
tutkimuksen mukaan sabotoinut kasvua. Tunteet ilmensivdt Rauhalan (2005) teoriasta

parhaiten kehollista olemuspuolta.

Koska seksuaalikasvattajuus koettiin tirkedné tehtdvéni, liittyi sithen oppimistavoitteita.
Kosketus kiytantdon oli vaikuttavin tekija sithen, ettd muodostuiko opiskelijalle selkeiti
tavoitteita omaa oppimista ja kasvua kohtaan. Oppimistavoitteiden méérittyminen jakau-

tui samalla tavalla opiskelijoiden vilille, kuin tunteiden ilmaisu (taulukko 4).

Taulukko 4: Opiskelijoiden kdytdnnon harjoittelun mddrdn, tunteiden ja oppimistavoit-

teiden suhde

Ei kiytinnon har-

joittelua

Vihin kiaytinnon

harjoittelua

Paljon kaytinnon

harjoittelua

Tunteiden piaasi-

allinen laatu

Neutraali

Jannittynyt, innos-

tunut

Rento, luottavainen

Oppimistavoitteet

Ei oppimistavoit-

teita

Spesifit oppimista-
voitteet sisdlloista

ja taidoista

Tiedontasoa ilmai-
sevat oppimista-

voitteet

Tunteiden ja oppimistavoitteiden suhdetta harjoittelun mééraén tulkitaan lisddntyvien tie-
tojen kautta. Kun tietoa ei ole vield kokemuksen kautta, tunnetila on neutraali. Kun ko-

kemusta alkaa karttua, aihepiirin laajuus valkenee. Jannitys voi aiheutua siitd, kun
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ymmartii ettei tiedd kaikkea, ja innostus taas mahdollisuudesta piistd oppimaan uutta.
Tédmai voidaan tulkita Rauhalan (2005, 86) kuvaamana tarpeena tiydentdd oma maailman-
kuva aukottomaksi. Runsas kokemuspohja taas tuki luottamusta haasteellisempaankin
opiskeluun. Opiskelijat osoittivat myds pddosin hyvaad tietimystd seksuaalikasvatuksen

laajuudesta ja sisdlloistd, vaikka sit ei tissd tutkimuksessa varsinaisesti edes tutkittu.

Yksi merkittdvimpid havaintoja oli, etteivit luokanopettajaopiskelijat kilpailleet kasvus-
saan seksuaalikasvattajiksi, kuvitelleet epdonnistumisia tai vaheksyneet itseddn. He eivét
vertailleet itseddn lainkaan toisiinsa, vaan keskittyivit omaan yksildlliseen prosessiinsa.
Luokanopettajia voi kuvailla seksuaalikasvattajina siis tehtdvéorientoituneiksi. Seksuaa-
likasvattajuuden ei havaittu aiheuttavan sosiaalisia paineita vertaissuhteissa. Edes tuen
puutetta ei nimetty esteeksi, vaan opiskelijat keksivét tapoja kiertdd sen omalla aktiivi-
suudellaan. Téma4 tulkitaan jatkuvaa oppimista, nousujohteista kasvua ja korkeaa mini-

pystyvyyttd edustavaksi ominaisuudeksi.

7.2 Minépystyvyys

Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita siitd, kuinka paljon mahdollisuuksia luokanopettaja-
opiskelijat saivat mindpystyvyyden kehittymiselle. Niitd havaittiin opiskelijoiden koke-
muksista vihan, minkd voisi pddtelld johtavan matalaan mindpystyvyyteen, mutta tima
tutkimus ei osoittanut siitd viitteitd. Pdinvastoin, opiskelijoiden mindpystyvyys ilmeni hy-

vénlaatuisena.

Mindpystyvyys alkaa kehittyessddn nékyé siséisissd prosesseissa (Bandura 1994, 4-7), ja
tama kavi ilmi opiskelijoiden vastauksissa. Mindpystyvyys ilmeni luokanopettajaopiske-
lijoiden tunteissa, ajattelussa, motivaatiossa ja kdytoksessi nousujohteisena. Vaikka osa
vastaajista oli huolissaan kykyjensa riittivyydestd, olivat he 10yténeet tapoja edistad kas-
vuaan. Heikompikaan mindpystyvyysuskomus ei siis haitannut oppimista. Tutkimuksessa
ei myoskddn havaittu Banduran (1997, 35) kuvaamia tilanteita, joissa fyysis-emotionaa-

linen tila olisi peitonnut opiskelijan todellisen osaamisen tason. Opiskelijoiden
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mindpystyvyyden tasoa selitettiin muun muassa Banduran (1997, 225) havainnolla, ettid

tehtdvasuuntautuneisuus ulkoisen palkinnon sijaan parantaa minépystyvyytta.

Bandura (1997, 80) kirjoittaa, ettd yksilo voi valita ne vaikutteet, minkd antaa méaaritelld
kokemusta osaamisestaan. Tassé tutkimuksessa luokanopettajaopiskelijat eivit selvésti-
kddn antaneet muodollisen harjoittelun puutteen vaikuttaa kokemukseensa pystyvind sek-
suaalikasvattajina. Itsearvioinnin ollessa kuitenkin rajoittunutta (Bandura 1997, 104),
olisi palautteen lisddminen seksuaalikasvatusta harjoitellessa opiskelijoiden eduksi. Luo-
kanopettajaopiskelijoita tulisi tukea myds vilillisten kokemusten tunnistamisessa hyddyl-
liseksi. Niiden avulla opiskelija voisi Banduran (1997, 86-88) mukaisesti luoda uusia

malleja ja ratkaisuja.

Gibsonin ja Dembon (1984, 569) mukaan hyvén laatuinen mindpystyvyys ndkyy opetta-
jissa tehokkuutena, ja sama nékyy tdssd tutkimuksessa opettajaopiskelijoissa. Luokan-
opettajaopiskelijat antoivat kuvan uskosta parjadmiseensa aktiivisuuden kautta, satunnai-
sesta jannityksistd ja vihdisestd formaalista koulutuksesta huolimatta. Jopa silld vastaa-
jalla, joka oli ainoa ilman kokemusta ja selkeitd oppimistavoitteita, omasi mydnteisen ja
toimeen tarttuvan asenteen seksuaalikasvatuksen pitoa kohtaan. Luottavainen asenne ja

aktiivisuus motivaation muotona tulkitaan korkeaksi mindpystyvyydeksi.

Koulutustausta voi vaikuttaa luokanopettajien toiveeseen saada formaalia opetusta ja kdy-
tannon harjoitusta seksuaalikasvatuksen pidosta. Tdma tulkitaan muodollisen koulutuk-
sen ja toiminnallisen harjoittelun arvostuksena. Kéytdnnon harjoituksilla voitaisiin kas-
vattaa opiskelijoiden mindpystyvyyttd entisestddan (Juuti ym. 2018, 433). Opiskelijan kas-
vanut mindpystyvyys lisdisi my0s entisestddn oppilaiden tukemisen taitoa (Holzberg ym.
2013), jonka opiskelijat nimesivitkin vastauksissaan tirkedksi. Oppilaat olivat opiskeli-
joille selkedsti tirkeédssd osassa, ja he osoittivat reflektointikykyé heiddn kehitystasoaan
koskien. Klemetti ja Raussi-Lehto (2016, 49) korostivatkin titi oleellisena seksuaalikas-

vattajan taitona.

Motivaatio seksuaalikasvattajana toimimiseen kumpusi sekd sisidisistd ettd ulkoisista
syistd. Luokanopettajaopiskelijoilla on pddosin vahva merkityksellisyyden tunne sek-
suaalikasvattajuuttaan kohtaan ja runsaasti omaa kiinnostusta, mikd kannustaa heitd
my0s itseopiskeluun. Aiemmin on korostettu, ettei ketdén saisi pakottaa seksuaalikas-

vattajaksi (WHO 2006, 32), mutta opiskelijoiden ei havaittu vastustavan roolia tai
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tehtavdd. Vaikka kokemuksilla oli yhteneviisyyksid, huomasi vastauksista Niemen ja
Tirrin (1996, 157) mainitsemat vastaajien eri oppimistulokset, vaikka opinnot olivat

lahtokohtaisesti samat kaikille.

Bandura (1994, 4-7) kirjoittaa, ettd se, perustelemmeko onnistumisiamme ulkoisilla
vai sisdisilld syilld, kertoo mindpystyvyydestd. Seksuaalikasvatuksen harjoittelun kes-
kittyessd omatoimiseen opiskeluun ja mindpystyvyyden ilmetessd korkeana, voidaan
paiatelld, ettd luokanopettajaopiskelijat uskovat onnistuneensa kasvussaan sisdisten syi-

den vuoksi.
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8 Pohdinta

Tutkimus onnistui vastaamaan kysymyksiin luokanopettajien kasvusta seksuaalikasvat-
tajina, heiddn seksuaalikasvattajuutensa luonteesta ja mindpystyvyyden ilmenemisesti
seksuaalikasvattajina. Tulosten perusteella luokanopettajaopiskelijoiden voidaan enna-
koida jdrjestivin tulevaisuudessa laaja-alaista, huomioivaa ja omasta innostuksesta kum-
puavaa seksuaalikasvatusta. Tutkimus onnistui tuottamaan tietoa mindpystyvyyden ldh-
teistd, kuten aiheen tutkimuskentélld on toivottu. Lisdksi saatiin tietoa luokanopettaja-
opiskelijoiden tiedoista seksuaalikasvatusta koskien, koska he ottivat sen esiin omatoimi-

sestl vastauksissaan.

Ennakkokdsitys luokanopettajaopintojen vahéisestd seksuaalikasvatuksesta ja tarpeesta
lisatyokaluihin piti paikkansa, mutta silti mindpystyvyys paljastui korkeaksi. Témén paa-
tellddn johtuvan opiskelijoiden omatoimisuudesta ja aktiivisuudesta, hyvistd opiskelutai-
doista, kiinnostuksesta ja arvokkuuden kokemuksesta. Ylipdétddn timén tutkimuksen va-
lossa ndyttda siltd, ettd mindpystyvyyttd nelijaon mukaan kehittdvit kokemukset voidaan
korvata muilla tekijoilld hyvin mindpystyvyyden tason saavuttamiseksi. Havainnon paik-
kansapitivyyttd voidaan tutkia uudella, mieluusti myds laajemmalla aineistolla. Olisi
mielenkiintoista tutkia, miten mindpystyvyys vaikuttaa osallistujien kdytdnnon opetuk-
seen kuten Klassen, Tze, Betts ja Gordon (2011, 21) ovat pohtineet. Uuden tutkimuksen
voisi suorittaa my0s jollain valmiilla mindpystyvyysmittarilla, vaikka niiden toimivuu-

desta on kdyty tiedeyhteisossé keskustelua.

Tutkimuksen paljastaessa opiskelijoiden toiveen lisdtystd tuesta seksuaalikasvatukseen,
kohdistuvat katseet myds opettajakoulutuksen ohjaaviin opettajiin. Haluaisivatko he oh-
jata seksuaalikasvatusta enemmén? Millaiset valmiudet heilld on seksuaalikasvatuksen
ohjaamiseen, kaipaavatko he tukea? Jatkossa tdmin aiheen tutkiminen olisi relevanttia,
mikali opiskelijoiden tukea halutaan lisdta. Koska opiskelijoiden kesken seksuaalikasvat-
tajan roolia pidettiin merkittdvénd ja mindpystyvyys sitd kohtaan oli korkealla, olisi jat-

kossa kiinnostavaa tutkia ovatko kentilld tyoskentelevien opettajien kokemukset samat.
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Seksuaalikasvattajuus osana opettajan ammatti-identiteettid olisi myds tutkimisen ar-

voista.

Tutkimusprosessissa toisin olisi voitu toimia kyselylomakkeen kysymyksen asettelussa.
Kaksiosainen kysymys toimi pilotoinnissa, muttei varsinaisessa tutkimuksessa, jolloin
muutama osallistuja ohitti valitettavasti puolet viimeisestd kysymyksestd. Téstd huoli-
matta tutkimuksessa saatiin selville opiskelijoiden odotuksia ja tavoitteita seksuaalikas-
vatuksessa kehittymistd kohtaan. Fenomenografinen ote rajoittaa kuitenkin tulosten yleis-
tettavyyttd: nima tulokset patevit tissi situaatiossa, ajassa ja paikassa. Tutkimusta rajoitti
myos aineiston koko: hyviksymalld vastauksia useammilta vuosikursseilta tai eri yliopis-
toista aineistosta olisi saanut laajemman. Tutkimus ei mydskdin mitannut luokanopetta-
jaopiskelijoiden todellista tietojen ja taitojen tasoa, vaan kokemuksia omasta kasvustaan.
Jatkossa tutkimuksia voidaan siis tehdd laajemmalla mittakaavalla ja aktuaalista osaa-

mista mitaten, esimerkiksi Euroopan seksuaalikasvatuksen standardeihin verraten.

Tulosten ilmentdessd luokanopettajaopiskelijoiden toiveita, voidaan niitd hyddyntad yli-
opisto-opintojen sisdltdjen ja tarjonnan suunnittelussa. Kursseja kaivataan lisdi perusta-
sosta syventdviin opintoihin luokanopettajaopiskelijoiden omatessa runsaasti kiinnos-
tusta ja arvostaessa muodollista opetusta kohtaan. Opetukseen toivotaan mahdollisuutta
kokeilla ja toteuttaa itse seksuaalikasvatustilanteita, erityisesti oppitunteja. Palautteen an-
non ollessa vihéistd nykyopetuksessa, kannatetaan sen lisddmistd itsearvioinnin tueksi.
Nailld toimilla ndhdddn olevan suurin vaikutus seksuaalikasvattajaksi kasvun tukemi-

S€ssa.
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LIITTEET

Liite 1: Otteet alakouluopetusta koskevista osioista perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteista (2014), joissa mainitaan seksuaalisuus suoraan

”Suomen perustuslain ja yhdenvertaisuuslain mukaan ketddn ei saa ilman hyvdksyttdvdd
perustetta asettaa eri asemaan sukupuolen, idn, etnisen tai kansallisen alkuperdn, kan-
salaisuuden, kielen, uskonnon, vakaumuksen, mielipiteen, seksuaalisen suuntautumisen,
terveydentilan, vammaisuuden tai muun henkiloon liittyvin syyn perusteella. Tasa-arvo-
laki velvoittaa kaikkia oppilaitoksia huolehtimaan siitd, ettd ihmisilld on sukupuoleen

katsomatta samat mahdollisuudet koulutukseen.” (POPS 2014, 14)

” Peruskouluaikana oppilaiden kdsitys omasta sukupuoli-identiteetistd ja seksuaalisuu-
desta kehittyy. Oppiva yhteiso edistid arvoillaan ja kdytdnteillddn sukupuolten tasa-ar-
voa ja tukee oppilaita oman identiteetin rakentumisessa. Opetus on ldhestymistavaltaan
sukupuolitietoista. Yhteiso rohkaisee oppilaita tunnistamaan omat mahdollisuutensa sekd
suhtautumaan eri oppiaineisiin, tekemdcdn valintoja ja sitoutumaan opiskeluun ilman su-
kupuoleen sidottuja roolimalleja. Oppimisympdristojd, tyotapoja ja opetusmateriaaleja
valitsemalla ja kehittamdlld luodaan ndkyvyyttd inhimillisen moninaisuuden arvostami-

selle.” (POPS 2014, 28)

”S1 Mind ihmisend: Sisdltojd valitaan siten, ettd ne liittyvdt ihmisen rakenteeseen ja kes-
keisiin elintoimintoihin sekd ihmisen kasvun ja kehityksen eri vaiheisiin. Sisdlloissd kiin-
nitetddn huomiota kehityksen ajankohtaisiin muutoksiin ja niiden yksilollisen luonteen
ymmdrtamiseen. Kdasitellddn ikdkauden mukaisesti seksuaalista kehitystd ja ihmisen li-
sddntymistd. Harjoitellaan tunnistamaan oman kehon ja mielen viestejd ja tiedostamaan
omia ajatuksia, tarpeita, asenteita ja arvoja. Perehdytddn terveyden osa-alueisiin ja voi-
mavaroihin, arjen terveystottumuksiin, mielenterveystaitoihin, sairauksien ehkdisyyn ja

itsehoitotaitoihin.” (POPS 2014, 241)



67

Liite 2: Kysymyslomake aineistonkeruuta varten

Hei Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelija,

Tervetuloa vastaamaan seksuaalikasvattajuuskyselyyn! Téhén lomakkeeseen vastaamalla
kerrytét tietoa luokanopettajaopiskelijoiden kasvusta seksuaalikasvattajiksi Pro Gradu-
tutkielmaani varten. Vastaajaksi kelpaavat kaikki ne Lapin yliopiston luokanopettajaopis-
kelijat, jotka ovat suorittaneet jo noin puolet luokanopettajaopinnoistaan. Tayttdmalla t4-

mén kyselyn annat luvan kayttdd vastaustasi tdssd tutkimuksessa.

Anonymiteettisi on suojattu tutkimuksen ajan, eikd kyselyssé kysyti tietoja, joista sinut
voisi vastaajana tunnistaa. Jos kuvailet vastauksessasi tilannetta, jonka voi yhdistdé Si-
nuun, tutkija hdivyttdd sen tutkielman viimeisestd muodosta. Hyvin tieteellisen kéytin-

ndn mukaisesti tutkija késittelee ja sdilyttdad vastauksesi luottamuksellisesti.

Pyydin Sinua vastaamaan kaikkiin kysymyksiin itsendisesti. Ald kysy muiden mielipi-
teitd vastauksiesi tueksi, silld olen kiinnostunut juuri Sinun ajatuksistasi. Voit vastata ky-
symyksiin niin pitkésti tai yksityiskohtaisesti kuin haluat. Voit kirjoittaa tajunnanvirtaa,
ranskalaisia viivoja tai kokonaisia esseetyyppisid vastauksia. Vastaan mielelléni tutki-

musta koskeviin mahdollisiin lisdkysymyksiin.

Mukavia vastaushetkid!

Laura Junttila, lajuntti@ulapland.fi

Ohjaaja Virpi Vaattovaara, virpi.vaattovaara@ulapland.fi
Kisitteen médrittelyn tueksi:

Seksuaalikasvatuksessa kasiteltdvid aiheita ovat mm. arvot, asenteet, ihmissuhteet, tun-
teet, keho ja sen toiminta, ihmisoikeudet, eri kulttuurien ndkemykset, turvataidot, suku-
puoli-identiteetti, seksuaaliterveys ja seksuaalinen suuntautuminen. Sill on siis fyysinen,
psyykkinen, sosiaalinen, henkinen ja kulttuurillinen ulottuvuus. Seksuaalikasvatuksen ta-
voitteena on opastaa oppilas tekeméén itselleen sopivia, tietoisia ja hyvinvointia tukevia

valintoja.
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Taustakysymys: Missd vaiheessa luokanopettajaopintojasi olet?

(Avoin vastaus)

1 Mitid yliopiston jirjestdmid seksuaalikasvatusta kasittelevid kursseja olet suorittanut?
(Avoin vastaus)

2 Oletko seurannut opintojesi aikana vierestd, kun joku muu henkil6 toteuttaa seksuaali-

kasvatusta? Jos kyll4, kuvaile tilannetta/tilanteita.
(Avoin vastaus)

3 Miten olet itse harjoitellut kdytdnnossd seksuaalikasvatuksen toteutusta opintojesi ai-

kana?

(Avoin vastaus)

4 Milta seksuaalikasvatuksen pitdminen Sinusta tuntuu?
(Avoin vastaus)

5 Millaista ja kuinka paljon palautetta olet saanut seksuaalikasvatuksen toteuttamisesta

opintojesi aikana?

(Avoin vastaus)

6 Kuvaile kiinnostustasi seksuaalikasvatusta kohtaan
(Avoin vastaus)

7 Miti haluaisit oppia vield seksuaalikasvatuksesta opettajan ammatissa? Uskotko, ettd

saat yliopistolla mahdollisuuden harjoitella titd ennen valmistumistasi?

(Avoin vastaus)
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Liite 3: Teksti ennakkokasityksistéd tutkimuksen toteutusta koskien

“Taustaoletuksiani on aiheellista pohtia, koska tutkin sellaisen tutkinnon aikana tapah-

tuvaa kasvua, jonka olen myos itse suorittanut.

Olen suorittanut kaikki pakolliset seksuaalikasvatusta kdsittelevdit kurssit, joita Lapin yli-
opiston luokanopettajien opintosuunnitelmaan kuuluu. Olen suorittanut vapaaehtoisesti
myos Ruumiillisuus ja seksuaalisuus- kurssin (5 op) sukupuolentutkimuksen sivuaineko-
konaisuudesta, joka tosin lakkautettiin juuri. Otin osaa myos luokanopettajaopiskelijoi-
den ainejdrjeston kautta tilattuun yhden iltapdivin mittaiseen TASASEKS-koulutukseen,
jossa kdsiteltiin opettajan roolia seksuaalikasvattajana. Olen henkilokohtaisesti siis erit-
tdin kiinnostunut aiheesta. Kulutan alan kirjallisuutta ja mediaa vapaa-ajalla. Arvopoh-

Jjaani kuuluu vahvasti tasa-arvoisuus, avoimuus ja moninaisuuden tunnustaminen.

Omalla kohdallani en ole saanut juurikaan harjoitusta seksuaalikasvatuksen jdrjestdimi-
sestd opintojen aikana, joten epdilen, ettd muillakin voi olla samanlaisia kokemuksia.
Minulta on kerran jopa evdtty mahdollisuus pitdd seksuaalikasvatusta, koska se néhtiin
paremmin sopivana luokan oman opettajan pitdmdnd. Vihdiset kokemukseni sijoittuvat
siis lahinnd koulun arkisiin tilanteisiin, enkd ole saanut niistd erikseen palautetta. Haluan
kuitenkin sdilyttdd kysymyksenasetteluni avoimena, enkd paljastaa omaa ennakko-oletus-

tani seksuaalikasvatuksen harjoittelun vdhdisyydestd vastaajille.”

- Léhetetty tutkijan ohjaajalle arvioitavaksi 25.9.2020



