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Taman tutkielman aiheena oli selvittdd, miten eri ikdiset
luokanopettajat kokevat tyonsa. Ihmisten el&@mankulkua
ohjaavat tietyt lainalaisuudet, vaikka jokainen kaykin
vaiheet 18pi yksilblliselld tavalla. Nakyvatkd elamankaaren
muutokset, erityisesti sen murrosvaiheet, opettajan tyossa?z
Tavoitteena o0li myds pohtia keinoja, milld tavoin
opettajien jaksamista tyOssdan koko tydeldmadnkaaren ajan
voitaisiin tukea.

Tutkimus suoritettiin laadullisena tutkimuksena.
Tutkimushenkildind oli kuusi luokanopettajaa, kolme naista
ja kolme miestd. Opettajat edustivat el&mdnkaaren kolmea
merkittdvaa vaihetta; nuoruutta, keski-ikda ja myohaiskeski-
ikda. Aineistonkeruumenetelmind k&dytettiin vapaata
kirjoitelmaa ja teemahaastattelua.

Tutkimus osoitti, ettd opettajan ikd vaikuttaa siihen, miten
opettajuus koetaan. Nuoret opettajat olivat innostuneita
tyostddn ja ndkivat sen haasteellisena. Tyd koettiin
vaativana ja kuluttavana, mutta voimavarojen uusiutuminen
oli vielda nopeaa. MyOs ldahellda eldkeikda olevat opettajat
olivat tyytyvdisia tyohons&. Kokemus ja idn mukanaan tuomat
rajoitukset auttoivat rajaamaan tydtd voimien mukaisesti.
Tyon merkittdvyys eladmdssd ei myOskdan endd ollut niin suuri
kuin aikaisemmin. Keski-ikd oli kriittista aikaa tyodn
mielekkdand kokemisen ja tydssa jaksamisen kannalta.
Opettajan tyo ei tarjonnut riittdvasti haasteita suhteessa
kokemukseen ja ammattitaidon kehittymiseen. Keski-idssa
voimavaroja sitoutuu myds opettajan oman eladmdntilanteen
tyOstamiseen, mikd lisdsi tyodn kuluttavuuden tunnetta.

Opettajan tyossd jaksamiseen ja ammatilliseen kehittymiseen
el nykyisellddn ole kiinnitetty riittdvdsti huomiota.
Erityisesti perus- Jja tdydennyskoulutuksessa on suuria
puutteita. Jotta opettajat jaksaisivat tyOssddn ja kokisivat
tyonsa mielekk&dnd kaikissa elamdnvaiheissa, tarvitaan
jatkuvaa ja s&adnnSllistd koulutusta seka opettajan idn ja
elamantilanteen huomioimista tyotehtdvien jarjestelyissa.
Erityisesti keski-ikdiset opettajat tarvitsevat tukea
loytddkseen uudenlaisen ndkdkulman tyohdnsd ja jaksaakseen
kokea tydn mielekkadnd loppuun saakka.

Asiasanat: eldmdnkaari, opettajuus.



SISALTO

TIIVISTELMA
1 JOHDANTO....v0.. cesecccsccscsnasonn cececcsescsencceesne sesssesd
2 ELAMANKAART ¢ oevvvevennocnonncncnnne N ceeeeeedd
2.1 Elamankaaren NAKOKUIMA....eeeeeoeseescsasecscscscscsanssns 7
2.2 Elamé@nkaariajattelun taustaa....... ceecsceceecenn cesecnen 8
2.3 Siirtymdvaiheiden merkitys.....ceieeieeeereeceencnns ee..11
2.4 Aikuisuuden ajanjakso........ ceesesesccnns D
2.4.1 VarhaisaikuiSUuS...ceecieeerescsososssocscsscnocsos 13
2.4.1.1 30. vuoden siirtyméd..... cecesecsesessesens 15
2.4.2 Keskiaikuisuus........ teceseesctesensenns ceeeeseans 17
2.4.2.2 Keski-idn Siirtymd...ceeeeececcvcccscsncans 18
2.4.3 MyohdisaikuisSuuS....ceeeeeaceesens cecececscsssesas 21
3 OPETTAJUUS JA ELAMANKAARI......eoevceuenn et escieseeanans ...23
4 TUTKIMUSKYSYMYKSET........ S ececsestcccsseccatsctssosncscnsas 31
5 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN..:.ceesssss . 34
5.1 Tutkimusmenetelmd.......... Ceeccetccsscscecscsssnancsnen 32
5.1.1 Kirjoitelma tutkimusmenetelménd........... cescsens 34
5.1.2 Haastattelu tutkimusmenetelmdnd.......c.ceeee.. ...36
5.2 Tutkimuksen kulku ja tutkimushenkilGt.......ceceecececss 39
6 OPETTAJUUDEN KOKEMINEN ELAMANKAAREN ERI VAIHEISSA...¢ce..c...42
6.1 Opettaminen tyond....ceeceseeces cecesennse cesesesesccsnas 42
6.1.1 Persoona tyOvalineend.....ceeeeeeecscacaccacasasas 52
6.2 Ammattikuvan mMUUttUMinen.....c.cceeeecececescocoscs cesesssdb
6.3 Tyon kuormittavuuS...ceeoceess Cescsesssensesenn cesscsesabl
6.4 Voimavarat...ceeeeeeceeceescesooccnnss cecssseansansnas ..67
6.4.1 Tyoyhteison merkitysS......cceeeeeeeenns Cecesecscacn 73
6.5 Tybhon sitoutuminen, vastuu ja eettisyysS......ceeeeeeece. 76

6.6 KOUlUtUS . e eeesoococacons ctescssescenencnccens cecessseane 81



6.7 Opettajuuteen KasVl....c.eeeeeeeeeeeeeeceaoeascsoosonanns 88
6.8 Tydn arvostus ja tyOtyytyvaisyyS....eeeeeee. ceeeestscann 93
8 POHDINTA....eveeenenacoaccncns Ceeeercnenanen ceccececcanenns 102

LAHTEET

LIITE



1 JOHDANTO

Se on yhtd suurta seikkailua! N&in toteaa Kari, keski-
ikdinen opettaja, miettiessddn omaa tyotddn opettajana.
Opettajan ammatti ja siind kasvaminen on mielenkiintoinen,
koko tyoelamdnkaaren mittainen matka. Omalla opettajuuden
matkallani kokemani onnistumiset ja vaikeudet ovat saaneet
minut miettimd&&dn, milld tavoin muut opettajat tyonsa
kokevat. Oma eldmadnvaiheeni, tyOelaménkaaren puolivali, on
herkistdnyt tarkkailemaan taaksepdin jo kuljettua matkaa ja
vield edessdpdin ndkyvada taivalta. Millad tavalla
opettajuuden kokeminen matkan varrella muuttuu?

Opettajan ty6td ja opettajuuden kokemista on tutkittu
paljon. Onhan opettajan ammatti Jjulkinen Jja nédkyva.
Opettajan ty6 on vahvasti oman persoonan kautta tehtavda
tyotd. Niinpd ihmisen persoonan muuttuminen ja kehittyminen
eldmankaaren aikana vaikuttaa tyohon ja tyon kokemiseen.
Eldmdnkaaren ndkokulman yhdistdminen opettajuuden kokemiseen
on harvemmin tutkimuksissa esiintyvad 1l&htokohta.
Yksittdisisten eldmdnkaaren vaiheiden, esimerkiksi keski-idn
kriisin, vaikutuksesta tyohon 16ytyy kylla tutkittua tietoa,
mutta elamankaaresta kokonaisuutena vdhemmén.

Tdssd tutkimuksessa on tarkoitus selvittdd, miten opettajan
eldmankaari ja tyoelamdnkaari liittyvat toisiinsa, milléa
tavoin ihmisend kypsyminen ja idn myota muuttuminen
muuttavat opettajuuden kokemista. Erityisesti elamédnkaaren
murrosvaiheet ovat kriittistd aikaa tyOssa Jjaksamiselle.
Tarkoituksena on 10ytdd asioita, jotka auttaisivat opettajaa
kokemaan tyonsd mielekk&ddnd ja tarkednd koko tyodelamankaaren
ajan. Tutkimus rajataan koskemaan kolmea tydel&dmén
merkittdvda vaihetta: ensimmdisiad tydvuosia, tyodelamdn
puolivdlid ja eldkkeelle valmistautumisen aikaa. N&ma
vaiheet 1liittyvat keskeisesti my6s muihin ihmisen
elamdnkaaren tarkeisiin vaiheisiin: varhaisaikuisuuteen,

keski-ikddn ja myohdiseen aikuisuuteen.



Tutkimus toteutetaan laadullisena tutkimuksena, jossa
sovelletaan fenomenologista tutkimusotetta. Tutkimusaineisto
kerdtddn vapaan kirjoitelman ja teemahaastattelun avulla.
Ndin pyritddn tavoittamaan opettajuuden olemus sellaisena
kuin se eri ikdisten opettajien kokemuksessa ndyttaytyy.
Tutkimushenkildét on valittu edustamaan elamankaaren
taitekohtia. Pienen tutkimusjoukon kautta kerdtty aineisto
ei oikeuta pitkdlle meneviin yleistyksiin tuloksissa. Mutta
toivon tutkimuksen pohjalta nousevan yleisen ymmarryksen

olevan yleistettdvissd.



2 ELAMANKAARI

2.1 Elamankaaren nadkokulma

Thmisen eldmidn varhaisinta vaihetta, lapsuutta ja nuoruutta,
on ihmistieteissd tutkittu tavattoman paljon. Mutta
aikuisuudesta, ihmisel&mi#n pisimmistd ja keskeisimmdstd
jaksosta, on viime aikoihin saakka ollut varsin vé&han
tutkittua psykologista tietoa. Elé@mankaaripsykologia on
suhteellisen uusi psykologian ala. Se korostaa nakemysta,
etti ihmisen kehitys ei rajoitu vain lapsuuteen ja

nuoruuteen vaan jatkuu koko eldmén ajan.

Arjessa kohtaamme eri ik&isid ihmisid, joista jokainen on
menossa eldmdnkaarensa jossain vaiheessa ja yleensd myo6s
ikdisensd ndkéinen. Elamdssda on jokin lainalaisuus, joka
tekee eri-ik&diset ihmiset tunnistettavasti eri n&kdisiksi.
Kehitys ja muutos ik&vaiheesta toiseen tuntuu
vaidjaamattomaltd ja sdannonmukaiselta. Myds sielullis-
henkisti kehitystd ohjaavat lainalaisuudet, jotka ovat osa
ihmisen el@mdnkaarta hallitsevaa eldmdnlogosta. Kuhunkin

ikidvaiheeseen kuuluu sille ominaisia muutoksia. (Turunen

1996, 9-10.)

Elamadnkaaren ndkokulma painottaa ihmisen kehityksen
kokonaisuutta. Kokonaisuuden oletetaan olevan enemmdn kuin
vain osiensa summa. Kehityksen eri osa-alueita, fyysista,
dlyllistd ja psykososiaalista, ei irroteta kokonaisuudesta,
vaan pyritddn eldytymd&n siihen kehitysliikkeeseen eli
dynamiikkaan, joka eri alueet yhdistden l&vistda koko
yksilén eldmé&n ja muodostaa juuri hédnelle ominaisen
ainutlaatuisen eldmankaaren kokonaisuuden. (Dunderfelt 1992,
10-11; pulkkinen 1996, 14.)

Ihmisen el&mdnkulkuun vaikuttavat Sinkkosen ja Pulkkisen
(1996, 3) mukaan ainakin kolmenlaiset tekij&t: tietyn
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ikdvaiheen saavuttaminen, historialliset ja
yhteiskunnalliset tapahtumat sekd@ tapahtumat, joilla on
merkitystd tietyn yksilon elamd@nhistoriassa. Yksildiden
eldmdnkuluissa on suurta yksilollisyyttd, mutta niissd on
toisaalta mySs suurta ikdvaiheisiin kuuluvaa tavanomaisuutta
(Turunen 1996, 10).

Eldmankaariajattelun ldahtokohdat voidaan Dunderfeltin (1992,
13) mukaan tiivista@a seuraavasti:

1. TIhmisen kehitys jatkuu koko elamdn ajan; myods aikuisuuden
ja kypsyyden/vanhuuden eldmédnvaiheissa syntyy ihmistd uudis-
tavia kykyjad ja voimia.

2. Jokaisen ihmisen eldmd muodostaa ainutlaatuisen yksilol-
lisen kokonaisuuden.

3. Suurista yksilollisistd eroista huolimatta voidaan ihmi-
sen elamdnkaaresta 10ytda yleisid kehityksen lainalai-
suuksia.

4. Yksildn kehitystapahtumia voidaan, riippumatta siita
mihin el&manvaiheisiin ne rajoittuvat, ymmdrtdd parhaiten,
kun ne suhteutetaan edelld mainittuihin kehityksen yleisiin

lainmukaisuuksiin.
2.2 Elamankaariajattelun taustaa

Eldamdnkaaripsykologiassa, kuten muillakin tieteenaloilla, on
useita suuntauksia, jotka painottavat asioita eri tavoin.
Voidaan puhua klassisista kehitysteorioista Jja
siirtymédteorioista. Kunnia psykologisen elamdnkaari-
tutkimuksen perustamisesta annetaan yleensd itdvaltalaiselle
Charlotte Bilhlerille. H&nen teoriansa on perdisin 1930-
luvulta. Se kuvaa eldman tavoitteiden asteittaista
muodostumista suhteessa biologiseen kehitykseen. (Dunderfelt
1992, 24; Pulkkinen 1996, 17.)

Klassisia kehitysteorioita edustaa myds Eriksonin
psykososiaalisen kehityksen teoria, jonka mukaan kehitys
etenee lapsuudesta vanhuuteen kahdeksan vaiheen kautta
yhteiskunnan asettaessa ihmiselle yh& uusia vaatimuksia.
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Eriksonin k&sityksen mukaan kehitys ihmisen eldmdssa
tapahtuu kolmella tasolla, jotka ovat perimd@ (biologiset
vaikutukset ja voimat), oppiminen (ympdristdén vaikutus,
kulttuuri) ja minuus (ihmisen yksilollisyys). Havighurst on
sosialisaatioteoriassaan laajentanut Eriksonin
psykososiaalisen tehtdvan kédsitettd kehitystehtdvaksi.
Kehitystehtdvat ovat haasteita, joiden kohtaaminen ja joista
selviytyminen mahdollistavat yksilén kehittymisen ja
siirtymisen seuraavaan elamdnvaiheeseen. (Dunderfelt 1992,
22, 81; Pulkkinen 1996, 17.)

Merkittdvan panoksen elamankaaripsykologiaan on antanut myos
sveitsildinen l&8kari ja psykoterapeutti C. G. Jung, joka on
nimenomaan aikuisuuden tutkija. Juuri aikuisuuden vaiheissa,
kehityksen perusvaiheiden jédlkeen aukeaa ihmisen sisdisyyden
maailma. Jung nimitti t&td koko eldmdn jatkuvaa kasvu- ja
kehitystapahtumaa individuaatioksi. H&nen mukaansa ihminen
kykenee vasta keski-idssa selvittelemdadn oman elamédnsa
vaikeita ja kipeit&d kokemuksia. El&médn peruspyrkimys Jungin
mielestd on siis pyrkid 1loytamadn mahdollisimman tietoinen
suhde omaan siséistteensé ja ymparéivaan maailmaan, pyrkid
tulemaan yhd enemmdn omaksi itsekseen. (Dunderfelt 1992,
226-229.)

Siirtymateorioista uudempaa teoreettista kehittelyd edustaa
Levinsonin (1986) teoria aikuisian vaiheista. Se kuvaa
kehityksen portaittain etenevadksi ajanjaksojen sarjaksi.
Levinsonin teorian keskeinen kdsite on elamédnrakenne, joka
sisdltdd ihmisen suhteet muihin ja ulkomaailmaan. Levinson
kuvaa eldmdad vakaiden vaiheiden (noin 6-8 vuotta) ja
siirtymien (noin 4-5 vuotta) vuorotteluna. Vakaissa
vaiheissa rooleja ja pyrkimyksid tdrkeilld elaménalueilla
(esim. perhe, tyé,rystévét) ei vahvasti kyseenalaisteta.
Siirtymdssa eldmadnrakennetta arvioidaan vakavasti ja
perusvalintojakin voidaam muuttaa. (Pulkkinen 1996, 18-19;
Perho & Korhonen 1994, 61.)

Levinsonin (1986) mukaan elamdnkaari kuvaa sitd nakemystd,
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ettd jokainen ihminen kdy yksiléllisellda tavalla lé&pi
kaikille yhteiset kehitysvaiheet. Ihmisen eldmdnkaaresta
voidaan erottaa tietyt jaksot, vaikka yksiloiden kehityksen
suunta voikin wvaihdella huomattavasti. Elamédnkaaren

ikdkaudet ovat Levinsonin mukaan seuraavat:

Elamdnkaaren ikadkaudet

Vanhuus Myo-
§5 [t s m oo > hainen
VANHUUDEN SIRTYMAJAKSO ¥ aikis-
71 PN s/ ikd
) A

50 Jeeeeoreeneraeme i s

45 e e -
N

33 """"""""""""" b

Varhainen

28 -------------------- E . L
' aikuisikd

2 e

17 |emmrmrme e
Lapsuus ja nuoruus :

Kuvio 1. Elamdnkaaren vaiheet Levinsonin mukaan. (Dunderfelt
1992, 28.)

Levinson (1986) on arvioinut teoriansa patevan sekd miehiin
ettd naisiin, wvaikka hdnen tutkimuksensa kohdistuikin
pelkdstdan keski-ikdisiin miehiin. Myodéhemmin h&n on
tdsmentdnyt kantaansa Jja katsoo, ettd eladmadnvaiheet
seuraavat toisiaan samaan tapaan miehilld ja naisilla, mutta
niiden sisdltdé ja jadsentyminen vaihtelevat vahvastikin.
Nykydan arvioidaan usein, ettd naisten ja miesten
eldmankulun keskeiset teemat ja sisdllot ovat erilaisia.

(Perho & Korhonen 1994, 61-62.)

Tdassd tutkielmassa aikuisuutta tarkastellaan 1l&ahinna
Levinsonin elamdnkulkuteorian nakokulmasta. P&ddpaino on
kolmessa aikuisuuden jaksossa: 1. varhaisaikuisuudessa ja
siind erityisesti kolmenkymmenen vuoden siirtyméassa, 2.
keskiaikuisuudessa ja keski-idn siirtymdssd sekd 3.
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mydhdisaikuisuuden siirtymédssd. Namd kolme siirtymédvaihetta
ovat ihmisen tybaikaisen el&dmédnkaaren merkittavia
taitekohtia. Tutkimushenkildét on valittu edustamaan n&aitéd

ikaryhmia.
2.3 Siirtymavaiheiden merkitys

Vuorinen (1991, 3) vertaa ihmisen kasvua hummeriin, joka
kasvattaa ymparilleen suojaavan kuoren. Mutta niin pian kuin
kuori on vahvistunut kovaksi panssariksi, hummerin on
pudotettava suojaava, kasvua rajoittava kuori. Kuoren
pudottamisen jdlkeen eldin on jdlleen alaston Jja
haavoittuvainen, kunnes uusi kuori kasvaa aikanaan entisen
tilalle. Ikdkausien vdlinen siirtymdvaihe on tdllainen

riisumisen, haavoittuvuuden ja herkdn ihon kausi.

Levinson (1986, 7) midrittelee siirtymdvaiheen tehtdvaksi
arvioida uudelleen vallalla oleva rakenne, tutkia muutoksen
mahdollisuuksia itsessd ja maailmassa Jja pyrkia
valmistautumaan valintoihin, jotka muodostavat seuraavan
elamdnrakenteen perustan. Myos Pulkkisen (1996, 19) mukaan
siirtymdn aikana eldmdnrakenteeseen kuuluvia asioiden
merkityksid arvioidaan uudelleen ja tehdd&dn uusia valintoja.

Perho ja Korhonen (1994, 61) puhuvat siirtym&std oman elaman
pohdinnan ja arvioinnin vaiheena, joka sisdltd@ useita
yhteenkietoutuvia psykososiaalisia muutoksia Jja jossa
henkil®én k&dsitykset itsestd tai omasta elamdstd muuttuvat.
Siirtymdn ei tarvitse olla kriisi, eikd& voimakkaitakaan
kielteisid tunteita sisdltavd kriisi ole valttamatta
siirtymd. Myodskddn elamdlle uuden suunnan antava kaannekohta
ei ole siirtymd, ellei siihen 1liity vahvaa sisdistd

pohdintaa.

Siirtymdt koetaan usein etenkin niiden alkuvaiheissa
ahdistavina ja huolestuttavina. Kuitenkin jadlkeenpdin
tarkasteltuna ne vain harvoin nahdddn kokonaan kielteisind

elamdnvaiheina. Siirtymdt kestdvat useita vuosia; itse
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asiassa melkein puolet aikuisidsta on siirtymda. Levinson
(1986) arvioi siirtymdn pituudeksi 4-5 vuotta. Perho ja
Korhonen (1994) arvioivat ne huomattavasti lyhyemmiksi.
Emotionaalisesti voimakkaina ne kestdvat vuodesta kahteen
vuoteen. (Perho & Korhonen 1994, 64; Pulkkinen 1996, 19.)

Useimmat suomalaiset ovat kokeneet ainakin yhden siirtyméan
keski-idn kynnysvaiheeseen mennessd, eikd se ole yhteydesséa
sosiaaliryhmddn tai koulutukseen. Siirtymistd huolimatta
useimmat ovat eldneet melko vakaata eldmda suurimman osan
aikuisuudestaan. Useimpien elamdnrakenne jd&d siirtymienkin
jdlkeen kutakuinkin ennalleen, mutta eldmdd ja itsea
katsotaan niiden jdlkeen uudesta n&dkodkulmasta. (Perho &
Korhonen 1994, 73.) -

Naiset ja miehet eivat Perhon ja Korhosen (1994, 73-76)
mukaan eroa siirtymien mddrdssd. Naisten ja miesten
siirtymdt myds sijoittuvat samaan tapaan. Yli puolet niista
sijoittuu 35. ikdvuoden Jjdlkeen. Naisilla siirtymét
liittyvat vahvemmin persoonallisuuteen ja ihmissuhteisiin,
miehilld tyd on hieman useammin siirtymien keskeinen ja

hallitseva sisdlto.

Haluan tdssd tutkimuksessa selvittdd, miten eldmdnkaaren
siirtymdvaiheet ndkyvadt opettajan tyOssa ja opettajuuden
kokemisessa. Mitkd asiat painottuvat eri ikdisten opettajien
tydssd ja millaisia ndkokulmia opettajuuden kokemiseen eri

ikdvaiheet tuovat.
2.4 Aikuisuuden ajanjakso

Aikuistumisen kd@site on kovin suhteellinen ja epamdadrdinen.
Oon kuitenkin olemassa ‘aikuisten maailma’, jossain mdarin
erottuen lasten ja nuorten elamdstd. Yleisluonteisesti
aikuisesta voi puhua tiettynd vakiintuneena persoonana, joka
on tavalla tai toisella 1lOytanyt paikkansa yhteiskunnassa
tai sen jadrjestelmissa. (Turunen 1996, 159-160.)
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Aikuisuus voidaan mddritelld eri tavoin. Laillisen
aikuisuuden raja on vuosien myo6td alentunut. Tietyn
laillisen aikuisuusstatuksen saavuttaminen tuo mukanaan
erilaisia oikeuksia ja velvollisuuksia. Kronologisen ian
mukaan aikuisuus kdsitetddn lansimaisessa sivilisaatiossa
yleensd 21 ja 70 ikdvuoden valiseksi ajaksi. Aikuisuutta
voidaan middritelld myds psykologisen kypsyyden, aikuismaisen
kdyttdytymisen ja puheen laadun perusteella. Erds tapa on
myds kuvata, kuinka aikuisuus koetaan. Kyky sietaa
moniselitteisyyttd ja suoriutua muutoksista ovat aikuisuuden

tarkeitd taitoja. (Sugarman 1986, 100-103.)

Siirtyminen aikuisen maailmaan tapahtuu nuoren kohdalla
usein kahdenkymmenen ikdvuoden molemmin puolin, vaiheessa,
jolloin nuori l&dhtee opiskelemaan tai tydeladmdidn ja muuttaa
pois lapsuuden kodista. Sinkkonen ja Pulkkinen (1996, 4)
katsovat, ettd nuoruudesta aikuisuuteen siirtymistd voidaan

pitdd elaman merkittdvimpand siirtymana.
2.4.1 Varhaisaikuisuus

Aikuisuuttaan aloittelevan nuoren eldmd on tdynnd haasteita
ja toimintaa. Nuori etsii paikkaansa yhteiskunnassa,
tySelamdssd, ystdvdpiirissd. Ulkoiset asiat, kuten opiskelu,
tyo, perheen perustaminen ovat t&man kehitysvaiheen
selvimmin ndkyvia piirteitd. (Dunderfelt 1992, 92.)

Tdaman elamdnvaiheen tdrkein kehitystehtdvad on eriytyminen.
Eriytyminen tarkoittaa irtautumista lapsuudenkodista ja
vanhempien vaikutusvallasta sekd kykya tehdd omaa elamidansa
koskevia itsendisid ratkaisuja ja valintoja. (Sugarman 1986,
105.) Myos Pulkkinen (1996, 16) mainitsee itsendisyyden ja
henkisen riippumattomuuden aikuisen ihmisen kehityksen

paamdaraksi.

Varhaisaikuisuus on elamdnrakenteiden kehitt@misen aikaa. Se
on sillanrakentamista omien ihanteiden ja haaveiden seka
aikuisten maailman todellisuuden vdlille. (Sugarman 1986,
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105.) Ihminen pyrkii loytamddn oman itsenséd, omat kykynsa ja
oman todellisen mindnsd. Yritys oppia seisomaan omilla
jaloillaan vaatii aikaa Jja ponnisteluja, eika
itsetuntemuksen lisdantyminen tapahdu kivuttomasti. Oman
rajallisuuden tajuaminen ja sen hyvdksyminen, ettd@ on monia
tapoja tehdd asiat hyvin, on osa aikuisuuteen kypsymista.
(Dunderfelt 1992, 102-103.)

Lievegoed (1996, 66-67) sanoo, ettd loytddkseen itsensd
nuoren aikuisen on koeteltava kykyjddn monissa eri
olosuhteissa. Ensimmdinen tyopaikka on vain jalustin, jonka
avulla kiivet&dan satulaan. Sen jalkeen on tarpeellista
ndyttdd taitonsa alalla. Parhaimmillaan tyd on jatkuvaa

haastetta ja uuden oppimista.

Turunen (1996, 131-133) luonnehtii varhaisaikuisuutta
minuuden kehitysvaiheeksi. Persoonallisuus muotoutuu taman
ikdvaiheen aikana 1l&dhinnd kokemusten kautta. Ihminen on
varsin riippuvainen ulkoa saamistaan virikkeistad ja
yhteyksistd, minkd vuoksi tatd jaksoa voi kutsua myOs
sosiaalisen kehityksen vaiheeksi. Tamd minuuden kehitysvaihe
on varsin laaja ihmiselamdn jakso, joka kdsittdd oikeastaan
koko eldmdnkaaren keskimmdisen osan aina 40. ik&vuoteen

saakka.

Varhaisaikuisuutta leimaa tietty tunnonomainen suhtautuminen
asioihin. Elamd@n pitdad tuntua, se ei saa olla harmaata
teoriaa. Keskeisid piirteita ovat spontaanius ja aitous sekd
rehellisyys itsed ja muita kohtaan. Eldmad ja asiat pyritdan
kohtaamaan vapaasti ja itsendisesti ilman vanhemman
sukupolven raajaavia sdant6jd. Asiat pitdisi saada
ratkaistuksi heti ja ihanteet tdytyisi saada suoraan
kdyttoon. Varhaisaikuisuus on tavallaan viimeinen
elamanvaihe, jolloin ihminen voi omaksua Jjotain koko
persoonallisuudellaan. (Dunderfelt 1992, 94-95; Turunen
1996, 133.)

Nuoren aikuisen eldamd on vield hyvin itsekeskeistd.



15

Kokeminen on pitk&lti omien tunnelmien ja mielikuvien
varassa. Tehokasta on se, mikd tuntuu tehokkaalta. Vaikka
ulkoisesti eldmd ndyttdisikin wvalmiilta, sisdinen
kokemusmaailman tasapaino on useimmiten vield saavuttamatta.
Pelkoja voi my6s olla paljon, suhteessa itseen, omaan
menestymiseen tai vaaraan turtua aikuisten maailman
arvoihin, asenteisiin tai ihanteettomuuteen. (Dunderfelt
1992, 95-96.) Turusen (1996, 136) mukaan aito itsendisyys on

nuoruudessa vield harvinaista, tai se on vasta alullaan.

IThanteellisuus, joka ei aina ota huomioon realismia,
mahtipontisuus, dramaattisuus, ja “suuren eldmdn” kaipaus
kuuluvat nuoren aikuisen elamddn. Nuorella ihmisella on
yleensd taipumus ajatella asioita itsestddn kdsin.
Narsistinen oman arvon korottaminen, omien mahdollisuuksien
tunnusteleminen 1itsed korottavasta ndkdkulmasta on
luonnollista. Samalla nuori usein kokee avuttomuutta ja
arkuutta joutuessaan myontdmdan taitojensa vajavuuden.
(Turunen 1996, 137-139.)

2.4.1.1 30. vuoden siirtymi

Eldmanmuutokset, joissa ihminen kohtaa itsensd ja maailman,
tiivistyvat usein 27.-30. vuoden tienoille. Levinson (1986)
kutsuu tatd aikaa 30. vuoden siirtymdksi. Tamd& aika on kuin
toinen murrosikd, jossa itsendistymisen tarve korostuu.
Ihminen huomaa yhd@ kantavansa menneisyyttaan mukanaan,
vaikka ulkoisesti onkin irtautunut lapsuuden taustastaan.
Tama on sisdisen itsendistymisen aikaa, jolloin pitda loytaa
itsendinen, mahdollisimman tietoinen suhde omaan itseen,
erityisesti omaan tunne-, ajatus- Jja arvomaailmaan.
(Dunderfelt 1992, 103.)

Kolmenkymmenen siirtymén vaiheelle on tyypillistd ihanteiden
tarkistus, syvempien perustelujen etsiminen tekemisilleen.
Kohtaaminen oman tunnemaailman kanssa tiivistyy, mikd voi
ilmetd artymyksend tai rauhattomuutena. Sisdinen kehitys voi
ndkya myds tapojen, tottumusten ja kiinnostuksen kohteiden
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muuttumisena. Sosiaalinen ja monesti nimenomaan sopeutuva
arvotietoisuus voimistuu. Omasta elamastd on tehtava
ratkaisuja. Huolettomuus ja ulkopuolelle jaaminen ei naytd
endd niin mahdolliselta kuin se saattoi aiemmin vield
ndyttdd. Samalla sosiaalinen asema on suuri tuki yksildn
kehitykselle. Tassa ikdvaiheessa myOs fyysinen kehitys alkaa
vdhitellen kaantya laskusuuntaan. (Dunderfelt 1992, 104-107;
Turunen 1996, 153.) ‘

‘Nuoruus’ tuntuu nyt menneisyydeltd ja eldmd alkaa vihdoin
todenteolla. TyOssd tulee tarve p&dastd eteenpdin ja saada
lisdd vastuuta. (Lievegoed 1996, 70-71.) Nuoren aikuisen
tavoitteet ja pddmdArat, esimerkiksi ammatillinen ura,
saattavat viimeistddn nyt saada jonkin kiinted@mm&n muodon.
Parhaimmillaan suhde todellisuuteen alkaa muuttua

tasapainoisemmaksi. (Turunen 1996, 151.)

Kolmenkymmenen siirtymd on stressaavaa Jja kriiseja
sisdltdvdd aikaa. Silloin monille tulee ensimmdisen kerran
tarve muuttaa jo vakiintuneita eldmdn rakenteita. On tunne,
ettd ’‘aika painaa’ ja usko, ettd jos haluaa muuttaa
elamddansd, se tulisi tehda heti. (Sugarman 1986, 106.) Myos
Turusen (1996, 150) mukaan t&md eldmdnvaihe vaatii
voimavaroja. Aiemmasta identiteetistd luopuminen ja sen

korvaaminen uudella on vaikeaa ja voimavaroja vaativaa.

Pettymystd t&hdn eldmdnvaiheeseen tuo my6s oman
rajallisuuden oivaltaminen, mik& sindnsda on hyvin
tervehdyttdva kokemus. Nuorempana elamdn rajoja ei nahnyt
eikd niitd osannut myontdd. Omien rajoitustensa kohtaaminen
lisdd ihmisen itsetuntemusta ja samalla mySs mahdollisuutta
‘hahmottaa paremmin, mihin h&dnelld on mahdollisuuksia.
Nuorempana oli heippo uskoa omaan erinomaisuuteensa ja
kuvitella olevansa 4&darimmdisen hyvd. Nyt tosiasiat ja
rajoitukset paljastuvat osittain. (Turunen 1996, 162-163.)
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2.4.2 Keskiaikuisuus

30:nnen ja 40:nnen ikdavuoden valistd aikaa voisi kuvata
sanoilla juurtuminen tai asettuminen. Ihminen asettuu
entistd vakaammin yhteiskuntaan ja on valmis ottamaan
vastuuta. Nyt on aika ndyttda, mihin todella pystyy, miten
voi parhaiten kdyttdad hankkimiaan tietoja Jja taitoja.
Samalla han oppii tuntemaan syvemmin omaa sisdisyyttdadn.
Jotain nuoruuden ihanteista ja spontaanisuudesta on
" menetetty, mutta paljon realismia on myds saavutettu. On
aika tulla ‘itsensd herraksi’ ja tehdad itsendisid ratkaisuja
ja valintoja. Parhaimmillaan nuoruuden itsekeskeisyys
vahenee. (Dunderfelt 1992, 113; Sugarman 1986, 106-107.)

Sinkkonen ja Pulkkinen (1996, 34) puhuvat t&dstd ik&dvaiheesta
'parhaana aikuisikdnd’. Eldamd on tdynnd mahdollisuuksia,
mutta toisaalta myOs velvoitteita on runsaasti. Paras
aikuisikd on aikaa, jolloin parisuhde, lapset, kotitalous ja
tySura vaativat kaikki runsaasti huomiota osakseen; aika
tuntuu loppuvan kesken. Parhaassa aikuisidssd eletddn
aikuisuuden dynaamista ydintd; ei olla endd nuoria, mutta ei

viela vanhojakaan.

MySs Myyrdn (1988, 202) mukaan keski-ikd on tavallisesti
yksildn tuotteliainta kautta, johon liittyvat myOs suurimmat
taloudelliset paineet. Tdssa vaiheessa on myds arvioitava
uran kehitystd. Monet kokevat, ettd nyt on viimeinen
tilaisuus vaihtaa ammattia tai hankkia uutta koulutusta.

Keski-ikdistyvdn ihmisen identiteetti rakentuu entistéa
selvemmin tekemisistd, tehtdvistd ja rooleista. Niitad
tarjoaa varsinkin yhteiskunta virkoina, toimina, ammatteina.
Niiden kautta ihminen oppii asioita ja rakentaa
persoonallisuuttaan. Tamdn ikdisen ihmisen kehitysteht&vana
onkin tavallaan oman olemuksen ja itsensa lOytéaminen,

mahdollisimman kokonainen persoona. (Turunen 1996, 196,204.)

Lievegoed (1996, 72) korostaa myds tydn keskeistd merkitystd
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tdssa ikdkavaiheessa. Mies on nytktyékykynsé huipulla,
ainakin madrdllisesti. Hanelld on itsevarmuutta, hdn tietda,
mihin h&n kykenee ja mitd voi saavuttaa ja uskoo, ettd
kaikki ongelmat ovat loogisesti ratkaistavissa. Samoin
naiselta vaaditaan talla kymmenluvulla paljon
jarjestelykykyda tyo- ja perhe-elamdn yhteensovittamisessa.

Toisaalta miehen ja naisen kehitys saa Dunderfeltin (1992,
115-116,167) mukaan tdssd ikavaiheessa hieman erilaisen
luonteen. Miehelld vahvistuvat miehiset piirteet, naisella
naiselliset. Mies kiinnittdad voimansa ulkoisen maailman
ilmidihin ja tapahtumiin. Tyon merkitys voi korostua. Nainen
taas saa helpommin yhteyden sisdisiin tunnelmiin ja
ominaisuuksiin sekd ihmisten v&dlisiin suhteisiin. Usein
nainen on enemmdn sidottu kotiin perheen takia, mikd@ saattaa
aiheuttaa vdsymystd ja turhautumistakin. Samalla h&dnelld voi
olla voimakas tarve oman sisdisyyden kehittadmiseen. Turunen
(1996, 198) toteaa, ettd ehkd juuri tdssd ikdvaiheessa
yksild monesti eheytyy sukupuolisestikin.

2.4.2.2 Keski-ian siirtyma

Keski-idn siirtymd, 40. ikd@vuoden taite, mainitaan miltei
poikkeuksetta kaikissa eladmdnkaariteorioissa elaméan
tdrkeimpand virstanpylvaand. Sen verran selvd on tdmd uusien

tuntojen ja ajatusten aika. (Dunderfelt 1992, 139.)

Nuoren aikuisuuden kaudellaan ihminen on tavallisesti
16ytdanyt paikkansa yhteiskunnan jdsenend ja kehittédnyt
itselleen tyydyttdvan identiteetin eri eldmdn alueilla.
Keski-idn siirtymdvaiheen keskeinen kehitystehtdva on tasta
identiteetistd luopuminen. (Myyra 1988, 194.) Sugarman
(1986, 107-108) toteaa, ettd keski-idssd ihminen selkeyttdd
rajojaan itsensd ja ympdristénsd vdlilla. H&n tiedostaa
entistd selkedmmin, kuka hdn on ja mitd han elamd&ltd haluaa.
Suurempi yksildityminen antaa luottamusta omiin kykyihin,
toisaalta riippumattomuutta muista, toisaalta tunteen

kuulumisesta osana ymparistoon.
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Keski-ikd on kuin vedenjakajalla seisomista. 40. ik&dvuoden
vaiheilla ihminen tajuaa selvdsti oman kuolevaisuutensa.
Eldmd ei jatku rajattomasti. Silloin joutuu miettimé&in,
kuinka tdmdn ainutkertaisen eldm&nsd voi ja haluaa kayttaa
mahdollisimman tdysipainoisesti. Kun katsoo elettyd elamaa
taaksepdin, ndkee omien valintojensa vaikutuksen
elamidnkulkuunsa. Kaikki ei ole mennyt niin kuin olisi
halunnut, eikd kaikkea haluamaansa ole voinut toteuttaa.
Eldmd ei ole tullut valmiiksi, eikd@ se sitd koskaan tule
olemaankaan. Keski-idssi viimeistddn huomaa, etta ainoa
pysyvd asia eldmdssd on muutos. Tdmdn keskenerdisyyden ja
epdtdydellisyyden hyvaksyminen kuuluu kypsd&n aikuisuuteen.
(Dunderfelt 1992, 131-132; Myyra 1988, 195-196; Sugarman
1986, 107-108.)

Usein puhutaan keski-idn kriisistd. Turunen (1996, 16)
middrittelee kriisin sellaiseksi eld@médnvaiheeksi, jonka
ihminen kokee syystd tai toisesta vaikeaksi tai
tuskalliseksi. Ik&vaihekriisi johtuu siitd muuttumisen ja
muuttumattomuuden ristipaineesta, Joka ndyttda sdvyttévén
aina sielunelidmdd. Vetoa esiintyy siis kahteen suuntaan ja
yleensi vield eritahtisesti ja monikerroksisesti. Yleensd
kriisi ja sen selvittdminen luo mahdollisuuden ehjempdén ja

tdydempdan elamdan.

Vuorinen (1991, 1) ja Dunderfelt (1992, 149) puhuvat
kriisistd k3annekohtana, korostuneen herkkyyden ja uusien
mahdollisuuksien vaiheena, joka tarjoaa mahdollisuuden
edistymiseen tai taantumiseen. Myyrdn (1988, 195) mukaan
kriisi on eldmdntilanteeseen liittyv&n tuskan voimistumista
ja pahenemista siten, ettd tilanne voi johtaa k&&dnteeseen
joko pahempaan tai parempaan. Keski-ikd@ ela@mdntilanteena
vaatii uusia psyykkisid valmiuksia ja sosiaalisia taitoja

vanhenemiseen ja luopumiseen liittyvdn tuskan kest&miseksi.

Tyypillisid kokemuksia keski-ikdisen kriisissd ovat
tyhjyyden, mielettdmyyden ja arvottomuuden tunteet monine
vivahteineen. Ihminen saattaa kokea olevansa ikd&n kuin
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tyhjdn pddlla, hammentynyt ja ahdistunut. Tunteeseen liittyy
myos vdsymystd, Jja epdtoivoa, ndkdalattomuutta. Keski-
ikdinen takertuu usein kouristuksenomaisesti siihen, mitd on
saavuttanut. Toisaalta han haluaa kiihkedsti jotain uutta.
Namad8 eri suuntiin vetdvdt tarpeet ovat edellytys
muutokselle. Jarkkyminen tekee tilaa uudelle. (Turunen 1996,
208-210.)

Keski-idssa korostuu murros ja kriisi. Tamd@ ikdvaihe onkin
monelle raskas. Mutta ristikkdisten paineiden keskella
ihminen saattaa 10ytda myOs uusia kiinostuksen kohteita.
Eldamd muuttuu monesti aidommin sisdisemmdksi Jja
inhimillisemmdksi. T&aman ikdvaiheen yksi pddsaavutus on
usein tietty uusi ja uudenlainen lujuus. Ulkoisesti eivdt
muutokset ole monelle mahdollisia, koska eldma on taynna
rajoituksia. Olennaisempaa onkin sisdinen muutos, uusi suhde
vanhoihin asioihin, mik& merkitsee sitd, ettd maailma itse

asiassa alkaa ndyttdd erilaiselta. (Turunen 1996, 220-221.)

Kaikille keski-idn siirtymadkausi ei merkitse "kriisid.
Joillekin siihen liittyy vain vahdisid muutoksia, joista he
selviytyvdt jo kdytOssdan olevilla selviytymiskeinoilla.
Keski-idn voi siis eldd myds ilman ulospdin ndkyvid suuria
kuohuntoja. (Myyra 1988, 195.) Kasvaminen ei mydskdan ole
ainoa vaihtoehto. Ihminen voi jo eladmdnsd puolivdlissa
asettua lopullisesti aloilleen. Tdllainenkin ihminen joutuu
kaymdan lapi siirtymdkaudet, mutta han ei kykene kayttamaan
hyddykseen niitd valtavia energiavaroja, jotka kdtkeytyvat
murrosvaiheiden mahdollistamiin muutoksiin. (Vuorinen 1991,
4.)

Dunderfelt (1992, 137-138) tiivistdd 40-vuotissiirtyman
haasteet seuraavasti:
1. Oman itsen kohtaaminen
a) ajatuksen ja tunteen tasolla
b) syvempien eldamda yllapitdvien perustuntojen tasolla
2. Oman yksildllisen ja yhteiskunnallisen paikan l&ytaminen

a) perheessd ja ihmissuhteissa
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b) tyossd, yhteiskunnassa
3. Suhteen luominen eldmdn tarkoitukseen

a) oman yksiléllisyyden tunnistaminen ja kehitt&minen

b) suhde elamdan kokonaisuutena.
Tdrkedd on kuitenkin aina muistaa el&amdnkaariajattelun
peruslahtokohta, ettd jokainen kdy yksildlliselld tavalla
l3pi kaikille yhteiset piirteet.

Kriisivuodet voivat olla ankaran koettelevaa aikaa
_erityisesti nuorten parissa tyoskenteleville ihmisille,
kuten opettajille. Oman vanhenemisen kohtaamista vaikeuttaa
se, ettda on jatkuvasti tekemisissd nuorten ihmisten kanssa.
(Sikes 1989, 52). Niistd, jotka selviytyvat ja vapautuvat
mindvankeudestaan, tulee nuorten hyvaksymid johtajia. Ne,
jotka epdonnistuvat, ovat epdonnistuneet myds nuorten
silmissd. Nuorilla on tarkka vaisto ihmisten aitoudesta ja
he ndkevdt, jos joku takertuu neuroottisesti asemaansa,
kokemukseensa tai arvovaltaansa. Vaikkakaan viides
vuosikymmen ei siis ole mik&&an viimeinen mahdollisuus, on se
joka tapauksessa erityinen kypsymisen mahdollisuuksien jakso
ihmisen eldmédnsséd. (Lievegoed 1996, 86-87.)

2.4.3 Myohaisaikuisuus

Elama 50.ikavuoden jdlkeen on yhd enemmidn oman identiteetin
loytamistd. Elamdssa tulee toki pettymyksiada Jja
vastoinkdymisid, mutta ne voidaan nyt kohdata el&mén
tuomalla kokemuksella ja sen antamalla voimalla. Mitéd
enemmdn ihminen on oppinut tuntemaan omaa sisdistd itseddn,
sen enemmd@n hdnelld on kykyd 1o6ytda elamdnsd tarkoitus ja
merkitys. (Sugarman 1986, 127.)

Ihminen on tdssd vaiheessa jo eldmdssddn paljon kokenut.
Parhaimmillaan kokeneisuus luo ndkdaloja ja pelkistynytta
viisautta asioiden hoitoon. I&n myotd ymmdrtdd yha paremmin,
mikd on olennaista, mikd ei. Usein tietyt myOnteiset
ominaisuudet, esimerkiksi voima, rauha, vaatimattomuus,
lujuus ja harkintakyky, tulevat selvemmin esille vasta
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vanhemmassa ihmisessd. (Turunen 1996, 231.) Dunderfelt
(1992, 162) sanoo, ettd kypsyyden ikdvaihetta elavad tai sita
ldhestyvd ihminen on mitd suurimmassa madrin tarkea koko
yhteiskunnalle. Toisaalta on olemassa my6s jdykistdvaa
sopeutumista ja juurtumista, paikoilleen juuttumista.

My6s Dunderfelt (1992, 160-161) ja Lievegoed (1996, 92) ovat
sitd mieltd, ettd ian myotd ulkoisten saavutusten merkitys
elamdssd vahenee ja tilalle tulevat ’‘sielullisemmat’ arvot,
kuten kdrsivdllisyys, kuunteleminen, noyryys, luottamus.
Lijallisen rehkimisen tilalle tulee tarve hiljentymiseen,
keskittymiseen olennaiseen, mika voidaan kokea myos
vapauttavana ja voimia antavana. Kaikkea ei voi saada.

Valintoja on elamdssd tehtdva loppuun asti.

Myohdisen aikuisuuden siirtymdkausi sijoittuu tydeldmén
viimeisiin ja eldkeidn ensimmdisiin vuosiin. Vield kerran
ihmisen on alistuttava luopumaan kaikesta siitd, mitd on
saanut aikaan. T&amdn murroksen tavoitteena on voittaa
nuoruuden ja vanhuuden vdlinen kiista ja 1l6ytda niiden
kesken jdlleen kerran uusi tasapaino. Nuoruuden voimat on
muokattava sellaiseen muotoon, ettd ne sopivat uuden
eldmdnkauden kayttodén. (Lievegoed 1996, 92; Vuorinen 1991,
7.)

Eldkkeelle jaadaminen on monelle jonkinlainen kriisi.
Tybikdinen tai yhteiskunnallisesti aktiivinen ihminen
rakentaa identiteettinsd tehtdvien ja aseman varaan. Niistd
luopuminen ei aina onnistu ilman kipua. Se voi nostaa esiin
turhautuneisuuden ja arvottomuuden tunteita. Murrosvaiheen
ldpikdyminen kuitenkin parhaassa tapauksessa vapauttaa esiin

uusia luovia voimavaroja. (Turunen 1996, 237.)



23

3 OPETTAJUUS JA ELAMANKAARI

Ty madrittdd ihmisen elamad monella tavalla, ja se on
tdrkeda paitsi yksildn oman elamdn kannalta myos
yhteiskunnallisesti. Aikuisidssa tyouralla on suuri merkitys
yksildén eldmdn rakentumiselle. (Sinkkonen & Pulkkinen 1996,
4-5.) 1Ihmisen ammatillinen kehitys on sidoksissa
eldamdnkulkuun ja padinvastoin. Ammatilliset kehitysvaiheet
eivdt ole yksin ammatillisia, vaan ne sisdltdvat kaikkia

elamdn osatekijoita. (Raisdnen 1996, 18.)

Elidmankaariajattelun mukaan ihminen kdy tydidn aikana lapi
eri elaminvaiheita, joilla on omat tyypilliset piirteensa.
Muutoksia eldmdn aikana eivdt selitd vain ikavuodet vaan

my6s sosiaalinen aika. (Lindstrom 1994, 169.)

Opettajan tydhdén ei valmistuta helposti tai nopeasti.
Opettajaksi kasvaminen on jatkuvaa yksilSllistd kehittymistd
ja muutosten kohtaamista. Se on elinikdinen prosessi, Jjoka
ei ala vasta koulutuksesta tai virkaan astumisesta. Siihen
vaikuttaa kaikki se, mitd ihmisen el&mddn on mySs sitd ennen
kuulunut. Sikesin (1989, 28) mukaan opettajat ovat moniin
muihin ammatteihin verrattuna erityisasemassa, kun he
tydskentelevdat sukupolven kanssa, josta he asteittain itse

siirtyvat yhad kauemmaksi.

Tydn painotus opettajan elamdssd on Raisdsen (1996, 19)
mukaan niin suuri, ettd opettajan mind ja ammatillinen mind
ovat osittain yhtenevdt. Opettajan arvot, mielipiteet ja
tiedot liittyvat persoonaan ja tydhén. Ne ovat oleellinen
osa opettajan ammatillista kehitystd, 3joka 1liittyy
ldheisesti koko elamdnkulkuun. El&mankulun n&dkokulmasta
katsottuna opettajat ovat ammatillisessa kehityksessdan
eldmin eri vaiheissa. Ammatinvalinta ja kouluttautuminen
liittyvat nuoruuteen ja varhaisaikuisuuteen. TyOssd taas on

eri elamdnvaiheissa olevia opettajia.
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Opettajan ammatillista kasvda voidaan kuvata
kehitysvaiheteorioiden avulla. Teorioissa esiintyy kaksi
pddtraditiota. Toinen kdsittelee persoonallista, aikuiseksi
ja aikuisena kehittymistd, toinen opettajan urakehitysta.
Persoonallinen kehitys etenee konkreettisista,
eriytymattdmistd, yksinkertaisista ja jdsentymattdmistd
ajatusmalleista kohti abstraktioita, eriytymistad ja
kompleksista ajattelua. Nuoren opettajan kehitys kulkee
eriytymattomistd, ajoittain ldhes kaoottisista opetukseen
liittyvistd kokemuksista kohti parempaa ymmdrrystd ja
tilanteiden hallintaa. (Niemi 1995, 5-6.)

Tutkittaessa opettajan kasvua urakehityksen ndkodkulmasta
pyritddn etsimddn niitd muutoksia, joita opettajat kayvat
ldpi tyburansa aikana. Uratapahtumia ovat mm. kouluasteen,
koulun ja paikkakunnan muutokset. Vaiheteorioiden mukaan
oletetaan, ettd kun opettaja on loytdnyt paikkansa tyOssaan,
hanelld olisi tyoduransa aikana vain muutama muutos.
Urakehityksessd huomioidaan opettajan ammatilliset taidot,
tiedot ja toiminta sekd tyohon liittyvat asenteet, odotukset
ja huolenaiheet. (Rdisdnen 1996, 28-29.)

Vaiheteorioiden pddtuloksia on mm. se, ettd opettajien
huolenaiheet keskittyvat aluksi omaan min&d&n, sitten
oppilaisiin ja lopulta kasvatuksen laajoihin kysymyksiin
(Niemi 1995, 7). Rédisdnen (1996, 28) sanoo vaiheteorioiden
osoittavan, ettd opettajissa tapahtuu yleensd muutoksia ja
opettajat ovat kehityksessddn eri tasoilla. Mutta se, miten
muutokset tapahtuvat tai miksi toivottua muutosta ei

tapahdu, jda selittamatta.

Vaiheteorioiden uudemmissa vaiheissa oppimista tarkastellaan
prosesseina, joihin sis&dltyy erilaisia kehitysreitteja.
Huberman (1992) on koonnut yhteenvedon eri maissa tehdyista
opettajan ammatillista kehitystd kuvaavista tutkimuksista
(kuvio 2). H&n nimittdd eri vaiheita teemoiksi. Teemat
kuvaavat opettajan toimintaa ja siind tapahtuvia valintoja

eri ammattivaiheissa.
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OPETUS- TEEMAT/VAIHEET
VUODET

Uralle siirtyminen:

1-3 "hengissa sailyminen”
ja "loytdminen”

hed

4-6 Vakiintuminen |
/5 I‘\
Kokeilu/ . Uudelleenarviointi/
7-18 "aktiivisuus" "epailyt"
1 ///
=5
Seesteisyys/ .—————r=  Konservatismi

e
s

19-30 etdisyys

» ‘
Irrottautuminen

21-40 "Seesteisyys”
tai "katkeruus”

Kuvio 2. Opettajien uravaiheiden teemat. (Niemi 1995, 8.)

Uran alkuvaiheessa korostuvat korostuvat uteliaisuus,
innokkuus sekd selvidminen tydstad. Vaihetta kuvataan nuoren
opettajan todellisuusshokiksi. Aloittavan opettajan tyotd
hallitsevat mm. opetustilanteiden monitahoisuus, koulutuksen
ja todellisuuden ristiriita, suhde oppilaisiin,
opetusmateriaaleihin liittyvdt ongelmat. (Niemi 1995, 9;
Raisdnen 1996, 29.) Ruohotien (1995, 340) mukaan nuoren
-opettajan toiminta on suhteellisen joustamatonta.
Tarkkaavaisuus suuntautuu ldhinnd oman toiminnan sujumiseen,

ei niink&an oppilaissa tapahtuviin prosesseihin.

Koulutuksesta tydelamddn siirtyessdan nuori opettaja on
hyvin altis ammatillisen ympdristdnsd@ vaikutuksille.
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Raisanen (1996, 28) on sitda mielta, ettd opettajan
ensimmdinen tyoOpaikka voikin ohjata hanen ammatillista
kehitystdan jopa enemmdn kuin koulutus.

Vakiintumisvaiheessa tapahtuu lopullinen sitoutuminen
ammattialaan. Opettaja kokee hallitsevansa opetustilanteet
ja kykenee mukauttamaan ne itselleen sopiviksi. Tydskentely
on vapautunutta ja spontaania. (Niemi 1995, 9; R&disé&nen
1996, 29.)

Seuraava vaihe jakautuu kahtia. Tydlle on tyypillsita
toisaalta kokeileminen ja aktiivinen kehittdminen, toisaalta
uudelleenarviointi Jja epdily. Opettaja haluaa muuttaa
koulua. Hdn pelkdd rutinoitumista ja urautumista ja on avoin
uusille haasteille. Ha&n voi my6s pohtia ammatinvaihtoa.
(Niemi 1995, 10; Raisanen 1996, 29.)

Viimeiset vaiheet ennen tyostd irrottautumista voivat olla
erilaiset eri opettajilla. Opetus voi muuttua
vapautuneemmaksi tai mekaanisemmaksi kuin aiemmin. Opettajan
innokkuus ja energisyys vahenevat, mutta hanen
itseluottamuksensa lisdantyy. Konservatiivinen opettaja
omaksuu negatiivisen asenteen oppilaita tai nuorempia,
tyohdnsd sitoutuneita kollegojansa kohtaan. Myods tydsta
irrottautumisen vaiheessa voi opettajalla olla vallitsevana
kokemuksena seesteisyys tai katkeruus. (Niemi 1995, 10;
Rdisdnen 1996, 29-30.)

Vaiheteorioita kritisoidaan siitd, ettd yksilon kehitys ei
kulje systemaattisesti vaiheesta toiseen eivatka kaikki koe
samoja vaiheita. Ne eivadt myOskaan ota huomioon kontekstin
vaikutusta. Toisaalta ne kuitenkin myodtdilevat ihmisen
eldmankaaren tapahtumia. Opettajan energiset nuoruusvuodet
ovat mindn ja ammatillisten kykyjen toteuttamista, keski-i&n
alku on rajojen etsintdad tyossd, ja myohdisaikuisuuden
ldhestyessad tapahtuu eldkkeelle siirtyminen. (R&isédnen 1996,
30.)
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Eldmdnkaaritarkastelu perustuu ihmisen psykobiologiseen
kehitykseen. Mutta ihmisen eldmdd rytmittdd ty®didn aikana
mydés se, missd vaiheessa hadn on tydurallaan ja
tyOsuhteessaan. Eldamd voi muodostua useasta tydurasta, minkd
vuoksi eldmdnkaarindkodkulmaa on syytd tdydentadd
tyduratarkastelulla. Tatd edustaa puhtaimmillaan Superin
malli (Super 1980). Tyburaa ja eldmdnkaarta yhdistdva
tarkastelu on taas perdisin Scheiniltd (1987). Siina
elamankaari nadhdaan keskeisend, mutta kronologista ik&d ei
kuitenkaan pidetd ratkaisevana. Sen mukaan ihminen kdy l&pi
useita tyOurakaaria elamdnkaarensa aikana.Ndamd tydurakaaret
voivat olla eri tydsuhteita tai saman tyodsuhteen
sisdll6llisesti erilaisia jaksoja. (Lindstrém 1994, 168-
169.)

Tyburakehitysajattelussa ei vain siirtymdikd eri vaiheesta
toiseen ole joustava, vaan myos jokainen siirtymd merkitsee
uuden kaaren alkua. N&ain el@mdnkaaren aikana on useita
tyduran kaaria. Padpaino niissd on ihmisen sen hetkisisséa
elinoloissa ja niiden kokemisessa eikd kronologisessa idssd.
Superin (1980) ty6uramallissa on nelja vaihetta, jotka ovat
kokeilu, aikaansaaminen, yllapito ja heikkeneminen (kuvio
3).

TYOURAN VAIHE PSYKOLOGINEN TEHTAVA

kokeilu - kiinnostuksen, kykyjen, tydn ja mingn yhteen-
sopivuuden kokeilu ja ammatillisen mingkésityksen
tunnistaminen

aikaansaaminen - uraan sitoutumisen, uralla etenemisen ja kasvun
vahvistuminen
- vakaan tyd- ja perhe-eléman kehittdminen

yllépito - pitdytyminen aikaisemmin saavutetuissa tuloksissa
— minckasityksen yllépito

heikkeneminen/ - uramenetykset, uuden mindkdsityksen luominen

luopuminen

Kuvio 3. Superin tydurakehityksen malli. (Lindstrém 1994,
173.)



Ihminen voi missd eldmansa vaiheessa tahansa aloittaa aina
uuden kierroksen tyodurallaan, kun tydssa tapahtuu suuria
muutoksia, esim. tydpaikan, tyotehtdvan tai ammatin
vaihtaminen. (Lindstrom 1994, 172-173.)

Tyouran kokeiluvaiheessa ihminen on vahemmdn sitoutunut
tyohonsd kuin myShemmin. Vaihe on luonteeltaan tutkiva ja
etsiva. Aikaansaamisen vaihe on kasvun, etenemisen ja
tasapainottumisen aikaa. Silloin yleensd tyotyytyvédisyys ja
sitoutuminen tyohdén ovat voimakkaita. Ylldpitokausi
merkitsee sopeutumista saavutettuun tilanteeseen.
Suoritustaso ja tyytyvdisyys sdilyvadt edelleen korkeina.
Heikkenemisvaiheessa ihminen luopuu tyostddn ja urastaan ja
asenteet tyohén tulevat kielteisemmiksi ja suoritustaso
heikommaksi. MyO6s tyoOpaikan vaihtohalukkuus on ilmeisen
suuri. (Lindstrom 1994, 173.)

Schein (1987) jakaa aikuisidn eladmanvaiheet yhdeksdan
vaiheeseen (kuvio 4), jotka muodostavat yksilon sisdisen
aikataulun. Vaiheet eivat valttamdttd ole ik&ddn sidottuja ja
ne voivat olla eri pituisia. Scheinin jaottelu on varsin
lahelld Levinsonin jaottelua, mutta useampiportainen ja

sisdltdda ajatuksia urakehitysmalleista.
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VAIHE VAIHEEN NIM! TEHTAVA/SISALTO

vaihe 1 kasvu, fantasiat ja stilé siirtyy ammattiin 16htdévasn
tutkiminen oulufukseen

vaihe 2 koulutus vaiheen pituus riippuu alasta

vaihe 3 tydeldmaan tulo realiteettishokki, joka vaatii suurta

sopeutumista, kun yksild oppii tydn
realiteeteista jo omista reaktioistaan

siihen
vaihe 4 perusopetus - merkitsee merkittéivad
sosialisaatio henkilokohtaista oppimista
vaihe 5 jasenyyden yksild kéy lapi harjoitteluvaiheen
saavuttaminen {gaining) ja tulee tyoyhteison taydeksi

jaseneksi. Hanelle kehi

merkittévia mielikuvio tai késityksia
itsestdan organisaation jGsenend.
motiivit jo arvot selkiytyvét.
tietoisuus vahvoista puolista jo
heikoista puolista lisaantyy

vaihe 6 vakituisen tydsuhteen
luominen = pysyva
jdsenyys
keski-ién kriisi, useimmat ihmiset kayvét lapi
uudelleenarviointi vaikean vudelleenarvioinnin ja
aseftavat uravalintansa fai suoritus-
tasonsa tai tulevaisuutensa kyseen-
alaiseksi
vaihe 7 toiminnan yllépito oivalivksen kautta perusteet sille,
kuinka jatkaa lopputyduransa
vaihe 8 vetaytyminen sitoutuminen vihenee ja

valmistautuminen elékkeelle

vaihe 9 elikkeelle siirryminen

Kuvio 4. Tyduran vaiheet eldmdnkaaren sisdlld. (Lindstrdm
1994, 176.)

Tyén ja perheen vaatimusten yhteensovittaminen on néahty
ongelmalliseksi erityisesti naisten eldmédssa, koska
perinteisten sukuopuoliroolien mukaan vastuu kodista ja
perheestd on kuulunut enemmén naisille. Viime vuosikymmenina
kuitenkin miesten ja naisten aikabudjetit ovat
samankaltaistuneet ja ty®n asema eldmdssd on sukupuolten
kesken tasoittumassa. Kotieldmdn merkitys myos miehilld on
lisddntynyt. ((Pulkkinen 1996, 5; Sinkkonen & Pulkkinen

1996, 36.)
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Tydn arvostus vaihtelee eldmdnkaaren eri vaiheissa.
Pulkkisen (1996, 97) mukaan tyon merkitys elamdssad lisdantyy
ldhes suoraviivaisesti i&n karttuessa. Pulkkisen laajan
Lapsesta-aikuiseksi -pitkittdistutkimuksen tuloksissa tyo
tyydytystd tuottavana tekijdna sijoittui toiselle sijalle.
Eniten tyydytystd eldmdssa tutkimuksiin osallistuneille
ihmisille toi koti ja perhe.

Tassd tutkimuksessa eri ikdiset opettajat pohtivat tyon
- merkitystd eladmdssdan ja sen suhdetta muihin
elamdnalueisiin. Nakyvatkd ihmisen eldmdnkaaren lainalai-
suudet opettajan tyossd, ja mikd on erityisesti
siirrosvaiheiden merkitys opettajuuden kannalta?



4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tassa tutkimuksessa tutustutaan ihmisen elama@n kulkuun
elamdnkaaripsykologian nakokulmasta kasin. Sen jadlkeen
pyritadn kuvaamaan opettajan ammatin eri puolia ja sitd,
kuinka eri ikdiset opettajat ne kokevat. Tarkoituksena on

1oytada vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1. Millaisia vaiheita ja lainalaisuuksia ihmisen
eldmdnkaareen, erityisesti sen aikuisuuden ajanjaksoon,

sisdaltyy?

2. Millaisia ominaispiirteita opettajan tyossa on? -

3. Miten opettaja kokee tydnsa elamdnkaaren eri vaiheissa?

4. Miten opettajan koko tydelamankaaren pituista jaksamista

tyOssadan voitaisiin tukea?
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5 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

5.1 Tutkimusmenetelmd

Laadullisen tutkimuksen kohteena on yleensa ihminen ja
ihmisen maailma. Laadullinen tutkimus pyrkii ihmisen
toiminnan ja ajattelun, asioiden ja ilmididen ymmartamiseen.
Asioita ei pyritd asettamaan riippuvuuden tai syyn ja
seurauksen suhteeseen. Silti voidaan n&dhdd yhteyksia eri
asioiden v&dlilla. Laadullisen tutkimuksen lahtokohtana on
ollut idea siitd, ettd ihmisen inhimillistd toimintaa ei
kyetd kovin pitk&dlle tutkimaan tilastollisin keinoin vaan
tarvitaan muutakin. (Eskola & Suoranta 1996, 23; Syrjalsd,

Ahonen, Syrjaldinen ja Saari 1994, 126.)

Kun mietin omaa tutkielman aihettani, tuntui laadullisen
tutkimustavan valinta mielekkddltd vaihtoehdolta.
Tutkimuksessani pyrin kuvaamaan ja ymmdrtdmdan opettajuuden
kokonaisvaltaista kokemista elamédnkaaren eri vaiheissa.
Tyoelamdnkaaren eri vaiheissa olevat opettajat kertovat
kokemuksiaan, mielipiteitddn, tuntemuksiaan omasta
opettajuudestaan. T&dllainen toisen ihmisen sisdisen
kokemuksen tutkiminen ja tulkitseminen on erittdin haastava
ja vaativa tehtdva. Sen l&ahestyminen tilastollisin
menetelmin kapeuttaisi Jja rajaisi aihetta 1liikaa.
Dunderfeltin (1992, 31) mukaan laadulliset tutkimustavat
ovat eldmdnkaaritutkimuksessa olennaisia. Yksilollisten
eldmankohtaloiden ymmdrtdmisen kautta pyritddn luomaan kuva

yleisistd lainalaisuuksista.

Laadullista tutkimusta koskevat vaatimukset ldhtevat ihmisen
erityislaadusta sekd@ sen huomioon ottamisesta, ettd sekd
tutkija ettd tutkittava ovat kietoutuneet samaan tai
samankaltaiseen merkitysten kokonaisuuteen. Tata
kietoutuneisuutta ei voi mill&ddn tavalla erottaa ihmisena
olemisesta, ihmisen toimista ja tavasta ymmdrtda. Se tulee

esille tutkimuksen kaikissa vaiheissa: tutkimusongelman
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valinnassa, tutkimuksen rajaamisessa, itse tutkimustydssa ja
tulosten tulkinnassa. (Varto 1996, 15.)

Laadullisen tutkimuksen yksi peruskysymys koskee
inhimillisen toiminnan ja sen merkityksen suhdetta.
Ihmistieteiden tutkimuskohde, sosiaalinen todellisuus,
rakentuu erilaisista merkityksistd. Puhutaan erityisestd
semioottisesta vaipasta, Jjossa sosiaalinen todellisuus
tapahtuu. Merkitys voidaan mdaritelld siksi laaduksi, jona
maailma meille ilmenee. Elamme toisin sanoen merkitysten
maailmassa ja siksi myds tutkimuskohteemme ilmenevit meille
merkityksind. (Eskola & Suoranta 1996, 49-50.)

Voimme kdsitelld sosiaalista todellisuutta merkityksellis-
tdmisen avulla. Havainnoista muodostetaan mieli- tai
muistikuvia, jotka toimivat maailman ymmartdmisen vdlineina.
Mielteisiin kiinnitetddn sopimuksenvarainen merkki, jonka
jokainen samassa kulttuurissa voi tunnistaa suunnilleen
samanlaisena. Merkki antaa mielteelle kédsitteellisen
merkityksen ja symboloi tata. Merkeista kokoonpantu
sosiaalinen todellisuus on tae sille, ettd kohtaamamme asiat
eivdt ndyttdydy kokonaan uusina, vaan meilld on olemassa
tietty tapa tai skeema niiden hahmottamiseen. (Eskola &
Suoranta 1996, 50.)

Vaikka eri ihmiset antavatkin samoille ilmidille erilaisia
merkityksid, ilmididen, ts. todellisuuden hahmottamisen
tdytyy olla riittdvalla tavalla yhdenmukaista ja
tasalaatuista, jotta intersubjektiivisuus eli yhteinen
ymmdrtdminen on ylipaataan mahdollista (Eskola & Suoranta
1996, 50). Intersubjektiivisuuden toteutumista omassa
tutkimuksessani helpottaa se, ettd tutkimushenkildilld on
samanlainen koulutus ja tyodkokemus kuin itselldni. Kouluun
ja opettajuuteen liittyvat kasitteet ovat meille tuttuja.
Toisaalta vaarana on, -ettd tulkitsen asioita 1liian
itsestddnselvdsti omasta viitekehyksestdni kdsin. Aineistoa
kerdtessani ja analysoidessani olen pyrkinyt huomioimaan
taman seikan. Olen pyrkinyt kdsitteiden mahdollisimman
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tarkkaan madrittdmiseen, jotta v&d&rintulkinnoilta

valtyttdisiin.

Todellisuuden hahmottaminen merkitysten kautta 1liittyy
fenomenologiseen tutkimusperinteeseen. Fenomenologian
tavoitteena on tutkia asioita juuri sellaisina, kuin ne
ilmenevdt tai ndyttdytyvdt ihmisten kokemuksissa. P&a&@md&dr&nd
on tavoittaa ilmid sellaisena kuin se on olemassa. Ihmisen
ja maailman valinen vuorovaikutussuhde n&dhdddn aina
konkreettisena, koska ollaan kiinnostuneita todellisuuden
sisdlléistd. (Perttula 1995, 32-33, 61.)

5.1.2 Kirjoitelma aineistonkeruumenetelmédna

Fenomenologisen tutkimuksen tutkimusaineistot on kerdtty
padsdantdisesti joko haastattelemalla tai pyytamdlla
ihmisiltd kirjallinen kuvaus. Kirjallisessa kuvauksessa
tutkijalla on vahemmdn mahdollisuuksia vaikuttaa aineiston
muodostumiseen, mutta toisaalta myos vahemmd&n kielteisia
mahdollisuuksia vaikuttaa siihen, mitd kokemuksia tutkittava

tuo esille. (Perttula 1995, 66.)

Kirjoittaessaan ihminen tuo ilmi sisdistd todellisuuttaan ja
muuntaa sen aistein havaittavaan muotoon. Kirjoitelma
soveltuu hyvin sellaisiin ongelmiin, joihin on vaikea saada
vastausta tilastollisin keinoin. Kirjoitelmassa tulee esiin
laadullisia tekijditd, joilla voidaan selittdd syitd eri
ilmididen taustalla. (Lonka 1987, 165-188.) Kirjoittaminen
voidaan mddritelld kahden n&dkokulman mukaan. Sosiaalisesta
nakokulmasta kirjoittaminen on kirjoittajan ja lukijan
vdlinen viestintatapahtuma, jolla on mddratty aihe ja
tarkoitus. Kognitiivisen ndkdkulman mukaan kirjoittaminen on
prosessi, Jjossa kirjoittaja tuo julki ndkemyksensad ja
johtopddtoksensd joko ulkoisesti ja/tai sisdisesti koetusta

todellisuudesta. (Vahdpassi 1986, 265-272.)

Kaytin tdssd tutkimuksessa vapaata kirjoitelmaa haastattelun
lisdksi yhtend aineistonkeruumenetelmd@nd. Pyrin sen avulla
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saamaan eldvdd, monipuolista ja havainnollista tietoa
opettajan tydstd ja tydn kokemisesta. Pyrin myOs saamaan
aikaan sen, ettd kirjoittaessaan omakohtaisia kokemuksiaan
ja tuntemuksiaan opettajat orientoituisivat syvemmin
tutkimusaiheeseen. Kun he miettivadt aihetta, opettajuutta,
kirjallisesti, he alkoivat samalla prosessoida sita
itsessddn. Tamd kaikki antoi virikkeitd ja uusia nakokulmia
haastattelutilanteeseen. N&in mukaan saatiin asioita, jotka
kenties olisivat Jjddneet huomiotta pelkdn haastattelun

avulla keratyssa aineistossa.

Ennen varsinaista tutkimusta kokeilin esitutkimuksessa
kirjoitelman soveltuvuutta. Esitutkimuksen tein yhdelle
luokanopettajalle. Kirjoitelman aiheena o01li oman
opettajuuden kuvaaminen. Otsikon sai vapaasti paattdd. Olin
tyytyvdinen esitutkimukseen. Mielestdni kirjoitelma taytti
sille asettamani tavoitteet. MyOs esitutkimuksen opettaja
sanoi kirjoitelman virittdneen ja suunnanneen hd@ntd syvemmin
tutkimusaiheen kuvaamiseen. Esitutkimuksen perusteella
pddtin pyytdd varsinaisilta tutkimushenkildiltd vapaan
kirjoitelman omasta ty®stddn ennen henkildkohtaista

haastattelua.

Esitin kirjoitelman instruktion tutkimushenkildille
suullisesti. Pyysin heitd kertomaan tyohistoriansa ja
kuvailemaan opettajuuden eri puolia ja niiden ilmenemista
omassa tydssddn. En halunnut tassd vaiheessa rajata aihetta
tarkemmin, koska toivoin saavani esiin mahdollisimman
monipuolisia nakodkulmia, joita voisin hyoddyntaa
haastattelurungon rakentamisessa. Tutkimushenkildt saivat
vapaasti valita, mitd kdsittelisivat kirjoitelmissaan.
Samalla kerroin heille, ettd kirjoittajat pysyvat

anonyymeind ja tutkimus on tdysin luottamuksellinen.

"Kirjoitelma vaatii tutkimushenkildiltd syvallista
paneutumista tutkimusaiheeseen sekd ajan ja henkildkohtaisen
tyopanoksen antamista tutkijan kdyttoon. Tutkittavat
henkildt kokivatkin kirjoitelman tekemisen melko vaikeaksi.
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Mutta samalla he ndkivat sen hyddyllisyyden ajatusten
virittdjdana ennen haastattelua. Tutkimusmenetelmdnd
kirjoitelma on my®s vaativa. Sen analysointi ja tulkinta
ovat tyodlditd ja vaativat tutkijalta paljon aikaa ja
tutkimukseen liittyvan teorian hyva&d hallintaa.

5.1.3 Haastattelu aineistonkeruumenetelmana

Toiseksi aineistonkeruumenetelmdksi valitsin haastattelun.
Haastattelussa on mahdollisuus rajata ja tarkentaa aineistoa
koskemaan juuri tutkittavaa aihepiifié. Haastattelu,
henkildkohtainen vuorovaikutustilanne, tuntui myos omalle
tyylilleni sopivalta aineistonkeruumuodolta. Tein esitutkimus-
haastattelun yhdelle opettajalle. Se antoi varmuutta ja
monia hyoddyllisid n&kdkulmia varsinaisiin tutkimus-
haastatteluihin. Esimerkiksi selkedn ja mahdollisimman
kattavan haastattelurungon tédrkeys korostui, ettei mit&dan

olennaisia aihealueita jaa pois.

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (1997, 201) pitavat
haastattelua laadullisen tutkimuksen pé&damenetelmana.
Haastattelu on itse asiassa keskustelua, joka tosin tapahtuu
tutkijan aloitteesta Jja on hdnen johdattelemaansa. Sen
avulla tulkitsemme itsedmme, toisiamme sekd erilaisia
tunteita ja tapahtumia. Hyvadssd keskustelussa kumpikin
osapuoli on yhtd tédrked sen onnistumisen kannalta. (Syrjala
& Numminen 1988, 94-95; Eskola & Suoranta 1996, 64-65.)

Haastattelun tavoitteena on selvittda henkildn ajatuksia ja
tuntemuksia, tavallaan tarkastella toisen henkildn
ndkékulmia sisdltd pdin. Haastattelemalla saadaan selville
asioita, joita ei voida havaita suoraan. (Patton 1990, 277-
279.)

Haastattelu soveltuu hyvin fenomenologiseen tutkimukseen.
Haastattelussa toteutuu vuorovaikutukseen olennaisesti
kuuluva intersubjektiivisuus: kun haemme tietoa toisen

ihmisen ajattelusta, prosessissa on mukana koko ajan myo6s
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Teemahaastattelussa haastattelun aihepiirit, teema-alueet,
on etukdteen madrdtty. Kysymyksilld ei ole tarkkaa muotoa
tali jdrjestystd. Haastattelijan tehtdva on varmistaa, etta
kaikki etukdteen paddtetyt teema-alueet kdydddn ldpi, mutta
niiden jarjestys ja laajuus vaihtelevat eri henkildiden
kohdalla. (Eskola ja Suoranta 1996, 67.) Rakensin
teemahaastattelurungon teoriakirjallisuuteen perehtymisen ja
oman kokemustaustani perusteella. Esihaastattelun

suoritettuani tarkensin joitakin teema-alueita.

Teemahaastattelun yksi etu on siind, ettd haastateltava voi
puhua varsin vapaamuotoisesti, omana itsenddn. Toisaalta
kdytettdvdt teemat takaavat sen, ettd jokaisen
haastateltavan kanssa on puhuttu edes jossain mdarin samasta
asiasta. (Eskola ja Suoranta 1996, 67.) Etukédteen
suunnitellut teemat lisd&dvdt aineiston yhtendisyytta ja
tekevdt aineiston koonnista tutkijalle jossain maddarin
systemaattisen. Loogisia puutteita aineistossa voidaan
ennakoida ja tdydentdd. (Syrjdlda & Numminen 1988, 102.)

Teemahaastattelulla on kuitenkin myds erditd haittoja.
Tarkeitd esille nousevia teemoja voi vahingossa jaada
huomaamatta. Lisdksi haastattelija muotoilee kysymykset
vapaasti ja esittdd ne vapaassa jadrjestyksessd. Tdlldin eri
haastateltavien vastaukset ovat erilaisia, joten vastausten

vertailtavuus vdhenee. (Syrjdla & Numminen 1988, 102.)

Luettuani kirjoitelmat sovin tutkimushenkildiden kanssa
haastattelujen ajankohdat. Haastattelut tehtiin
tutkimushenkildiden kouluilla tai tutkijan kotona.
Haastattelutilanteet olivat luontevia keskustelutilanteita.
Se, ettd tunnen haastateltavat henkildkohtaisesti, ei
mielestdni ollut este luottamuksellisuudelle vaan se
pdinvastoin lisdsi avoimuutta ja vuorovaikutuksellisuutta.
Haastattelurungon (ks. liite 1) avulla pyrin varmistamaan
sen, ettd kaikki olennaiset aihealueet tulisivat esille. En
pyrkinyt mitenk&dn kysymysten avulla johdattelemaan
vastauksia tiettyyn suuntaan, vaan haastateltavat saivat



tdysin vapaasti kertoa aiheeseen liittyvistd asioista.
5.2 Tutkimuksen kulku ja tutkimushenkilét

Tutkimusaiheeni 1liittyy l&heisesti omaan tydhéni Jja
eldmdntilanteeseeni. Aihealue on ollut minulle selvd jo
opintoja aloittaessani. Aikaisempiin aiheeseen liittyviin
tutkimuksiin ja muuhun kirjallisuuteen pérehtyesséni se on
matkan varrella rajautunut ja tarkentunut. Itselleni
ldheisin n&dkékulma elamdnkaaren ja opettajuuden tarkasteluun
on keski-idn taite. Olen kuitenkin halunnut laajentaa
nidkdékulmaa myds nuorempien ja vanhempien opettajien
kokemuksiin. N&in pyrin saamaan aiheeseen monipuolisemman

tarkastelukulman.

Olen pyrkinyt tutkimuksessani kuvaamaan aluksi elamé&nkaaren
eri vaiheita ja niihin liittyvid lainalaisuuksia. Keskityn
erityisesti aikuisuuden ajanjaksoon ja siind kolmeen
taitekohtaan: varhaiseen aikuisuuteen, keski-ikdan ja
myShidisempddn aikuisuuteen. Sen jdlkeen aion kuvailla ja
analysoida opettajuuden piirteitd aineistosta k&sin,
reflektoiden niitd opettajuudesta hankkimaani teoreettiseen
tietoon. Pyrkimykseni on 18ytdad linkkeja eldmdnkaaren ja
opettajuuden kokemisen valilla.

Tutkimushenkilét wvalitsin henkildkohtaisen tuntemuksen
perusteella. Pyrin siihen, ettd henkildt edustaisivat
mahdollisimman hyvin elamdnkaaren kolmea merkittdvaa
vaihetta, varhaista aikuisuutta, keski-ikdd ja myohaista
keski-ik&a. Tutkimushenkildiksi lupautui kuusi opettajaa,
nais- Jja miesopettaja edustamaan kutakin eldmdnkaaren
vaihetta. Nuorimmat olivat toimineet opettajan tyoss&d kolme-
nelja vuotta, keski-ikdiset ldhemmds kaksikymmentd vuotta.
Vanhimmat tyOskentelivat viimeistd kokonaista tyodvuottaan

“opettajina ennen eldkkeelle siirtymistdan.

Kaikki tutkimushenkilot ovat koulutukseltaan

luokanopettajia. Keski-ikdinen naisopettaja on 1lisdksi
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erityisopettaja, mutta toimi tutkimushetkelld 1luokan-
opettajan tehtdvdssd. Keski-ikdinen miesopettaja oli
tutkimushetkelld vuoden virkavapaudella luokanopettajan
tyf6std. Vanhimmat opettajat olivat saaneet koulutuksensa
seminaarissa, keski-ikdiset korkeakoulun opettajankoulutus-
laitoksessa. Nuorimmat olivat suorittaneet ylemm&n

korkeakoulututkinnon.

Tutkimushenkildiden anonymiteetin pyrin varmistamaan
yksinkertaisesti antamalla heille peitenimet. Nuorimpien
opettajien nimiksi valitsin aakkosten alkupddstd nimet Anne
ja Ari. Keski-ik&isid kutsun nimilld Kaija ja Kari.
Vanhimpien opettajien nimiksi annoin aakkosten loppupuolelta
nimet Seija ja Seppo. Aakkosjdrjestyksen toivon helpottavan

suorien lainauksien seuraamista tekstissa.

Valitsin tutkimusnenetelmiksi vapaan kirjoitelman ja
teemahaastattelun, jotka molemmat soveltuvat hyvin
fenemenologiseen tutkimusotteeseen. Ndistd menetelmistd on
kerrottu tarkemmin luvuissa 5.1.1 ja 5.1.2. Kirjoitelmien ja
haastattelujen avulla saatu laadullinen tieto kuvaa
opettajuuden eri puolia tutkimushenkildiden omasta
nakokulmasta kdsin. Syrjdlan ja Nummisen (1988, 81) mukaan
laadullinen tieto on mahdollisimman eldvda, konkreettista ja
yksityiskohtaista kuvausta ihmisten kokemuksista, tunteista,
mielipiteistd ja ndkemyksistd. Kerdaméni tiedon avulla pyrin
ymmartdmddn ja kuvaamaan opettajuuden kokonaisvaltaista

kokemista elamidnkaaren eri vaiheissa.

Otin tutkimushenkildihin ensimmdisen kerran yhteytta
alkuvuodesta 1997. Sain heiltd vapaat kirjoitelmat saman
vuoden maalis-huhtikuussa. Kirjoitelmat olivat pituudeltaan
1-6 konekirjoitussivua. Huhti-toukokuun aikana haastattelin
kaikki tutkimushenkildt. Nauhoitin haastattelut ja litteroin
ne kes&dlla. Litteroitua tekstid nauhoituksista tuli yhteensa

noin 60 sivua.

Luin kirjoitelmia ja haastatteluja moneen kertaan saadakseni
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kokonaisvaltaisen kuvan tutkimusaineistosta. Kev#illi 1998
aloitin tutkielman empiirisen osan kirjoittamisen.
Analysoinnin ohella 1luin paljon kirjallisuutta
opettajuudesta ja eldmdnkaaresta ja pyrin reflektoimaan omaa
aineistoani teoriaan. Tutustuin myos moniin laadullisilla
menetelmilld tehtyihin tutkimuksiin ja pohdin tutkimukseen
liittyvid kysymyksid opiskelutovereiden kanssa.
Loppukevddlla pidin kokonaan taukoa kirjoittamisesta.

Varsinainen analyysiprosessi tapahtui kesalla 98.

Laadullisen aineiston analyysin on Eskolan ja Suorannan
(1996, 104) mukaan tarkoitus luoda aineistoon selkeyttd ja
siten tuottaa uutta tietoa tutkittavasta asiasta.
Analyysilld aineisto pyritdan tiivistamdan kadottamatta
silti sen sisdltdmdd informaatiota. P&dinvastoin pyritdaan
informaatioarvon kasvattamiseen luomalla hajanaisesta

aineistosta selkedd ja mielekdsta.

Omassa tutkimuksessani kaytin teemahaastattelurunkoa
apuvdlineend aineiston koodauksessa. Seuloin ~tekstia
haastattelurungon avulla ja pyrin saamaan esille sellaisia
tekstikohtia, jotka kertovat kyseisistad asioista. Sijoitin
suoria lainauksia haastatteluista Jja kirjoitelmista
teoriaosuuksien joukkoon. Jokaisen teema-alueen loppuun
pyrin kokoamaan siihen liittyvadt asiat ja analysoimaan niitd
tarkemmin. Suorat lainaukset tekstissa on kursivoitu.
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6 OPETTAJUUDEN KOKEMINEN ELAMANKAAREN ERI VAIHEISSA

6.1 Opettaminen tyona

Opettajan ammatti on julkinen ammatti ja omalla tavallaan
hyvin poikkeuksellinen. Opettajuus ja koulu herattavat
useissa ihmisissd voimakkaita tunteita, koska kaikilla on
niistd omakohtaisia kokemuksia. Monista muista ammateista
tietamyksemme ja kokemuksemme ovat paljon ulkokohtaisempia.
Jokainen meistd on kuitenkin k&ynyt koulua, ja jokaisella
meistd on ollut opettajia. Niinpd jokainen meistd on myos
koulun ’asiantuntija‘. Ihminen on harvan ammattiryhmé&n
kanssa tekemisissd yhtd kauan elamdstdan. Patrikainen (1997,
90) toteaa, ettd opettajan tyohon kohdistuu paljon eri
tahojen vaatimuksia ja odotuksia, jotka asettavat opettajan

tyon muihin ammatteihin ndhden erikoisasemaan.

Opettajan ammatti on kuulunut modernin yhteiskunnan
ensimmdisiin muodollista koulutusta vaatineisiin tehtdviin.
Parituhatvuotisen ammatillisen historiansa aikana se on
ollut ldhinn&d lukutaidon opettajan, perinteen ja kulttuurin
siirtdjan sekd@ koko kansakunnan hyvinvoinnin ylldpit&jan
virka. (Raivola 1989;1993.) Olennaisina ty6hon kuuluvina
tekijéind on pidetty opetuksen perusvaiheiden hallintaa:
suunnittelua, opetustapahtumaa ja arviointia (Viljanen 1992,
44-45). Aikakaudesta ja kouluasteesta riippumatta tehtdavan
pddsisdltd on kuitenkin pysynyt samana: opettaja on lasten
ja nuorten ohjaaja, kasvattaja ja opettaja (Korpinen 1996,
52).

Rari: Luokanopettajan perustehtdvd on minun mielestéd
kasvaa yhdessd lasten kanssa siten, ettd niistd
lapsista tulis tdmmésid yhteiskunnan vastuullisia  kansa-
laisia jokainen omalla paikallaan. Ja toisaalta antaa
sitten lapsille edellytykset jatkokoulutukseen heidédn
omien edellytystensd pohjalta.
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Opettajan tyd on asiantuntija- ja palveluammatti, jossa
vaaditaan ammattitaitoa, asiantuntijatietoa ja ’'ammatillista
eetosta’ (Simola 1995, 304). Niemi (1992, 26) toteaa, etta
opettajalla tulee olla sisdistetty kasvatusalan ammatti-
identiteetti, Jjoka merkitsee ennen kaikkea laajaa
kasvattajan roolin tiedostamista ottaen huomioon ammatin
eettiset ja yhteiskunnalliset ulottuvuudet.

Leino ja Leino (1997, 106) pitdvat opettajan ammattia
professiona, jonka harjoittajalla on laaja kasvatustyohdn
kohdistuva erityinen tietoperusta, oppilaitoskohtainen ja
opettajakohtainen laaja autonomia sekd monitahoinen vastuu
verovarojen k&ytostd niin opiskelijoille kuin heidén
eturyhmilleen sekd& myds oppilaitoksen johdolle,
tybnantajalle ja yhteiskunnalle. Keskeistd on vastuu
opiskelijoille, joka ulottuu sosiaaliseen ja persoonalliseen

kehitykseen asti.

Kaija: V&d1ill4 se vastuu ihan hirvittdd. Varsinkin mitd
pienemmistd lapsista on Kkysymys, niin sen helpompi
opettajan on vaikuttaa lapseen.

Lainsdadantd madrittelee opettajan tehtadvat laaja-alaisesti.
Peruskoulun opettajan tulee muun muassa yhteistyOssa
oppilaiden ja ndiden huoltajien ja koulun henkildkunnan
kanssa pyrkid saavuttamaan peruskoululle s&dddetyt tavoitteet
ja osallistua koulun kehittdmiseen seka suorittaa
peruskoulun opetussuunnitelman ja tyOsuunnitelman mukaan
hdnelle kuuluvat tehtdvat. (Peruskoululaki 59 §.)

Nykyisin varsin laajasti hyvaksyttynd opettajien ja koulun
tehtdvdnd pidetddn “sellaisten toimintaympédristdjen
luomista, jotka vastaavat oppilaiden yksildllisia
ominaisuuksia ja ainutkertaisia tarpeita” (Yrjonsuuri &
Yrjénsuuri 1995, 9). Raivola (1993, 15) viittaa samaan
todetessaan, ettd opettajan professionaalisena tehtéavanid,
yksildiden ja ryhmien ohjaajana, on oppimisen ja kasvamisen
tukeminen sekd kyky valmistaa oppijan halu oppia ja luoda
ilmapiiri ja tilanteet, Jjoissa oppimista voi tapahtua.
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Opettaja on vastuussa omasta, opiskelijoiden, tyoyhteison
sekd koko koulutus- ja ammattialan kehityksesta (Kohti uutta

opettajuutta 1992, 1).

Kari (1996, 49-50) kuvaa opettajan ammattia seuraavien
tunnusmerkkien avulla:

1. Opettajat tyoskentelevdt palveluammatissa. He auttavat
oppilaita sopeutumaan yhteiskunnan jaseniksi, joilla on
tarvittavat tiedot ja taidot. Opettajilla on siten tarked
merkitys oppilaiden sosiaalistamisessa.

2. Opettajan ammatti perustuu kasvatustieteelliselle
tietokokonaisuudelle, jonka perus- ja aputieteitd@ ovat mm.
filosofia, psykologia ja sosiologia.

3. Kaikki opettajan tehtdvdt edellyttavat kdytanndllista
opiskelua.

4. Tyo on sekd itsendistd ettd tiimitydskentelya.

5. Opettajan ammatissa on oma ammattietiikkansa, Jjoka
asettaa opettajalle ihmisena poikkeuksellisen korkeat
vaatimukset. My6s yhteiskunta asettaa vaatimuksia opettajan
roolissa toimivalle.

6. Parhaan tydtyytyvdisyyden takaa jatkuva ja tehokas
tdydennyskoulutus. Yhteiskunnassa nopeasti tapahtuvat
muutokset synnyttdvdt muutospaineita myds koulua kohtaan.

Ridisdsen mielestda ( 1996, 16) opettajuuden mdadrittelyn
perustana on pidettdva ajatusta siitd, mikd@ on koulun
tarkoitus ja ketd varten opettajat ovat. Opettajan tyd
voidaan ndhdd oppilaan tarpeista ohjautuvaksi tai tehtavaksi
kasvattaa kansalaisia yhteiskunnan tarpeita varten. Koulu on
oppilasta varten, ja opettajan tydn syvin olemus on olla
oppilasta varten, tukea oppilasta eldmdnhallintataitoihin
(Juutinen, Korpinen & Malinen 1993, 32; R&disdnen 1996, 14-
17.) R&isdnen (1996,27) korostaa edelleen, etta
opettajuuteen liittyy voimakas eettinen sisdlto, silla
opettaja tekee tyotd lapsen oppimisen ja kehittymisen

hyvaksi.

Suomalaisen koulun perinteiseen kuuluu, ettd opettajalla on
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suuri autonomia, itsendisyys. Hdn voi varsin pitkalle valita
itse opetettavan aineksen ja hdn voi itse paattda, mita han
lapsille ja nuorille kertoo ja opettaa. Tietysti h&nta
sitovat opetussuunnitelma ja oppimddrat. Mutta sidonnaisuus
on suhteellista. Opetussuunnitelmassa mainittujen
nimikkeiden puitteissa han voi toimia varsin vapaasti.

(Laine & Laine 1997, 14,90; R&disdnen 1996, 14.)

Ari: Kylld md koen olevani itseni herra, itsendinen
ammatinharjoittaja.

Anne: Saa itse hyvin pitkdlti jdrjestdd sen, millaisia
pdivid on.
Laine ja Laine (1997, 94) korostavat, ettd opettajan ammatti
on ja sen tuleekin olla monista syistd varsin itsendinen.
Itsendisyys merkitsee opettajan tyOssd vapautta pakotteista,
mutta edellyttdd oman henkildkohtaisen pedagogiikan luomista
ja vastaavasti toisten opettajien pedagogiikan kunnioit-

tamista.

Suomalaisen opettajankoulutuksen uranuurtaja Martti H.
Haavio (1969, 63) pitdd opettajan tyotd kutsumustyona.
Hanen mukaansa opettajan ty® on olemukseltaan sen
luonteinen, ettd “tyontekijan persoonallinen harrastus voi
helposti kohdistua siihen ja hdn voi siitd saada elamdlleen
rikkaan sisdllyksen. Opettajan ty6hon liittyy nimittain
runsaasti ideaalisia n&kodkohtia. N&din se voi pelkdsta
virasta muuttua todelliseksi el&dmankutsumukseksi.” Haavio
sanoo kutsumukseksi eldmdntehtdvdd silloin, kun se tuntuu
suorittajastaan arvokkaalta ja valtaa hanen koko
persoonallisuutensa niin, ettd hdn on valmis antamaan
parhaansa sen hyvdksi Jja 16ytamdan siitd sisdisen

tyydytyksen ja eldmansd@ tarkoituksen.

Seija: Todenndkdisesti tdmd on kutsumustydtd ollut. Ei
se leipdtydtd ole missdédn vaiheessa ollut.

Kaija: Kylld tdd kuitenkin sellainen jonkinlainen
kutsumusammatti edelleenkin on. Ettd tdssd sitten ollaan
tai sitten tdhdn el ryhdyté&dkdén.
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Kutsumusammatista puhuvat my6s mm. Leino ja Leino (1997,
106) sekd Uusikylda (1997, 4-5). Uusikylan mukaan hyva
opettaja on ennen muuta kutsumusopettaja, joka vilpittOmédsti
arvostaa tekemddnsd tyotda lapsen parhaaksi. Han ymmartaa,
mitd ihmiseksi kasvu tarkoittaa ja tiedostaa sen, miten
suuri vaikutus hé&dnen ty6llddn saattaa olla lapsiin ja
nuoriin. Viljanen (1992, 44-45) toteaa, ettd opettajan
tyostd ei ole aina maksettu palkkaakaan, koska sen on
" katsottu olevan kutsumustehtdvd, joka suo sellaisenaan

harjoittajalleen tyydytyksen.

Opettajan rooli tdmdan pdivan koulussa on itse asiassa monen
roolin rykelmd. Opettajan on ensinndkin oltava tiedonjakaja,
opetuksen asiantuntija. Toiseksi hdnen on hallittava keinot,
miten opettaa. Hdnen on siis oltava erddnlainen
opetusteknikko. Lisdksi hdnen on kyettdvd motivoimaan
oppilaansa opiskelemaan ja huolehdittava, ettd he pystyvat
kdyttdmddn opetusta hyvadkseen. Han on siis oppilaiden
opetuksen ohjaaja. Mutta ennen muuta opettaja on kuitenkin
kasvattaja. Opettajan tulee auttaa oppilaitaan kehittym&an
aktiivisiksi, sopeutumiskykyisiksi ja persoonallisuudeltaan
ehjiksi yksil®6iksi. Taman lisdksi opettajan on pystyttava
opettamaan oppilailleen tiettyjd kdytdnndn taitoja sekd
ohjattava itsendiseen ja suunnitelmalliseen tydnteon
taitoon. Vield opettajan toimiin kuuluu epdlukuinen maadra
hallinnollisia ja muita tehtdvid. (Voutilainen 1982, 6.)

Kaija: Tdssd vaaditaan monenlaisia kykyjd. Milloin oot
lapsen kanssa vastakkain, milloin didin tai isédn kanssa
tai kollegan kanssa vastakkain. Viime vuosina on tullu
enemmdn esille tdmménen sosiaalipuolikin, ettéd
opettajan pitdd enemmdn paneutua oppilashuoltoon ja
tdmmésiin koulun ulkopuolisiin juttuihin.

Viljasen (1988, 27-28) mukaan opettajan ammattia voidaan
verrata esimerkiksi taiteilijan, papin, tuomarin tai
upseerin ammatteihin. Kasvattajaa voidaan verrata
taiteilijaan, joka luo jokaisesta kasvatustilanteesta
ainutkertaisen taideteoksen. Opettajalta vaaditaan, kuten
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hyvdlta papilta, julistajan kykya&, joka saa ihanteet elam&adn
oppilaiden ajatusmaailmassa. Tuomarin roolissa opettaja
joutuu tutkimaan oppilaiden kdytosvirheitd ja langettamaan
tuomioita. Kun opettajan ammattia verrataan upseerin
ammattiin, mieleen tulevat taistelukenttien olosuhteet,
joissa joukon johtajalta edellytetdan vahvoja hermoja,
varmaa johtamistaitoa, laaja-alaista havainnointia ja
taktista silm&d nahdid, mitd taistelun aikana tapahtuu.

Myo6s Simola (1995, 323) vertaa opettajan ammattia papin
tyohoén. Molemmilla on ‘asiakkaina’ ryhmd, jossa toisaalta on
mahdollisuus ja pyrkimys yksilon kohtaamiseen. Opettajan
suhdetta ty®ssd kohdattavaan yksildédn Simola vertaa
paimeneen, jonka on ‘laumaa’ kaitsiessaan otettava huomioon
jokaisen yksildlliset tarpeet, mutta valittava reitit
samalla lauman tarpeiden mukaan. Tamd erottaa namd ammatit
esimerkiksi 1l&ddkarin yksilokeskeisestd tyOstd. Opettaja
ohjaa oppilaita tiettyjen arvojen mukaisiin yksildllisiin
valintoihin. Opettaja tai pappi ei kuitenkaan voi antaa
tdsmdllistd diagnoosia tai hoito-ohjetta. ~Yleensa
tilanteisiin on valittavissa monia vaihtoehtoja, ja
kummassakin ammatissa tyo jda aina jollakin tavoin kesken.
Todellisen ammatillisuuden voi katsoa alkavan vasta silloin,
kun opettaja huomaa tyodn olevan liian monimutkaista ja

vaativaa ollakseen kenenkdan tdysin hallittavissa.

Ari: Kylld md tunnen ihan, ettd olen pdtevd. Mutta vaikea
sitd varmaan on kenenkdidn hoitaa ihan tdydellisesti.
Tdytyy vain hyvédksyd se.

Opettajan ammatti on vahvasti ihmissuhdeammatti, johon
kuuluu pdivittdin lukematon mddra ihmiskontakteja. Ammatissa
vaaditaan herkkyyttd kohdata erilaisia oppilaita. Opettaja
voli joutua yllétté&ien tilanteiden ja kohtaloiden eteen,
joissa pelkkd opettaminen ei riitd, vaan joissa tarvitaan

“eldmdnhallintataitoja. Opettaja saattaa ylldttden joutua
sosiaality6ntekijdn rooliin. (R&disdnen 1996, 16; Juutinen
ym. 1993, 43.)
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Raivola (1993, 22) ja Niemi (1993, 33) vertaavat opettajan
tyotd ongelmanratkaisuprosessiin. Tyohon kuuluu jatkuva
pddtoksenteko vaihtuvissa, ainutkertaisissa tilanteissa.
Opettajan on laskettu tekevan jopa 1300 pdatdstd koulupaivan
aikana. Hdn on jatkuva informaation prosessoija, joka tekee
omaa assimilaatio- ja akkomodaatiotyotddn (hdn siis sopeutuu
ja muokkaa yhtd aikaa) ja tukee heterogeenisessa
oppilasjoukossa kunkin oppilaan vastaavaa tyotd.

Rdiséanen (1996, 15-16) puhuu opettajan tyon
ristiriitaisuudesta. Opettaja rohkaisee ja kannustaa, auttaa
oppilaan persoonallista kasvua. Mutta opettajan tdytyy myos
rajoittaa ja vdlilla jopa rangaista oppilasta osoittaakseen,
etta kantaa hanestd huolta. Ojanen (1993a, 98-99) kuvaa
opettajan tyotd toimintana kdytdnnoén tilanteessa ja
asiayhteydessd. Tyypillisid piirteitd ovat dynaamisuus ja
kompleksisuus. Tilanteet, olosuhteet ja mahdollisuudet
vaihtuvat Jjatkuvasti. Opettaja joutuu valittdmasti Jja
toistuvasti toimimaan uusissa tilanteissa. Tama edellyttaa
opettajalta itsendistd, kriittistd padtoksentekoprosessia,

arviointia toiminnastaan ja yhteistyota.

Opettajan ammattitaitoon kuuluvia osa-alueita voidaan
hahmotella mySs seuraavasti:

“Asenteiden lohkoon” kuuluvat opettajan ammattietiikkaan
sisdltyvat piirteet ja erilaisten koulunpidollisten
tehtdvien hoitaminen silloin, kun on kysymyksessad niista
huolehtiminen ja halukkuus ndiden teht&dvien suorittamiseen.
"Taitojen lohkoon” on sijoitettu ne erityiset taidolliset
valmiudet ja opettajan ominaisuudet, joiden avulla
opiskeltavaksi tarkoitettu aines pyritddn vadlittaméan
oppilaalle (luokan hallinta, motivointi, aktivointi,
tyotapojen ja opetuskokonaisuuden hallinta).

"Tietojen alue” sisdltdd oppiaineksen hallinnan. (Kari 1990,
14.)

Kun puhutaan opettajan ammattikuvasta, on Viljasen (1988,
29) mukaan syytd erottaa ammatin ihannekuva ja empiirinen
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kuva. Jokaisella ihmiselld on subjekfiivinen kdasitys siita,
millainen hyvan opettajan tulisi olla. Naistad erilaisista
kdsityksistd muodostuu opettajan ihannekuva. Empiiriselld
opettajankuvalla puolestaan tarkoitetaan sellaista
opettajankuvaa, jonka tutkimus paljastaa ja joka ilmenee
opettajan kdyttdytymisessd. Kysymys on siis siitd, millainen
opettaja todellisuudessa on, ei siitd, millainen hénen

tulisi olla.

Opettajan tyotd erittdin hyvin kuvaava piirre on sen
monimuotoisuus. Opettajan pitdisi olla monen eri alan
ammattilainen. Tadmdn yleisen mielikuvan ja ennakko-odotuksen
vahvistavat kaikki tamdnkin tutkimuksen opettajat. Tyo
vaatii kokonaisvaltaista paneutumista ja kykyd sietaa
keskenerdisyyttd ja epdvarmuutta. Tdmd on sekda tyochon
haasteita ja sisdltod antava, ettd selkedsti kuormittava
tekija. Seija toteaa, ettd kylld se eldmidntybnd on antoisa.
Se ottaa kaiken, mutta kylld se antaakin hirvedn paljon.

Keskeisimmdt alueet opettajan tydssd ovat opetus Jja
kasvatus. Ndiden voimasuhteet vaihtelevat eri opettajilla,
mutta kaikki tutkimuksen luokanopettajat painottavat
kasvatuksen merkitystd erityisesti ala-asteen oppilaiden
kohdalla. Mitd pienemmistd oppilaista on kyse, sen
tdrkeammdksi n&dhdddan kasvatuksellinen puoli. Toisaalta
kasvatusta ja opetusta ei vol jyrkdsti erottaa toisistaan
vaan ne muodostavat yhden suuren kokonaisuuden, jonka taytyy
olla l&apikdyvanad periaatteena tydssa koko ajan.

Opettajan oma ik&d tuo kasvatus-opetus -ndkdkulmaan tietyn
vivahteen. Nuoremmat opettajat kylla painottavat kasvatuksen
tarkeyttda, mutta kokevat sen suhteen myOs epdvarmuutta ja
osaamattomuutta. Oma el&minkokemus ja ikd@ taas antavat aivan
uutta ndkodkulmaa ja myds auktoriteettia paneutua
vaikeisiinkin kasvatuksellisiin kysymyksiin. I&n myota myos
vahvistuu nakemys opetustydn kokonaisvaltaisuudesta. Ari
toteaa olevansa enemmdn kasvattaja kuin opettaja. Ehkd 65 ~
35. Aika rajut prosentit! Kari puolestaan sanoo, etta
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kasvatusta ja opetusta ei pidd edes ajatella erikseen vaan
ne ovat yksi suuri kokonaisuus. Myds Seija toteaa, ettei

niitd voi erottaa.

Mielikuva opettajan roolista kaikkitietavadna ja kaiken
osaavana, yleistd kunnioitusta ja arvonantoa nauttivana
henkilond, on vanhentunut. Nykyadan opettajat pitdvat itsedan
ammatti-ihmisind muiden ammattilaisten Jjoukossa, eivatka he
koe ulkopuoleltakaan paineita tiettyyn rooliin joutumisesta.
Vanhemmat opettajat kylld muistavat, kuinka heidén
opettajanuransa alkuaikoina opettajaa kunnioitettiin ja
arvostettiin hirvedn tdrkednd henkilbnd. Seijan sanoin se
oli se kunnioitus, kylld se oli ihan toista ennen. Kun
opettaja tuli, niin vanhatkin ihmiset niiasivat ja nousivat
seisomaan. Seija toteaa nyt myonteisend ja vapauttavana
asiana, ettd opettajanroolihan on kaikonnut jo aikoja
sitten. Seppo muistelee, ettd kyll&hdn se entisajan vanha
opettajatyyppi on erilainen ollut ... heti ties, kuka se
opettaja oli. Mutta en tiid, tarvihteeko sitd nykyddn tdmén

kummempi opettajatyyppi ollakaan.

Opettajan tyo koetaan edelleen melko vahvasti tietynlaisena
kutsumustydnd. Ammatinvalintaa on helpottanut mielikuva
opettajan tyon luonteesta - onhan jokaisella itsell&ddn
kokemuksia opettajista ja opettajan tyOstd. Tyd sindlladn on
palkitsevaa ja tyydytystd tuottavaa. Kukaan tutkimuksen

opettajista ei ole katunut ammatinvalintaansa.

Opettajan oma ik&d& kuitenkin heijastuu suhtautumisessa
tyohon. Vanhemmille opettajille on itsestddn selvdd, ettd he
tekevat samaa tyodtd eldkkeelle padsyyn saakka. Heidan
ikd@polvelleen tyon pysyvyys on kenties erilainen arvo kuin
nuoremmille. Tyon merkitys eldmdssd myds muuttuu.
Itseluottamus ja usko omaan ammatilliseen osaamiseen
lisdantyy. Ika tuo levollisuutta suhtautumisessa tyohon.
Endd ei tarvitse ryntdilld kaikkien muutosten mukaan.
Tiedetddn, mikd on tdrkedda ja pysyvdd, ja siihen halutaan
panostaa. Pitkd kokemus antaa my8s syvyysperspektiivia
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erityisesti lapsiin suhtautumisessa. Tyété katsotaan entista
enemmdn lapsen kokonaisvaltaisen kehityksen ja hyvinvoinnin
ndkokulmasta. Tyodelamdnkaari on kulkenut selkedsti kohti
opettajuuden entistd kokonaisvaltaisempaa kokemista.

Keski-idssa tyon merkitystd joudutaan pohtimaan usein
kipedstikin. Kokemusta ja taitoa on jo kertynyt, ja ammatti-
identiteetti on vahva. Tiedet#ddn ja tunnetaan, ettd tyd
osataan, ja sitd tehddan luottavaisella mielelld. Keski-ika
vie kuitenkin tyo6ntekijan erdanlaiselle tasanteelle, josta
on nakdaloja taakse- ja eteenpdin. Se panee miettim&dan,
riittddko opettajan tyo antamaan sisdltdd omaan elamdan koko
lopputydelamdn ajaksi, jota on jadljelld kenties vield saman
verran kuin takanakin. Painopiste tyon kokemisessa-on keski-
idssd enemmdn omassa itsessd, siind, kuinka minad jaksan ja
saan tyydytystd tyOstdni kuin siind, kuinka hyvin t&dytén
tehtdvani. Opettajan tydn kuluttavat ja rajoittavat puolet
korostuvat. N&dkodalattomuuden kokemus saattaa johtaa

miettimddn, mitd muita vaihtoehtoja eldmdssa voisi olla

tarjolla.

Nuoremmat opettajat kokevat tyonsa vield suurena haasteena
ja mahdollisuutena. TyOssad on vield paljon opittavaa, vaikka
muutaman ensimmdisen tyovuoden jdlkeen ammatitaitoa
pidetddnkin jo melko - vahvana. Opettajan ty6 ndyttdd
tarjoavan haasteita sisdltda pdin. Omaan ammatilliseen
kehittymiseen halutaan satsata. Tyodn haasteellisuuden
riittdvyyttd koko tydeldmdnkaaren ajalle ei vield haluta
pohtia, riitt&dd, kun tyd tdlld hetkelld antaa sisdltda ja
tyydytysta eldmddn. Tulevaisuuden vaihtoehtoja pidetdéan
kuitenkin avoimina. Ei ndytd lainkaan itsestddnselvaltsd,
etteikd muitakin voisi harkita, ellei opettajan tyo enda
riitd. Vaikka opettéjan tyd koetaankin merkityksellisend ja

tdrkednd, kutsumuksen ei silti tarvitse olla elinik&dinen.
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6.1.1 Persoona tyovdlineend

Opettajan tdrkein tydvaline ja vaikutuskanava on hdnen oma
persoonansa, joka parhaassa tapauksessa merkitsee viestia
luovasta ja itsendisestda sekd eettisesti korkeatasoisesta
ammattilaisesta ja ihmisesta. Itsensd tunteva ihminen ja
tietoinen metodinen ajattelutapa luovat edellytykset
vastuulliseen opettajuuteen. (Kohti uutta opettajuutta 1992,
1.)

Opettajan persoonan merkityksen korostaminen opettajan
ty6ossd on vaihdellut eri aikoina. Haavio (1969, 13-16) kuvaa
opettajuutta persoonaan sitoutuneena kasvatustehtadvdna ja
eettisend ammattina, joka on ennen kaikkea kokonaisvaltaista
ihmisend olemista ja kasvamista. Raivola (1993, 15) puhuu
opettajuuden kokonaisvaltaisuudesta tapana nahdd, tietdd,
olla olemassa. Opettajuus rakentuu osaksi opettajan
persoonaa vahitellen. Haavion aikalaiset Koskenniemi ja
Valtasaari (1965) korostavat, ettei opettaja voi tukea
myoskdan oppilaidensa kasvua persoonallisuuksiksi, ellei hén
itse toimi persoonana. Opettajuuden olennaisena osana he
painottavat ammattitietojen ja opettamisen taidon lisaksi
rakkautta tydhon ja oppilaisiin. (Koskenniemi & Valtasaari
1965, 25-29.)

Persoonan merkityksen korostaminen jdi jossain vaiheessa
oppimateriaalien ja opetusteknologian kehittdmisen varjoon.
Nykyisin opettajuudessa on uudelleen alettu ottaa huomioon
opettajan eldmd ja elinikdinen kasvu Jja ammatillinen
kehittyminen. Vikstrdm (1997, 10) sanoo, etta kasvatustyota
on vaikea tehda kayttamattd vdlineend omaa persoonaa. Kyse
on elavastd vuorovaikutuksesta nuorten kanssa. Oppilaat
eivdt opi vain sitd, mitd opettaja sanoo, vaan myoOs
opettajan persoonasta. Monet opettajat vaikuttavat nuoriin

juuri silld, millaisia he ovat omalla olemuksellaan.

Viljanen (1992, 10) toteaa, ettd "opettaja kasvaa ja hantd
kasvatetaan. Naiden prosessien yhteistuloksena syntyy
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opettajan ammattitaito.” Kasvamisen ajatus esitetddn myos
Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
kehittamissuunnitelmassa, jossa opettajuutta kuvataan oman
tyon tutkimisena, ammatillisena kasvuna ja muuttuvana
elinikdisend persoonallisena kasvuprosessina (Juutinen ym.
1993, 35-36).

Rari: M& koin tekevdni sitd kasvattajan tehtdvdd silléd
tavoin, ettd md pyrin eldmdédn aika tiiviisti sitd eldmdd
niitten koululaisten kanssa yhdessd, kasvamaan niitten
kanssa ja sitd kautta mySs kasvattamaan heitéd.

Opetuksen laatu riippuu yhtda 1lailla opettajan
persoonallisuudesta kuin h&dnen opetusmenetelmdllisistad
valmiuksistaankin. Kasvatusty®ssd opettajan persoonallisuu-
della on aivan keskeinen merkitys. Jyvdskyldssd 1976
opettajan roolikuvasta tehdyn tutkimuksen mukaan téarkeintd
on se, millainen opettaja on ihmisend. Se on jopa tarkedmpaa
kuin patevyys tai opetustaito. Sama havainto on tullut
esille my®s useissa kansainvdlisissd tutkimuksissa. (Kari
1990, 54; Kari 1996, 50-52.) _

Kantolan (1988, 119) mukaan oppilaalle merkitsee hyvin
paljon se, onko opettaja 1ldsnd koko rekisterilldan,
kokonaisena ihmisend, wvai k&aykdé han vain tekemdssa
'‘pakolliset kuviot’, didaktiset temput. Lapset vaistoavat
herkasti, onko opettaja ldsna koko olemuksellaan heidén
kanssaan. Kantola (1980, 99) toteaa edelleen, ettd ”luova
suhtautuminen opetustilanteeseen voi syntya vasta, kun
rohkenee irrota annetuista opetussuunnitelmista ja
menetelmistd. Kysymys on siis opettajan oman persoonan

kehittymisestd, kasvusta ja voimasta”.

Hargreaves (1994, 73) katsoo persoonallisten tekijdiden
olevan suoraan yhteydessd opetukseen, tydtoverisuhteisiin ja
muutokseen suuntautumiseen. Persoonallisina tekijdind han
pitdd muun muassa eettistd identiteettid, uskonnollisia
ndkemyksid, ideologista sitoutumista sekd@ uran vaihetta ja
tavoitteita. Opettajan ajatukset maailmasta, elamasta,
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ihmisestd, oppilaista ja itsestddn opettajana vaikuttavat

siihen, miten hdn tyonsa tekee.

Myo6s Isohookana-Asunmaa (1993, 139) on sitd mieltd, etta
hyva opettaja on ennen kaikkea vahva persoonallisuus.
Opettaja voi ohjailla ja tukea oppilaittensa kasvamista
persoonallisuuksiksi vain silld edellytykselld, ettd han
itsekin toimii ja el&d persoonana. Tamd puolestaan on
mahdollista wvain, Jjos opettaja tuntee opetustapahtuman
lainmukaisuudet ja erittelee ja arvioi edessddn olevia
tilanteita sekd niiden ettd omien edellytystensd valossa.

Kaija: Kylld tadmd sellainen persoonalla tehtdvd tyd on.

Seija: Kylld se tietysti on persoonaan jddnyt silld
tavalla, ettd aina ihan alitajuisesti menee jotakin
auttamaan ja neuvomaan, vaikkei olis yhtddn aiheellista-
kaan ... se on muuttunut osaksi persoonaa.

Kun taman tutkimuksen eri-ikdiset opettajat puhuvat
tyOstddan, jokainen korostaa oman persoonan merkitystd
keskeisena tyovadlineend. Tatd tyotd ei voi tehdd, ellei ole
koko rekisterillddn mukana. Opettajan ikd ei tuo muutosta

tdhdn asiaan.

Ika antaa kuitenkin erilaisen n&akdkulman oman persoonan
tdrkeydesta opettajan tyOssd. Nuoremmilla opettajilla oman
persoonallisen idetiteetin kehittyminen on vield kesken, ja
se luonnollisesti ndkyy myds suhteessa tyohdn. Ensimmdiset
tyovuodet ovat oman tyylin etsimistd ja opettelua. Oma
kehitys vaikuttaa tyohdn ja pdinvastoin. Keski-idssd ihminen
oppii yh& enemmdn tuntemaan itseddn ja nimenomaan
tiedostamaan omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan sekéd
hyvaksymdan itseddn juuri sellaisena kuin on. Tamd@ saattaa
joko vahvistaa omaa persoonallista tapaa tehdd tyota tai
sitten johtaa pohtimaan muita vaihtoehtoja. Vanhemmat
opettajat ovat jo vakiinnuttaneet oman persoonallisen

tyylinsd eivdtkd enda koe tarvetta sen muuttamiseen. Tama
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tuo selkeyttd ja levollisuutta seka uskallusta heittdytya
koko persoonallaan mukaan tyohodn.

Persoonan kdyttdminen olennaisena osana tyotd on henkisesti
erittdin vaativaa ja kuluttavaa. Se onkin yksi opettajien
kuormittuneisuuden ja uupumuksen t&drked syy. Asian
tiedostaminen voi auttaa lOytamdan vdlineitd jaksamiseen ja
uudistumiseen. I&n tuoma eldmdnkokemus voi parhaimmillaan
auttaa rajaamaan tyotd ja siihen uhrattavaa panosta. Seijan
sanoin kokemus on helpottanut sitd ty6td. Ei endd tee paljon
turhaa tyétd, realisoituu ihan pakostakin.

6.2 Ammattikuvan muuttuminen

Yhteiskunnan muuttuessa myds opettajuus muuttuu. Jo Haavio
(1969, 33) totesi aikoinaan, ettd opettajan on ” tarkattava
-- tajuttava, mitd ajassa 1liikkuu -- Jja tunnettava
yleensdkin ajan syddmen sykinta”. Niemen (1993, 61) mukaan
opettajan tyotd voi nykyisin kuvata pikemminkin muutoksesta
toiseen kulkevaksi prosessiksi kuin pysyvaksi tilaksi.
Selviditd on yha vahemmdn.

MyOs Rdisdnen (1996, 50) toteaa opettajan tyon laajentuneen
luokkahuoneessa tapahtuvasta opetustydstd kasvatus- ja
opetustehtdvaksi, johon liittyy wvaatimus tyon
suunnitelmallisuudesta ja kehittamisesta.

Seppo: Ennen oli pitkid aikoja, ettd oli samat systeemit
koulussa. Mutta nyt kun el tarvihte olla kuin pari-kolme
vuotta, jopa vuosittain aina pitds uutta ja uutta
kehittdd. Ja kuitenkin ne perusasiat, ne ei muutu.

Kaija: Kylld koulu on muuttunut. Me ldhdetddn nyt ulos
luokasta ja kdydddn eri paikoissa tutustumassa. Ja koulun
ulkopuolisia asiantuntijoita on tullut kouluun ja ollaan
yhteistyOssd siind kyl&lldkin toisten kanssa. On tullut
paljon lisdd kouluun. Mutta helpompaahan se on olla vain
sielld luokan sisdlld ja pitdd ovi kiini ja katsoa sitd
kirjaa. Kylld tdd sitd tyomddrdd lisdd. Mutta kylld se
semmonen rikkaus on, ettd takaisin en haluaisi palata.
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Lahdes on eri vuosikymmenilld suoritettuihin opettajien
tyomddrdtutkimuksiin nojautuen padtellyt, ettd opettajan
toimenkuvan laadulliset piirteet ovat muuttuneet. Keskeiset
muutospiirteet ovat seuraavat (vrt. Lahdes 1986, 378-379):

1. Koulutyon yhteissuunnittelu lisdantyy.

2. Oppilasryhmittely ja lukujarjestys tulevat joustavim-
miksi.

3.0pettaja muuttuu tiedon ldhteestd opintojen ohjaajaksi ja
virikkeiden antajaksi.

4. Opettajien tiimitydskentely lisd&d@ntyy koulun henkildkunta-
rakenteen monipuolistuessa.

Vaikka Lahdes toteaa opettajan henkildkohtaiseen
kdyttdytymiseen kohdistuneiden vaatimusten heikentyneen, on
ihanneopettajan rooli kuitenkin olemassa. On normeja (mm.
lait ja asetukset), ohjeita ja kansan vakaa mielipide siitd,
millainen opettajan tulisi olla. (Kari 1990, 153-154.)

Seija: Paljon on myds asioita, jotka ovat kiertédneet
ympyrédnsd ja tulleet uuteen l8ytédmiseen.

Vaatimukset hyvdn opettajan ulkoisesta ja sisdisestd
olemuksesta ovat luonnollisesti my6s muuttaneet opettajan
ammattikuvaa. 60-luvun lopulla tehdyn tutkimuksen mukaan
opettajilta odotettiin osallistumista sosiaaliseen
toimintaan ja halua sosiaalisiin kontakteihin ja heiddn
kdyttdytymiselleen asetettiin huomattavia eettisid
vaatimuksia sekd@ koulussa ettda koulun ulkopuolella.
MyShemmin opettajista on tullut enemmédn tyypillisid kunnan
virkamiehid, jotka eivat samalla tavalla endd sitoudu koulun
elamddn. (Viljanen 1988, 34-37; Simola 1995, 251-252.) Rinne
(1989, 195) toteaa, ettd vanha kutsumus tyoStyy syrjdan, ja
luokanopettajan ammatista tulee yksi hyvinvointivaltion

julkinen palkkavirka muiden joukossa.

Seija: ... pidin ndytelmdkerhoja, askartelukerhoja,
musiikkikerhoja ym. Nidyttelimme kerholaisteni kanssa
suuriakin satundytelmi&, jotka ohjasin, lavastin ja
puvustin yksin. Ompelin kuninkaallisten vaatteita,
enkeleitten, peikkojen, keijukaisten ym. suuria mddrid.
Harvoin sain mitddn korvausta niistd valvotuista o6istd,
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quloin teatteripukuja valmistin. En koskaan kysynytkdan

sitéd.
Opettajan tehtdva yhteiskunnallisena vaikuttajana on
rakentunut kyldyhteis6n kansankynttildstd ja aktiivisesta
organisaattorista kohti muutosten hallintaan kykenevaa
ammattilaista, jonka on ndhtdvd yhteiskunnan tarpeet ja
kyettdva vastaamaan sen todellisuuteen. Hyvin monenlaisista
kasvatusymparistdistd tulevien lasten ohjaajana opettaja ei
pysty toimimaan kaavamaisesti omaksutulla ammattitaidolla
tai ylipuolelle asettuvana kaikkitietdvanad professionaalina.
(Halmio 1997, 56-57.)

Niemi (1995, 8) toteaé, ettd todellisena ammattilaisena
opettajan on nahtdva epakohtia, kysyttdva, etsittdva
muutosta ja oltava pelkdamattd muutoksiin 1liittyvia
kriisejd. Opettajuus on ndhtdva jatkuvien muutosten ja
epavarmuuden kohtaamisena, riskien ja vastuun ottamisena

sekd uusiin vaihtoehtoihin suuntautumisena.

Halmio (1997, 108) nékee, etta nyky-yhteiskunnassa
kasvatﬁksen rajat ovat hamdrtyneet lisddntyvan epavarmuuden,
pirstaleisuuden ja yhteisten p&damddrien katoamisen myota
eikd opettajalle voida osoittaa selkedd tyodnkuvaa. Opettajan
on luovittava siind todellisuudessa, jonka hdn oppilaissa ja
heiddn perheissdan kohtaa. Opettajan on ohjattava
kokonaisuuksien hahmottamiseen ja huolehdittava, etta
tiedolla on elé@mdssa myds merkitysta.

Seija: Olen vuosien aikana vaatettanut, pessyt ja
ruokkinut joitakin lapsistani. Olen yrittédnyt jérjestelld
kodittomille asuntoa ja eldd heiddn tukenaan. En tiedd&,
olenko onnistunut. Mutta nykyddn tuska ja kipu on
syvemmdlld perheissd. Jotta lapsen ongelmiin voi
suhtautua oikein, on hyvd tuntea niiden taustaa ja

Syitd.
“Huomisen opettajalta vaaditaan Suortamon (1993, 64) mukaan
entistd laaja-alaisempia tietoja ja taitoja. Hanen pitéaa

samanaikaisesti olla asiantuntija, viestintdtaitojen
hallitsija niin oppilaiden kuin aikuistenkin suuntaan,
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organisaattori ja pedagogisen osaamisen mestari.
Luokanopettaja on Suortamon mukaan monitaituri, mutta ei

suinkaan kaiken osaaja.

MyOs Viljanen (1988, 42) ja Niemi (1993, 33-39) esittdavat
2000-1luvun opettajalle monia tdrkeitd vaatimuksia. Opettajan
tulisi olla itsendinen, kokeileva ja tieteellisesti
ajatteleva henkild. Hanelld tulee olla valmiuksia ainakin
epavarmuuden kohtaamiseen, jatkuvaan ongelmanratkaisuun,
kriittisyyteen ja kyseenalaistamiseen, kohteen laaja-
alaiseen kehittamiseen ja yhteistoiminnallisuuteen.

Kaija: Opettajan pitdd olla nykypdivdnd vahva, tavallaan
lunastettava paikkansa joka pdivd. Paineita tulee myds
koulun ulkopuolelta. Tuntuu, ettd koko ajan pitdisi
kehittyd ja uudistua.

Uuden tekniikan kdyttd muuttaa opettajan roolia ja tyonkuvaa
monella tavalla ja opettajalta vaaditaan tulevaisuudessa yha
monipuolisempia taitoja. Kari (1997) korostaa tietotekniikan
hallinnan ja yhteistyokykyjen olevan tulevaisuuden opettajan
keskeisid taitoja. Leino & Leino (1997, 131) toteavat, etta
tieto- ja viestintdtekniikan viimeaikainen kehitys on
avannut opettajille aivan uudenlaisia suoria kansainvdlisia
yhteyksia. Tellan (1997, 16-17) mukaan opettaja siirtyy
"kaikkitietdvan tuomarin tehtdvistd konsultin kaapuun”.

Yhteiskunnan kansainvdlistyminen tuo opettajan ammattiin
uuden ndkokulman. Leino ja Leino (1997, 127-130) sanovat,
ettd tadtd voidaan tarkastella sekd yksildé- etta
jadrjestelmdtasolla. Jarjestelmdtasolla Suomen liittyminen
Euroopan unioniin asettaa opettajille omat vaatimuksensa. On
tdrkedd, ettd opettaja on tietoinen, minkalaisia
suunnitelmia on olemassa ja mitd keskusteluja kdydaan.
Yksildtasolla kansainvalistyminen tuo opettajalle
opetustilanteeseen monenlaisia kulttuurieroista johtuvia

haasteita ja ongelmia.
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Kohonen ja Leppilampi (1994, 92)V toteavat muutokseen
liittyvan luonnollisena osana myds muutoksen vastustusta, ja
se vaatii aikaa. Muutosvaihe saattaa olla henkisesti vaikea
prosessi. Syrjala ( 1993, 113-114) toteaakin uusiutumisen
vaativan uskallusta, koska se edellyttada omaa itsed,
oppimista ja opetusta koskevien pohjimmaisten uskomusten
radikaalia muutosta. Monet opettajat kuitenkin huomaavat,
etteivdt muutokset koulussa merkitse pelkdstddn lisdtydtad
vaan avaavat uusia mahdollisuuksia opettajana toimimiseen ja

ihmisend kasvamiseen.

Opettajalta ja koulu-uudistuksilta odotetaan Halmion (1997,
45) mukaan paljon. Kaikkea kyseenalaistetaan ja uudistetaan.
Toisaalta mahdollisuudet kokonaisvaltaisesti +tyo6hon
paneutumiseen ja yksildiden huomioimiseen vahenevat
luokkakokojen kasvaessa ja erityisopetuksen mddréan
supistuessa. Tulosta vaaditaan riippumatta siit&, annetaanko
opettajien ty®6lle kdytdnnoén tasolla arvoa ja aikaa.
Opettajan tyon ollessa keskeiseltd osaltaan myOs nakymatonta
on kouluilta odotettava tulosvastuu usein ristiriidassa tyodn

luonteen kanssa.

Opettajan ammattikuvassa viimeisten vuosikymmenten kuluessa
tapahtuneet suuret muutokset ovat haastateltujen opettajien
mukaan selkedsti lisdnneet opettajan tyomddrdd. Seppo
arvioi, ettd kylld se on ennen ollut paljon helpompaa.
Seminaarikoulutuksessa annettiin evditd koulunpitdmisen
arkipdivdadan, mutta valmiuksia muutoksen kohtaamiseen ei
juuri lainkaan. Sama puute on ollut uudemmankin koulutuksen
ongelma. Opettajan kyky pysyd mukana muutoksissa ja halu
kehittyd tyOssddn on ollut paljon kiinni h&dnen omasta

motivaatiostaan ja aktiivisuudestaan.

Vanhemmat opettajat suhtautuvat muutoksiin i&n tuomalla
tyyneydelld. He ovat opettajanuransa aikana kokeneet jo niin
monenlaisia uudistuksia ja heilahduksia laidasta laitaan,
etteivat ne enda heidan tyotdaan hatkdyta. He kokevat

perustehtdvansd, oppilaiden kaikinpuolisen kehityksen ja
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oppimisen tukemisen, niin kokonaisvaltaisesti, etteivat koe
tarpeelliseksi tai mahdolliseksikaan ldhted kaikkiin uusiin
virtauksiin mukaan. He myds ndkevat, ettd voivat antaa
parhaan tyodpanoksen k&dyttamdlld nimenomaan omia
vahvuuksiaan. Nuoremmat voivat sitten paikata niitd aukkoja,

joita heidan opetuksessan kenties on.

Keski-idssd muutospaineet koetaan vaativimpina. Kehityksen
mukana pysyminen vaatisi voimavaroja, joita juuri siind
eldmanvaiheessa tarvitaan oman sisdisen eldamdn muutosten
hallintaan. Eldmdnkaaren siirroskohta herkistda ja altistaa
kyselemddn, mihin suuntaan muutokset johtavat. Epavarmuus
muutosten suunnasta lisdd niiden kuluttavuutta. Koko oman
eldmén tilanne on tavallaan vailla tukevaa ja varmaa pohjaa,
minkd vuoksi muutokset voidaan kokea uhkaavinakin.
Parhaimmillaan muutokset voivat myds olla hyvin myonteisia.
Ne tuovat haasteita tyohdn ja koko eld@mdan ja avartavat
nadkdaloja. Ne voivat tarjota uusia ulottuvuuksia tyon
kokemiseen ja siten auttaa myds oman sisdisen eldmén

selkeytymistd.

Nuoremmille opettajille muutosten keskelld eldminen on
luonnollista ja myonteistd. He eivat vielda koe urautuneensa
vaan ovat avoimia uusille mahdollisuuksille. Nuoremmat eivat
mydskddan ole elamdssddan vield ehtineet kokea niin
monenlaisia muutoksia, ettd olisivat turtuneet niihin.
Ensimmédisten tydvuosien jdlkeen heillekin tulee tarve
vakiintua ja vakiinnuttaa tyopaikka ja tapa tehda tyota.
Tamd liittyy osana koko eldmdn ja perhetilanteen muuhun
vakiintumiseen. Nuorempana ihmiselld on kuitenkin suurempi
valmius muutosten kohtaamiseen ja niiden myodnteiseen

hyvaksikdyttamiseen kuin myoShemmdssa idssa.

Yksi suurimpia opettajan tychon muutoksia tuoneista asioista
on tekniikan nopea kehittyminen. Sen tuomat haasteet
opettajalle ovat vaatineet ylimddradaisid voimavaroja arkityon
lisdksi. Nuoremmille opettajille t&md on ollut luonnollista
ja mydnteistd kehitystd, jota on voinut suoraan hyddynt&da



- 61

tydssdan. Vanhemmille se on kuitenkin ollut lisdrasite,
johon ei aina ole ollut voimia eikda motivaatiotakaan
satsata. Seppo toteaa: Ei taho endd motivaatiota silléd
lailla olla. Jos vaikka jotain uuttakin on, esimerkiksi tuo
tietokonehomma, niin kylld mind oon koettanut pysyd siitéd
erillddn. Tietysti jotain tulee koeteltua, mutta en
vidlttdmattd sitd kaipaa. Ettd kylld se on melkein ndilld

evdilld mentdvd loppuun asti.

6.3 Tyon kuormittavuus

Opettajan ammatti-identiteettiin liittyy voimakas osaamisen
ja tiedollisen hallinnan myytti, joka vaikeuttaa
kuormituksen jakamista kollegojen kanssa.
Opettajakulttuuriin ndyttdd kuuluvan sanaton uskomus
jaksamisesta ja tdydellisyyttd hipovasta ammatinhallinnasta.
'Taydellinen opettaja’ ei voi jakaa epdonnistumisiaan ja
saada toisten tukea. Psyykkinen kuormittuneisuus puetaan
usein fyysisten oireiden muotoon tai ilmaistaan puhumalla
epdsopivasta oppilasaineksesta tai tyohon liittyvista
materiaalisista puutteista. Epdonnistuminen saatetaan
tulkita myos omaksi persoonallisuusominaisuudeksi, mika
opettajan kaltaisessa "“persoonallisuusty®ss&d” tarkoittaa
helposti samaa kuin totaali epdonnistuminen. (Jokila &
Laakso 1997, 26-27.)

Tyolleen uhrautuva, ahkera ja tunnontarkka tyontekija kuuluu
henkisesti pikkuhuljaa loppuunpalavien riskiryhmaan. MyOs
suurta kunnianhimoa, voimakasta tydhdn sitoutumista Jja
pelkadstddn tyohon omistautumista pidetddn loppuunpalamiseen
Aaltistavina ominaisuuksina. (Hamdldinen & Sava 1989, 93.)

Seija: ... on vddrdlld tavalla tunnollinen eikd osaa
ittednsd silld tavalla kelata ulos tédstd tyOympdristOstd,
niin kylld ne voimat menee siihen.

Opettajan tyotd luonnehtii moniulotteisuus, ennalta

arvaamattomuus, lukemattomien toimintojen samanaikaisuus,
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valittomén reagoinnin paine sekd jatkuva erilaisten ihmisten
kohtaaminen. H&n joutuu tekemddn nopeita padtdksid, joiden
tulisi olla myS6s perusteltuja. Tahan antaa vankka koulutus
ja idn mukana kertyva kokemus mahdollisuuden. (Raivola 1993,
22.) MyOs Rdisdnen (1996, 48) kuvaa luokanopettajan tyota
rajaamattomaksi, loputtomiin paisuvaksi. Tyoétd ei voi
suunnitella koskaan tdydellisesti. Tyd edellyttdd niin
monipuolisia ammatillisia taitoja ja valmiuksia, ettei
kukaan pysty tdyttamaan hyvin kaikkia puolia. Lisdksi koulu
uudistuu ja opetuksen on kehityttdva, joten ammattitaitoa
tdytyy kehittdd koko ajan. Jatkuva riittamattémyyden tunne

aiheuttaa paineita.

Ari: ... nimenomaan se riittdmdttémyyden tunne. Ei kerked
kaikkea eikd pysty, eikd vdlilld jaksa. Joskus ei aina
kiinnostakaan. Se tybmddrdn paljous ja oppilaiden isot
erot, yhdysluokassa varsinkin. Niitten kaikkien yhteen-
sovittaminen ja jatkuva kaikkien asioitten muistaminen
...tuntuu, ettd semmoinen jakomielitauti tulee...
Hamdldinen ja Sava (1989, 89) sanovat, ettd jos ihminen
ottaa koulutyon liian tosissaan eika@ pysty rajaamaan
tdrkeitd asioita vdhemman tdrkeistd, syntyy kiireen tunne,
joka altistaa stressin kokemiseen. Opettajan tyo koetaankin

heiddn mielestddn nykydan yhd useammin kiireiseksi.

Opettajan tydn itsendisyys on toisaalta merkittava etu,
mutta toisaalta tédstd vapaudesta on maksettava oma
hintansakin. Vapaus sallii myds ammatillisen paikoilleen
juuttumisen. Rutinoitumisen kehd on helposti tarjolla. Tyo6n
yksindisyyteen 1liittyy myds tyodn luonteesta johtuvia
rasitustekijoéitd. IhmistyoSn kuluttavuus, vastuun kantaminen
oppilaista, epailykset tehtyjen ratkaisujen
perusteltavuudesta ja arvosteluvastuu tekevadt opettajan
tyostd vaativaa ja raskasta. Tyon tulokset ndkyvat vasta
pitkdn ajan kuluttua, minkd vuoksi tyon arvoa on joskus

vaikea uskoa. (Kohonen & Leppilampi, 1994, 64-65.)

Sosiaaliset olosuhteet ovat nykyddan monilla seuduilla

sellaiset, ettd oppilaat tuovat ympdaristén ja kodin ongelmat
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myds kouluun. Juuri luokanopettajat joutuvat ratkomaan
kotien pulmia ja joutuvat ndkemddn ja vield enemmdn
vaistoamaan todellista inhimillistd sielunh&dtdd. Opettaja
huomaakin yht’dkkid olevansa itse asiassa aikuiskasvattaja
joutuessaan selostamaan koulun ja oppilaan ja siind sivussa
yhteiskunnankin asioita hd@nen vanhemmilleen. Tamad saattaa
monissa tapauksissa olla raskas ja vaativa tehtdvad. Mutta se
on valttamdaton tyd, jotta koulun ja ympardivan yhteiskunnan
suhteet olisivat kunnossa. (Numminen 1988, 33.)

Seija: Nykyaikana tdd tydé on tullut silld tavalla
painavammaksi, kun on hirvedn paljon tdmmésid
perheongelmia, ja ne heijastuu kylld pienten lasten
kanssa kouluun. Kyllé ndd rikkindiset kodit on koulun
vastuulla kanssa. Opettaja on se ainut aikuinen, jolle
vol kertoa kaikkia tdmmdisid vaikeita asioita. Kyll&d ne
tekee siihen opettajan tyohén kanssa paineita.

Oman persoonan kadyttaminen niin intensiivisesti kuin
opettaja sitd joutuu kdyttamdan, on uuvuttavaa tyotd. Seka
fyysinen ettd psyykkinen rentoutuminen ja muu itsensd
huoltaminen ovat opettajalle elintdrkeitd. Opettaja joutuu
kohtaamaan sellaisia paineita koulun ulkopuolisesta
maailmasta, ettad hanelld on syytd olla vahva henkinen kunto
ja terve itsetunto. (Kantola 1988, 123)

Paineita opettajan tyohdn tuovat myds kaikki ne
rooliodotukset, joita opettajaan kohdistetaan. Karin (1990,
153) mukaan ne eivat milladn voli totetutua ihanteellisella

tavalla yhden opettajan persoonassa.

Kaija: Raskasta on mybs se, ettd koko ajan julkisuudessa
ja joka paikassa puhutaan, kuinka koulun pitdd kehittyd,
sinun pitdd olla parempi, sinulla pitdd olla
tietokoneopetusta, sinulla pitdd olla sitd ja t&dtd
opetusta ...

Stjernbergin (1986) laajan naisopettajiin kohdistuneen
tutkimuksen tulokset kertovat joka viidennen peruskoulun ja
lukion opettajan olevan uupunut. Samoin Jokila ja Laakso
(1997, 26) toteavat Jjopa neljdnneksen suomalaisista

opettajista kdrsivan uupumisoireista varsinkin syksyisin.
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Tamd uupumus vaikuttaa tuhansien lasten koulunkdyntiin ja

kasvatusilmapiiriin.

Anne: Ne, milloin alkaa pinna kiristyd, on juuri n&a
joulunaluset ja kevddn loppuviikot, jolloin tietysti
kaikki kasaantuu. Silloin kokee, ettd kuormittuu.

Kaija: Joulukuu ja toukokuu, nehdn on ihan hirveitd
tdssd ammatissa!

Opettajien uupumuksen taustalla ovat Stjernbergin (1986)
mukaan esimerkiksi seuraavat asiat:

- Opettajilta puuttuu urakehitys. Vastavalmistunut opettaja
tekee samoja tehtdvid kuin eldkkeelle ldhteva.

- Aikuiskontaktien puute ja ”hdirikkdoppilaat” uuvuttavat
opettajia.

- Opettajainhuoneen huono ilmapiiri, keskindinen kateus ja

yhteisty6n puute.(Hamdlainen & Sava 1989, 10.)

Anne: Ei oikeastaan ole etenemismahdollisuuksia, jos el
sitten ite ala kouluttaa itsednsd. Piddn sitd miinuksena.

Ari: Huonoja puolia on just se, ettd aikuiskontaktit j&&

tosi vdhiin.

Seppo: Se on kaikista pahin kuluttava tekijd se
levottomuus ja hdlind. Ja kun sielld on sitd vauhtia
vaikka kuinka paljon. Vaikka kuinka sitd koettaa
rauhoittaa, niin sielld on sitd vinkumista, pitdd saada
§dntd aikaan. Kylld minulla ainakin se on kaikista

pahinta, se vésyttdd.

Kari: TySyhteisén merkitys on ihan kaikista tdrkein.
Suhteet tyotovereihin on tietysti se A ja O siind tydssé.
Jos ne on hyvdt, niin se antaa parhaat edellytykset

tydnteolle.

Stjernberg (1986, 46) havaitsi tutkimuksessaan, etta 40-50-
vuotiaat naisopettajat osoittautuivat voimakkaimmin



- 65

uupuneiksi. Se, etteivat sita vanhemmat opettajat olleet
niin stressaantuneita, selittyy heiddn keski-idn kriisin
ohittamisellaan. Vastaavaan tulokseen pdatyi Kinnunen (1989,
19) opettajien seurantatutkimuksessa, jonka mukaan 45-54-
vuotiaat opettajat osoittautuivat muita védsyneemmiksi
tyohdnsd. Ik&ddntymisen todettiin olevan yhteydessa myos
psyykkiseen kuormittumiseen, joten vanhimmat opettajat
kokivat tydnsid psyykkisesti muita raskaampana.

Kaikki tamdn tutkimuksen opettajat kokivat tyosséaan
raskaaksi ja kuluttavaksi tekijdksi tyon moninaisuuden ja
sen, ettd samanaikaisesti tdytyy hallita hyvin erilaisia
tilanteita ja tehtdvid. Tyomddaran koetaan myds jatkuvasti
lisdantyneen. Ian vdhentdessd voimavaroja tyon kuluttavuus
kasvaa entisestdidn. Seppo kertoo, ettd tyomdaraa on pakko
rajoittaa. Nykyisin en suoraan sanoen jaksa, se niin kuin

ly6 releet pois pddltd.

Oppilaiden levottomuus ja rauhattomuus on suuri kuluttava
tekijd. Se ndyttdd lisddntyneen vuosien- myodta.
Tydrauhaongelmat kuormittavat selvdsti eniten vanhempia
opettajia. Idn myotd omat voimavarat vdhenevdt ja joustokyky
heikkenee. Toisaalta myds nykyisin yleinen ilmapiiri ja
suhtautuminen koulutydhén on aivan erilaista kuin silloin,
kun vanhemmat opettajat aloittelivat tyduraansa. Tydtavat ja
opettajan auktoriteetti olivat silloin aivan toista luokkaa,
eikd tydrauhan ylldpitdminen ollut mik&an ongelma.
Voimavarojen vdhenemisen alkaa huomata jo keski-idssa.
Silloin kun opettaja ei itse ole tdysin vahvoilla, kaikki
ylimddrdinen hdlind ja levottomuus kuluttaa kohtuuttomasti
voimavaroja. Nuoremmilla opettajilla ndyttda olevan enemman
voimia ja keinoja hallita opetustilanteita. Toki
rauhattomuus kuormittaa heitdkin, mutta voimien uusiutuminen

on nopeampaa.

Myds kotien ongelmat tulevat kouluun ja vaativat opettajalta
suurta ihmistuntemusta ja terapeuttista suhtautumista

oppilaisiin. Sosiaalisten vaikeuksien ndkyminen
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padivittdisessd koulutydssd on tuttua kaikenikdisille
opettajille. Opettajat suhtautuvat ndihin vaikeuksiin hyvin
vastuullisesti ja yrittadvat auttaa mahdollisuuksiensa
mukaan. Nuoremmat opettajat kokevat usein avuttomuutta ja
osaamattomuutta joutuessaan puuttumaan kasvatuskysymyksiin,
koska heiddn oma elamankokemuksensa ei vield ole kovin
suuri. Omia lapsia ei vield ole, tai he ovat pienid. He
kokevat myos kiusallisena sen, ettd opettajalta odotetaan
kannanottoa perheiden sisdisten kysymysten ratkomiseen.
Nuorempien opettajien on toisaalta helpompi irrottautua tydn

kysymyksistd kuin vanhempien.

Keski-idssd opettajan oma eldmén- ja perhetilanne on usein
jo sellainen, ettd hdnelld on omakohtaista pohjaakin
kdsitelld vaikeita sosiaalisia kysymyksid. Riittamattomyyden
tunne on kuitenkin suurin erityisesti tdl11la tyodn alueella.
Siihen kaivattaisiin tukea ja ohjausta muilta

asiantuntijoilta.

Vanhemmat opettajat ottavat oppilaiden vaikeudet kaikkein
henkiltkohtaisimmin omikseen. He kantavat huolta oppilaiden
terveestd kehityksestd hyvin kokonaisvaltaisesti. Opettajan
oma eldmd on jo seestyneessad vaiheessa, eikd hdnen tarvitse
endd kdyttda voimavaroja sen jarjestelemiseen. Toisaalta ika
ja kokemus tuovat kypsyyttd kohdata vaikeitakin ongelmia.
Usein vanhemmat opettajat tuntevat myos oppilaiden taustoja
pitkdltd ajalta, mikd@ auttaa ymmartdmd&dn vaikeuksien syita
paremmin. Vanhemmiten myds oppii hyvaksymdan sen, etta
kaikkeen ei voi vaikuttaa eikd kaikessa voi auttaa, vaikka

kuinka hyvda tahtoa olisi.

Opettajien vdlinen yhteistyd ei perinteisesti ole ollut
kovin kiintedd. Sen kuitenkin toivotaan lisdantyvan.
Nuoremmat opettajat tuntuvat kaipaavan enemmdn suoranaista
yhteistyotd kollegojen kanssa. Vanhemman koulutuksen saaneet
tekevdt mieluummin itsendisesti tyodtd, vaikka heillekin
tyotovereiden kannustus ja tuki on tdrkeda. Nuoremmat ovat

mySs valmiimpia Jjakamaan epdonnistumisia ja pelkoja
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kollegoiden kanssa kuin vanhemmat. Vanhemmilla opettajilla
vyksintydskentelyn perinne ja vastuun ottaminen yksin
tuntuvat olevan syvemmdlld kuin nuoremmilla.

Ainakaan itse opettajat eivdt endd tunnu jatkavan myyttid
taydellisestd ammatinhallinnasta. Pdinvastoin oma riittdmat-
tomyyden tunne on useinkin vallalla. Kouluvuoden rytmitys
vaikuttaa mySs uupumuksen mddraan. Lukukausien loput ovat
raskaimpia. Mitd@ vanhempi opettaja on, sitd pidemmdn aikaa
hdn tarvitsee latautuakseen uudelleen. Tdssdkin ndkyy ian

tuoma joustokyvyn vaheneminen.

Urakehityksen puute tiedostetaan ja sitd pidetdan ammatin
huonona puolena. Tama asia kuitenkin tiedetd@an jo_ammattiin
suuntautumisvaiheessa, joten se osataan ottaa huomioon.
Varsinaiseksi kysymykseksi uralla eteneminen, tai oikeastaan
sen puute, nousee erityisesti keski-idssd, jolloin tyon
mielekkyys on kokonaisuudessaan vaakalaudalla. Mikadli
opettaja ei silloin 10yda& tyydyttdvda ratkaisua haasteiden
ja osaamisensa vastaavuuteen, saattaa urakehityksen puute
aiheuttaa syvadkin turhautumista ja tyohon vasymistd. Kari
ei ole kaivannut varsinaisesti mitdan uraputkea, mutta ettd
tehtdvdt vois vaihtua ja sen tyyppistd etenemistd vois olla,

niin se olis hyvin tdrkeetd.

6.4 Voimavarat

Mistd opettaja sitten saa voimavaroja Jjaksaakseen tehda
tyotd kuluttavassa ihmissuhdeammattissa? Ojanen (1985, 14)
sanoo, ettd voidakseen tukea oikealla tavalla oppilaidensa
‘persoonallista kehitystd opettajan on tunnettava ja
hyvaksyttdva itsensd Jja miellettdvd oma paikkansa
oikeanlaisen aikuisen mallina jatkuvasti kehittyvien lasten
ja nuorten parissa. Opettajan olisi osattava vetdd raja
vastuullisuuden ja 1liian huolehtimisen wvalille.
Ammatillisuuden ja persoonan vdlinen jdnnite olisi kyettava

ratkaisemaan niin, ettei tydvdlineenda oleva persoona
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kuormitu kohtuuttomasti ja myds sen hoitamiseen jdd aikaa
(Bullough & Knowles 1991, 133; Lindgvist 1989, 160.)

Kaija: Opettajan ammatti on sellainen, ettd sitdhdn voi
tehdd ihan loputtomasti. Se rajanveto on tosi vaikeaa.
.o Mutta kylld sitten vdlillg tulee jdrki k&dteen, ettéd
méd teen voitavani, enkd sitten enempdd. Sitten on onneksi
mies kotona, joka sitten joskus naputtaa, ettd nyt kylla
tuo saa riittdd.

Seija: Mun tdytyy ihan itteni pakottaa siihen, ettd ma
yritdn viikonloppuinakin edes pikkuisen irtautua té&stéd,
ettd md en aina ajattele tdtd. Kylld se perhe-eldmd
silld tavalla kdrsii. Ne oppilaat on kuitenkin aina
mielessd.

Kantola (1980, 160) toteaa, ettd opettajan olisi pidettava
huoli siitd, ettd mySs itsestddn ja ymparistostddn 1loytaa
jatkuvasti uusia asioita Jja nauttii kasvustaan. Opettajan
ty® on hdnen mukaansa vuorovaikutusta ja yhdessd@ oppimista,
oman tyén ja eldmd3n jatkuvaa reflektointia. MyOs R&disé&nen
(1996, 48) toteaa, ettd tyd ei ole koko eldmd, vaikkakin
tarked osa sitd. Tasapaino tyén ja muun eldmdn v&dlilld voi

olla esimerkiksi ajallista rajaamista.

Ari: Ei ty6, vaikka se ois kuinka mukavaa, saa tdyttad
koko eldmdd. Kylld painopiste pitdd8 olla muussa
eldméssd.

Kari: Se onkin mun mielestd yksi niitd tdrkeimpid
pointteja sitd jaksamista ajatellen, ettd jos tddn tydén
vie kotiin, niin se on hyvin huono asia.

Tydssd jaksamista voi auttaa, kun ihminen oppii tunnistamaan
omaa ty®tapaansa ja omia voimavarojaan. Jokila ja Laakso
(1997, 28) puhuvat kognitiivisesta itsehoidosta. Sen
keskeinen elementti on saada ihminen havainnoimaan
uskomuksiaan uudesta n&dkodkulmasta. Havaintovirheiden
tunnistaminen ja niiden harkittu vastustaminen ovat keinoja

muutoksen aikaansaamiseksi.

Seppo: Kylld mind oon koettanut sen oman eldmédntilanteen
ja tyén jdrjestdd niin, ettd ne on tasapainossa. Jos mind
huomaan, ettd ei oikein jaksa tbitd tehdd, niin kyllé
mind jdtdn pois, koska mind katon sen, ettd on paljon
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tdrkedmpi, ettd mind kuitenkin pystyn olemaan sielld
mukana kuin ettd en ollenkaan pystyis, ettd oisin niin
sairas. Se ois oppilaille itelleen paljon hankalampaa.

Hyodyllisiksi ty6ssd jaksamisen apuvdlineiksi ovat
osoittautuneet - tydnohjaus, ulkoisten puitteiden
uudelleenorganisointi, taitojen pdivittaminen, psyykkisen
tyoénhallinnan koulutus sekd joskus myds lyhytkestoiset
yksiloé- ja ryhmaterapiat (Jokila & Laakso 1997, 27).
Tyonohjauksen tdrkeydesta puhuu myds Viljanen (1992, 124).
Se on erittdin tdrkedtd ihmissuhdeammateissa, Jjoihin
opettajan ammattikin keskeisesti kuuluu. Ndissd ammateissa
tydntekijd joutuu . kdyttamdan omaa persoonaansa
tybvdlineenddn ja tyd sisdltdd paljon tunneperdista

rasitetta.

Tydnohjausta kohtaan tunnetaan Himbergin (1996, 57)
kuitenkin jossain mdarin ennakkoluuloja. Kuvitellaan, ettd
tybnohjaukseen hakeutuvat loppuunpalamaisillaan olevat
opettajat tai ne, joilla on tydssddn tavallista suurempia
ongelmia. Varauksellisuutta lisdd mySs se, ettd tyodnohjaus
edellyttd pitkdaikaista sitoutumista s&&nndllisiin

tapaamisiin ylimddrdiselld ajalla.

Ari: Toisaalta kaipaisin ty6nohjausta, toisaalta tuntuu
vaikealta ajatella, ettd joku vois tulla ohjaamaan ja
sanoa, ettd tee ndin. ... Mutta virikkeita antavana

tybnohjauksena.

Seppo: Kylld, tydbnohjausta sais olla enemmdn. Opettajan
pitdis ehkd ite hankkiutua mySskin sinne. Sen pitdis olla
ihan semmonen luonnollinen juttu, ettd sitd ois. Ettd se
ois jdrjestyksessd, kaikkien pitds mennd. Silloin ei
kukaan tuu leimatuksi. Jos joku ei tarvihte, niin
oispahan muuten mukana. Kylld siitd aina jotakin j&&.

Opettajan oman persoonan uusiutuminen on kasvatustehtavan
onnistumisen edellytys. Oikein toteutettuna opettajien
tyonohjaus on yksi keino opettajien ammatillisen kaswvun
edistdmiseksi. Tyonohjauksella pyritdan siihen, ettd
opettaja oppisi kdyttdmddn itseddn kokonaisena, tiedostavana
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ja tuntevana ihmisend. (Ojanen 1985, 22.)

Haastatelluilla opettajilla erittdin merkittdva tydhon
voimia antava tekijd on oma perhe Jja lahiymparisto.
Puolisolta saadaan sekd henkistd@ tukea tyon paineisiin etta
myds tervettd rajoitusta tyon mddrdan. Myos omat lapset
auttavat irtautumaan tyon kysymyksistd. Seija sanoo, ettd
tyOstd irrottautuminen oli nuorempana helpompaa sen takia,
kun oli omia lapsia. Lasten kautta unohti nopeammin. Aiti
oli kylld &iti joka kesdloman ajan, se ei ollut endd
opettaja yhtddn. Nyt diti on kesdlomallakin opettaja.

Nuorempien opettajien nayttdd olevan helpompaa erottaa tyo
ja vapaa-aika toisistaan. Perhetilanne on usein vaativampi,
tydlle ei kertakaikkiaan voi antaa kaikkea aikaa. Heidéan
sukupolvelleen myds ty6n merkitys on kenties muutenkin
erilainen kuin vanhemmille. Ty® on vain osa eldmdid, mutta ei
sen tarkein osa. Omat harrastukset ovat tdrkedd vastapainoa
tydlle. Voimavarana koetaan myo6s se, ettd opettaja on
ty®skennellyt erilaisissa kouluissa ja ndhnyt koulumaailman
lisdksi muunkintyyppistd elaméad.

Miehille rajanveto tyén ja vapaa-ajan valilla on
huomattavasti selkedmpdd kuin naisille. Vaikka naisopettajat
pystyisivatkin jattadmd@dn konkreettiset tydtehtdvat kouluun,
he kuitenkin pohtivat oppilaiden kysymyksi&d ja tyon ongelmia
mielessddn. Naiset tarvitsevat sekd ajallisesti ettd
paikallisesti pitemmdn vadlimatkan tyo6hon padstdkseen siitd
henkisesti irti ja latautuakseen uudelleen. Seija kokee,
ettei hdnelld ole tarpeeksi keinoja irtautua tyoén paineista.
Mulle ei riitd muu kuin jos md pddsen jollekin ulkomaan
matkalle, kokonaan Suomesta pois, ihan silld tavalla irti

kokonaan.

Ruumiillisesta kunnosta huolehtiminen on ehdoton edellytys
henkisesti raskaassa tyOssa Jjaksamiselle. Lenkkeily,
luonnossa liikkuminen 3ja kuntoilu tuovat tervetta
vastapainoa henkiselle tydlle. Kaija tiedostaa jaksavansa
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paremmin, jos on fyysiseti hyvdassé kunnossa. Yritédn kdyda
ulkona joka pdivd ja vdhdn liikkua. MyOs Sepolle luonto on
tdrkea voimavara. Mutta kun mind pddsen metsddn, joko
metdnraivuulle tai metdstdmddn tai muuten vain kulkemaan

luonnossa, niin se on mulle se vastapaino. Se on tdrkeda.

Ika tuo omia rajoitteitaan jaksamiselle. Fyysisten
voimavarojen vadheneminen lisdd tyo6n kuluttavuutta. Seijalle
hédnen omien sanojensa mukaan opettajille Jjadrjestettyyn
kuntoutukseen péddseminen on ollut pelastus tyossa
loppuunpalamisesta. Se tuli ihan viimeiselld hetkelld. MyOs
Seppo tunnustaa, ettd ikd on lisdnnyt tydssd vasymista.
Hanen keinonsa jaksaa on iltapdivaunien ottaminen. Kyll&hén
mind oon tdtd lddkdreillekin valittanut. Mutta ne sannoo,
ettd katopas tuota syntymdvuotta, se kuuluu siihen.

Aikuiskontaktien vahdisyys ja lasten kanssa tydskentely ovat
opettajan tyodn kuormittavia tekijditd. Toisaalta juuri
lapset ovat tydlle voimia antava tekijd. Opettajanuransa
alkutaipaleella tyoOskenteleva Ari toteaa, etta lasten
kanssa toimiminen ja kehityksen ndkeminen heissd on yksi
palkinto, yksi parhaista. MyOs Anne tuo ensimmdisend tyonsa
positiivisena puolena esiin lapset. Md yksinkertaisesti
tykkddn tyoskennelld lasten kanssa. Kari toteaa, ettd
opettajan tyonkuva on aikuiskontaktien vdhdisyyden vuoksi
kuluttava, mutta lapset sindnsd eivdt ole kuluttavia vaan

pikemminkin innostava tekijé.

Aikuiskontakteja tyohon tuovat paitsi tyodtoveruussuhteet
mySs oppilaiden vanhemmat. Yhteistyd heiddn kanssaan koetaan
vahvasti tyolle voimia antavaksi tekijdksi. Vanhemmat on
“hirvedn tdrkeitd. Opettajat kokevat, ettd kasvatustehtadvassa
onnistuminen edellyttdid yhteisten tavoitteiden ja keinojen
pohtimista vanhempien kanssa ja samaan suuntaan toimimista.
Tamdn asian tdrkeyttd korostivat kaikenikdiset opettajat.

Tdrked voimavara opettajan ty6ssd on huumorin kdytté@minen.
Seppo sanoo, ettda jos sen ottaa vdhdn liian vakavasti,
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niin ydunensa siind menettdd. Mutta tdytyy pistee védhén

huumoria sinne sekkaan, niin se auttaa monasti.

Opettajan ty®6lle yksi leimaa antava tekijd on lomien
sddnnbllinen rytmittyminen lukuvuoden aikana. Lomien mdara
on vuosien myodtd tasoittunut suhteessa muihin ammatteihin.
Opettajat eivat pidd kesdlomaa liian pitkdnd vaan kokevat
ansainneensa sen. Kaija kokee opettajan tyon silld tavalla
raskaaksi ja vaativaksi, ettd tarvitsee kunnon katkoksen
ladatakseen akkujaan. Jos mulla ois kuukauden kesdloma, niin
mé& en varmaan jaksais tdtd tyotd. Myos Kari sanoo, etta
voimia tydhdén antaa se, ettd tyOrytmi on sellainen, ettd
siind on kohtuumddrdssd lomia ja katkoja. Se antaa
palautumisaikaa ja uutta voimaa. Kylld se sitd latautumista

vaatii.

Idn my6tda latautumisaika pitenee ja loman tarve kasvaa.
Seppo sanoo, ettd jos se ympdrivuotista tdmd homma olis,
niin ei sitd oikein monikaan kestdis. Kylld se niin paljon
vdsyttdvdtd on. Seija kokee, etteivat nykyddn edes lomat
riitd kunnolla irrottamaan hdntd koulutydstd. Toisaalta hdn
ndkee syyn myds omassa liiallisessa tunnollisuudessaan. M&
olen niin hullu, ettd md tuun kesdlldkin tdnne ihan vaan

valmistelemaan seuraavaa vuotta.

Opettajien suhtautuminen tydnohjaukseen on perinteisesti
ollut melko varauksellista. Tatd asennetta nakyi myds taman
tutkimuksen opettajien mielipiteissd. Varsinaiseen
tydnohjaukseen ei kukaan ollut tyduransa aikana
osallistunut, joten mielikuvat siitd eivat valttamatta
olleet kovin todellisia. Kukaan ei suoranaisesti kieltanyt
tydnohjauksen arvoa, mutta Jjossain mddrin sita
vieroksuttiin. Enemmdnkin kaivattiin virikkeitd antavaa
ajatusten ja kokemusten vaihtoa kollegoiden kanssa.
Y1llattdvdda kylld, vanhemmat opettajat olisivat kaivanneet
enemmidn suoranaista tydnohjausta kuin nuoremmat.
Tydnohjauksen toivottiin tukevan ty&ssd jaksamista ja

auttavan muutosten kohtaamista.
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6.4.1 Tyoyhteisén merkitys

Opettajien keskindisen vuorovaikutuksen merkitysta
korostetaan monissa tutkimuksissa. Yhteistyd6 edistda
opettajan ammatillista kehittymistad ja henkildkohtaista
reflektointia kohti toinen toisiltaan oppimista ja
kokemusten jakamista. Opettajat kehittyvat huomatessaan
ammattitaidon ympdrillaan rikkautena ja kdyttdvat osaamista
yhteiseksi hyvdkseen. ( Halmio 1997, 89.) Myos Hamdldisen ja
Savan (1989, 21) mukaan opettajat tarvitsevat
vuorovaikutusta kollegojensa ja muun henkildkunnan kanssa
kehittydkseen ja jaksaakseen tyOssddn. Usein kuitenkin ajan
ja voimavarojen puute asettaa ndille aikuiskontakteille
rajoituksia. Esteend on myo6s vankka yksintydskentelyn

perinne ja tottumattomuus yhteistyodhon.

Ari: TyOyhteisb on erittdin tdrked. Olen ndhnyt erilaisia
tyS6ympdristbjd, ja kylld se on keskeisid tekijoitd.

Seija: Se (tybyhteis8) on hirvedn tdrked. Silloin kun
tybyhteisé on terve ja voi hyvin, kylld se on ihan
ensiarvoisen tdrked. Mutta heti kun tulee yksikin klikki
sinne, niin sitten se kylld rasittaa. Sitten se menee

miinuksen puolelle.

Kantolan (1980, 147) mukaan vuorovaikutuskyky kasvaa
arkisissa ihmissuhdetilanteissa, niiden tarkkailussa Jja
niiden kautta oppimisessa. Cochran-Smith ja Lytle (1992,
310) huomauttavat, ettd ulkoisesti mitddnsanomattomilta
nayttavillsd, pinnallisilla ja kiireisilla
'kahvikuppikeskusteluilla’ on tdrked merkitys tyOyhteisdjen
kehittymisessd. Ne luovat ja ylldpitdvat vuorovaikutusta,
jonka seurauksena opettajat tutustuvat toistensa

kokemuksiin.

Kari: Tyotoveruussuhteiden ja koulun yleisen ilmapiirin
pitdis olla sellaisia, ettd ne palvelis parhaiten sielld
tybskentelevien ihmisten, niin opettajien kuin
oppilaidenkin, etua.

Hamdldinen ja Sava (1989, 20) korostavat, etta kasvatus- ja
opetustydhén ja niiden kehittdmiseen tadytyy osallistua
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kaikkien koulussa tyOskentelevien. Menestyminen opettajan
tyOssd edellyttdd , ettd opettajalla on mahdollisuus tehda
tyotd hédnen persoonallisuuttaan kunnioittavassa Jja
tyontekoon innostavassa ilmapiirissa. T&han opettajat

tarvitsevat koko kouluyhteis6n ja myds hallinnon tukea.

Ari: Parasta tdssd tyOssd oli mahtava koulun rehtori,
joka auttoi ja opasti ensimmdisestd pdivdstd alkaen.
Opettajanhuoneessa oli kaiken kaikkiaan hyvd henki. ...
Ilman koulun rehtoria ja tdtd yhteisty6td olisin tainnut
palaa oitis loppuun. Monta kertaa kdvi kylld mielessé,
ettd voiko kukaan selvitd tdysjdrkisend tdstd hommasta
eldkkeelle. Onneksi tySkaverina oli eldvd esimerkki, ettd
voi.

Toimiva tyOyhteisd koskettaa opettajan tiedollisia,
taidollisia ja asenteellisia valmiuksia toimia ammattinsa
aktiivisena kehittdjdand ja oman tyodnsd tutkijana. Toiselle
on annettava tilaa tehda itse, mutta samalla on myoOs
huomattava tarve yhteistydn mahdolliseen wuudelleen
arvioimiseen. Yksildn ongelmat ovat yhteisdn ongelmia, mutta
toisaalta mySs yhden kehittyminen on jokaisen kehittymista
(Cochran-Smith & Lytle 1992.) Keskeistd on opettajan halu
tyoyhteis6n toiminnan suunnan tarkistamiseen (Niemi 1992,
15).

Kaija: TydOyhteisblld on tosi suuri merkitys. Tdrkeetéd
olis, ettd me kaikki puhallettais yhteen hiileen ja
meilld olis samanlaiset pddmddrdt. Ja sitten se, ettd kun
on sovittu jokin asia yhteisesti, niin kaikki pitdd siitéd
kiinni. ... Semmonen toisia kannustava ilmapiiri ois hyvé
olla tybpaikalla, ettd sais tukea toisilta. Kylld sitd
rohkaisua jokainen tarvii.

Hargreaves (1994, 150) myontda, ettd kaikki opettajat eivdt
tyoskentele 1luottamuksellisissa Jja tukea antavissa
yhteis6issd. Koulun ilmapiiri voi jo sindnsa johtaa
opettajan tydskentelemdan yksin, vaikka opettajalla olisikin
halua yhteisty6hén (Bell & Gilbert 1994, 495).
Opettajayhteisd saattaa esimerkiksi olla jakautunut pieniin
keskenddn erimielisiin ryhmiin, ja vuorovaikutus voi estya
individualismiksi tai erillisyydeksi vddristyneen autonomian
takia (Hargreaves 1994, 238).
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Hamdlainen ja Sava (1989, 36) toteavat, ettd kannustavassa
tyOyhteisdssd itsendisyys Jja yhteistyd ovat keskendan
tasapainossa. Valinnanvapaus, oman tyodn suunnittelu ja
vaikutusmahdollisuudet 1lisddvat tyoOmotivaatiota, mutta
yhteistyo edistdd oppimista ja helpottaa tyodn aiheuttamia
paineita. MyOs palautteen saanti on tarkeaa.

Anne: Palautetta vois tulla enemmdnkin. M& koen, ettd
vaikka luokat on aina erilaisia joka opettajalla, niin
niistd voitais ehkd keskustella enemmédn, mitd asioita
tulee ilmi, mitd ongelmia tai hauskoja juttuja. ...
opettajakavereilta se palaute on ehkd semmosta innosta-
mista.

Tyoyhteison suurta merkitysté korostavat kaikki haastatellut
opettajat. Hyvin toimivana se on tdrked jaksamisen tuki ja
tyohén innoittaja. Jos tyoOyhteisdssd on ongelmia, se sen
sijaan kuormittaa ja kuluttaa voimia. Pienessd tyoyhteisossa
korostuvat henkildiden viAliset suhteet, kun taas suuremmassa
on enemmdn varaa valita, kenen kanssa on tekemisissé.
Tyotoveruussuhteiden ei kuitenkaan tarvitse olla samalla
ystdvyyssuhteita. ‘Anne toteaa, ettd vaikka
tyétéveruussuhteet ovat hyvat, niin mieluummin mé& vietdn sen
vapaa-ajan muun tuttavapiirin kanssa kuin ettd olisin tdsséd

tybporukassa endd. Kaipaan silld tavalla vastapainoa.

Tyoyhteisd voi parhaimmillaan korvata tyodnohjausta.
Tyotovereiden kanssa voidaan jakaa paineita ja iloja ja
saada uusia nakokulmia ongelmatilanteisiin. Erityisesti
nuoret ja keski-ikdiset opettajat kokevat hyvan tydyhteisoén
tdssa suhteessa voimavaraksi. Vanhemmat tyodtoverit voivat
myos olla eldvid esimerkkejda joko tyossd jaksamisesta tai
siihen turhautumisesta. Heiddn kokemuksistaan voi oppia.
- Vanhemmat opettajat sen sijaan kokevat olevansa enemman
antavana puolena tydyhteisOssd, eivdtkda siten itse saa
sieltd samalla tavalla tukea. Yksintydskentelyn vahva
perinne vanhemman koulutuksen saaneilla opettajilla kenties

vaikuttaa tdhan asenteeseen.
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6.5 Tyohon sitoutuminen, vastuu ja eettisyys

Aikaisemmin opettajan ammatin kohdalla puhuttiin paljon
kutsumustietoisuudesta. Nykyisin samaa tarkoittaen kdytetdan
usein termid sitoutuminen. Kari (1997) mainitsee, ettéd
valittaessa opiskelijoita opettajakoulutukseen painotetaan
erityisesti ammattiin sitoutumisen tédrkeyttd.

Niemen (1995, 36) mukaan sitoutuminen merkitsee oman ammatin
arvostusta ja uskoa siihen, ettd voi tyolldan vaikuttaa
oppilaiden elamddn ja saada aikaan positiivista muutosta.
Opettajan sitoutuminen tyohénsd on enemmdn kuin tehtdvien
tunnollista suorittamista; se merkitsee henkildkohtaisen
panoksen antamista tehtdvassdan, reflektointia ja riskien ja

epavarmuuden kohtaamista.

Kari: Mun mielestd tdtd tyotd on miltei mahdotonta tehd&
jdrkevdsti ja kokien saavansa tyydytystd, ellei se
sitoutumisen aste oo riittdvd. Sit se ty6 on hirvedn
kuluttavaa ja sen mielekkyys kdrsii, jos sité
sitoutumista ei ole.

Yrijoénsuuret (1995, 180-183) toteavat, ettd opettajat varsin
yleisesti paneutuvat tyohdnsd sen tarkoitusta toteuttaen.
Heiddn mukaansa naiset sitoutuvat opettajan tydhén vahvemmin
kuin miehet, mikd saattaa olla myds opettajan ammatin
naisistumiseen vaikuttava tekijd. Leino ja Leino (1997,
106) sanovat, etta opettaja sitoutuu jo uraa valitessaan ja
sen aikana oppilaitoksen pddmddriin ja oman ammatillisen

kasvun kehittadmiseen.

Kaija: Minusta on tdrkeetd, ettd opettaja vois olla
lapsille myos semmoinen hyvéd aikuisen malli.

Osalle ihmisista tyon haasteellisuus ja sen tarjoamat
kehitysmahdollisuudet ovat sitoutumisen perusta, osalle
palkkatyo on ldhinna taloudellisen toimeentulon valttamaton
ldhde. Lindstromin (1994, 178) mukaan tyohdn sitoutumisen on

havaittu useimmiten lisddntyvdn idn mukana. Sisdisella
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tyomotivaatiolla on positiivinen yhteys ik&an ja vanhemmilla
tyontekij6illd on yleensd hieman suurempi sisdinen

tyomotivaatio kuin nuoremmilla.

Kari: Kylld mun mielestd sellainen henkisen sitoutumisen
aste kasvoi. Se on ihan selvdd, ettd mitd syvdllisemmin
ymmdrtdd oman tehtdvdnsd kokemuksen mydtd, niin sen
tiiviimpi on se henkinen sitoutuminen siihen ty&hén. M&
ndkisin, ettd nuoren opettajan sitoutuminen ty6hdn on
varmaankin aktiivisen oloista, mutta kuitenkin ehkd
jossain mddrin vield pinnallista johtuen siitd, ettéd
kokemus on vield niin vdhdistd.

Lujan ammattiin sitoutumisen lisdksi opettajan tyd® on
eettinen ammatti, johon tulee kasvaa ja jossa tulee kasvaa.
Isohookana-Asunmaa (1993, 136) korostaa, etta opettajat ovat
tarked ammattikunta siksi, ettad heilla on
yhteiskunnallisesti suuri sosiaalinen ja taloudellinen
vastuu. Opettajan suurin vastuu liittyy siihen, etta
hdnelld on valtaa, kdyttddpa han sitd tietoisesti tai ei.
Patrikainen (1997, 264) toteaa, ettd opettajat tavoittavat
kokonaisia sukupolvia ja-vaikuttavat ndiden arvomaailman,
maailmankuvan ja ajattelun kehittymiseen. H&n kysyykin,
onko opettajan ammatti Jjuuri nyt - taloudellisten,
sosiaalisten Jja ekologisten uhkien keskelld - maailman

tdrkein eettinen ammatti.

Niemi (1993, 38-39) korostaa, ettad opettajien tulee
sisdistdd ammattiinsa 1liittyvd autonomia. Heilld on
mahdollisuus vaikuttaa. MyOs tyon eettinen luonne velvoittaa
opettajia pysymdan aktiivisina, kysymdan ja etsimd@an. Tama
tekee ammatin myos vaativaksi ja raskaaksi. Rasdnen (1993,
23) toteaa opetus- ja kasvatustydn olevan aina eettistd,
koska siind on kysymys ”asioiden paremmaksi tekemisest&d”.
Vastuu nousee opettajuuden sitoutumisesta tydntekijdn
persoonaan Jja toisten ihmisten kasvattamiseen (Kari 1996,
50; Niemi 1995, 37). -

Niemen (1989, 73-74) mukaan opettajan tyo6tad voidaan pitaa

eettisend ammattina ainakin kahdesta syysta:
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1) Opettajan tyodhon liittyy aina ihmissuhteet, ennen kaikkea
opettajan ja oppilaan vadlinen suhde. T&ama suhde on
luonnostaan epdtasa-arvoinen. Opetussuhteessa opettaja
valvoo, ettd oppilaan kehitys etenisi toivottuun suuntaan.
Opettaja on moraalisesti vastuussa oppilaastaan. Vastuu
toisen ihmisen kehityksestad on vakava velvoite.

2) Opetusammattiin sisdltyy lukuisia arvovalintoja. Opetusta
suunniteltaessa valitaan tavoitteita ja tiedon osia eri
vaihtoehtojen joukosta. Opettaja valitsee jotain mukaan tai
jotain pois. Vaikka opettajan suunnittelun vapaus voi
vaihdellakin, j&&d hdnelle kuitenkin opetuksen toteuttamisen

vapaus ja siihen liittyva vastuu.

Ari: Mun mielestd se vastuu tekee tdstd tydbstd raskaan.
Jos on moraaliltaan opettaja, niin kantaa vastuun niistd
oppilaista. Se, ettd kannat huolta toisten lapsista, se
on kylld henkisesti aika raskasta.

Kari: M3 koen, ettd se on erittdin korkeeta luokkaa se
vastuullisuus. Eli kun tdnd pdivédnd opettajan tydé on
hyvin vapaata, niin se toisaalta tuo sitten hyvin paljon
vastuuta. Sitd on koko vuoden vastuussa siitd omasta
luokastaan ja sen oppimisesta ja kaikinpuolisesta
kehityksestd. Opettajan vaikutushan siind on merkitté&vd.

Seija: M3 olen ndhtdvdsti sellainen luonne, ettd kaikki
asiat pitdd ottaa ihan tosissaan, ei mitenkd&dn kevyesti
mitddn. M3 olen kokenut, ettd mulla on hirvedn suuri
vastuu. Mulla on vastuu kaikista niistd lapsista, jotka
m& otan itselleni.

Opettajat ovat ainut ammattilaisten ryhmd, jonka
vaikutuspiiriin jokainen lapsi ja nuori joutuu. Siitd syystd
on tdrkedda muistaa opetus- ja kasvatustyossa myos
maailmanlaajuinen moraalinen vastuu. (Leino & Leino 1997,
132.)

Opettajuuden kokonaisvaltaisen tarkastelun taustalla voidaan
ndhdd holistinen ihmiskdsitys, jonka mukaan opettajuutta voi
pitdd opettajan k&ayttdytymisen ja toimintatapojen
kokonaisuutena (Rauhala 1992, 9). Ihminen muodostaa
kokonaisuuden, jossa kaikki vaikuttaa kaikkeen: yhtad puolta
ei ole olemassa ilman toista. Opettaja ei ole ulkopuolinen
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myoskdan tyohonsd sisdltyvissd ihmissuhteissaan: hdn on itse
osallinen siitd eettisestd eldmdstd, johon hdn oppilaita

kasvattaa (Toiskallio 1994, 34.)

Seija: Opettaja on sellainen malli, johon katsotaan. Ei
opettaja voi tehdd mitd tahansa. Kylld me on saatu
sellainen kasvatus, ettd opettaja on se, johon katsotaan
kuitenkin. Se on ldpi el&dmédn ollut té&4.

Kaija: Joku on mulle joskus sanonutkin, ettd pitddks sun
aina olla niin opettaja! Kylld md@ ajattelen, etta
opettajan pitdd olla hyvd esimerkki lapsille. Kylld té&d
sellainen julkinen ammatti on. Mutta kylld opettajan
pitdd olla myds rehellinen, oma itsensd oppilaiden
edessd. Ei saa yrittddkddn olla mikddn yli-ihminen.

Ari: Kylld opettajalla pitdd tietty raja olla. Eli ei
ihan mitd vaan voi tehdd, kylld siind mielessd se
ammatti velvoittaa.

Eettinen ammatti edellyttda opettajilta kriittista
arviointia, mitd tarkoituksia opetuksen pitdisi palvella ja
tarvetta muistaa nykyisen tiedon rajoitukset. Opettajien
tulee olla tietoisia moraalisesta vastuustaan sekd opettaja-
oppilas suhteessa ettd opetussuunnitelmakysymyksissa.
Eettiseni ammattina pitdminen merkitsee sisdisten
vuorovaikutussuhteiden ymmartamistd opetukseen liittyvien
yksityiskohtien ja laajempien kontekstuaalisten tekijoiden
valilla. (Niemi 1989, 74.)

Leino ja Leino (1997, 104) tiivistdvdt opettajan tyohon
liittyvid vastuundkokohtia seuraavaan luetteloon:

- moraalinen sitoutuminen toimimaan oppilaan etujen
mukaisesti

- ammatillinen velvollisuus itse ohjailla ja ajoittain
tarkastella oman toimintansa tehokkuutta

-- ammatillinen velvollisuus laajentaa osaamistaan, pohtia
omia kokemuksiaan ja kehittdda opettajaryhmissa
ammattitaitoaan

- sekd ammatillinen ettd sopimuksenvarainen velvollisuus
vaikuttaa oman jdrjestonsd toiminnan laadun parantamiseen

- velvollisuus pohtia ja osallistua keskusteluihin, jotka
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koskevat laajemminkin opettajan muuttuvaa roolia

yhteiskunnassa.

Tutkimuksen opettajat kokevat opettajan tydn vastuullisuuden
erittdin korkeana. Mitd enemmdan koulutyohdén on tullut
vapautta, sen suuremmaksi koetaan myds vastuu. Vastuu
liittyy vahvasti eettisyyteen. Opettajan tyon pystyy
hoitamaan hyvin monella tavalla, moraalittomastikin,
joutumatta siitd tilille. Eettisyys merkitsee ennen kaikkea
sitd, ettd on vastuussa itselleen ja tiedostaa oman
toimintansa seuraukset. Seija kertoo tyonsd kantavana
periaatteena olleen 1ldpi eldamdn seminaarikoulutuksessa
annettu motto: vain paras on opettajalle kyllin hyvéa.

Vanhemmat opettajat ovat saaneet vahvasti eettispainotteisen
koulutuksen, joka on jattanyt vahvan leiman myds opettajan
omaan persoonaan. Eettisyyden vaatimukset ulotetaan myos
omaan henkildkohtaiseen eldmadn. Opettaja ei voi tehdd mita
vain, vaan hdnen on oltava hyvda malli myos
yksityiseladmdssddn. Nuoremmille eettisyys ei samalla tavalla
tuo paineita yksityiseldmdan, mutta tiettyjad jadnteitd
malliopettajan kuvasta on silti jaljelld. Arin mielestd
opettaja saa nykydan ihan rauhassa olla oma itsensda. Jos
haluaa ostaa keskikaljaa saunan jdlkeen, opettaja voi sen
ihan hyvin tehdd. En kylld kyl&dkaupasta oo kdynyt ostamassa!

Opettajan ammattiin sitoudutaan edelleen kuten
kutsumusammattiin. Anne toteaa, ettd jos md kerran olen
tybssd, kylld méd8 sitoudun siihen tdysin. Tyodhon halutaan
antaa paras mahdollinen panos ja siind halutaan jatkuvasti
kehittyd. Sitoutuminen on kokonaisvaltaista ja vahvaa, mutta
nuoremmilla ja keski-ikdisilla opettajilla se ei valttamatta
ole elinikdistd, kuten wvanhemmilla. Nuoremmat ovat
avoimempia edessad mahdollisesti oleville muutoksille.
Vanhemmille jo koulutus on iskostanut mieleen elinikdisen
opettajuuden. El&keidn lahestyessd opettajan roolista voi
olla vaikeuksia irrottautua. Seija pohtii edessd olevaa
muutosta: Nyt on ihan pakko tdssd ruveta védhitellen
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kelautumaan normaali-ihmiseksi. EiI endd opettaja vaan

normaali ihminen.

Vaikka eettisyyden ja sitoutumisen koetaan ulottuvan myods
yksityiseldmddn, eivat tutkimuksen opettajat koe sita
rasitteena tai rajoituksena. Ilmeisesti opettajan ammatin
valitseminen eldmantehtdvdksi Jjo edellyttda korkeaa
moraalisuutta. Kaija sanoo, ettei ole koskaan ajatellut
sitd rasitteena. Ehkd md sitten oon suht’ kunnollinen!

6.6 Roulutus

Luokanopettajankoulutus on kokenut viimeisten vuosikymmenten
aikana monenlaisia muutoksia. Seminaareista on -siirrytty
korkeakoulujen opettajanvalmistuslaitosten kautta
yliopistossa suoritettavaan ylempadn korkeakoulututkintoon.
Myos koulutuksen sisdllot ovat muuttuneet.
Seminaariopetuksessa korostettiin tiedollis-teknista
osaamista ja opetettavan aineksen monipuolista hallintaa.
MyOs opettajan persoonallisuuden kehittymiseen kiinnitettin
paljon huomiota, ja opettajista leivottiin yleisesti
hyvaksytyn kaavan mukaisia 'malliopettajia’. Akateemisen
opettajakoulutuksen lahtokohta on ollut
teoreettispainotteisempi. Koulutuksella on pyritty antamaan
enemmdn valmiuksia selviytyd muuttuvassa maailmassa ja

kehittdd opetusta vaihtuvissa tilanteissa.

Opettajankoulutus koostui aikaisemmin pelkdstaéan
opettajakelpoisuuden tuottaneesta koulutuksesta eli niin
sanotusta opettajanvalmistuksesta, jonka jadlkeen opettajan
oletettiin itsendisesti pitdvadn ammatillisen kelpoisuutensa
~ajan tasalla. Jo pari vuosikymmentd@ sitten suhtautuminen
opettajankoulutukseen muuttui. Siita lahtien
opettajankoulutusta on pidetty elinikdisena koulutuksena,
joka koostuu peruskoulutuksesta ja Jatkuvasta tail
toistuvasta tdaydennys-koultuksesta. (Leino & Leino 1997, 10-
11.) Fullan (1994, 157) on kuitenkin sitd mieltd, etta

opettajankoulutusta ei ole vieldkdan suunniteltu
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toteuttamaan jatkuvan oppimisen ideaa peruskoulutuksesta

aina uran loppuun saakka.

Nykyisen opettajankoulutuksen tavoitteet ovat hyvin
monipuoliset ja vaativat. Suortamon (1993, 66) mukaan
tavoitteena on kasvattajan tyohon eettisesti asennoituva,
yhteiskunnasta laajasti kiinnostunut, lapsen kehitysta
tukeva, yhteistydhdén kykenevad, luova opettaja. Krokfors
(1993, 52) puhuu ”"ajattelevasta opettajasta”, joka tarvitsee
erityisid opettamiseen liittyvid taitoja:

opetusteknisid taitoja (mm. luokan- ja aineenhallinta)

- ympardivan yhteisdn havainnointi- ja analysointitaitoja
tiedostamisen taitoja (eettiset ja moraaliset vaikutukset)
oppilaantuntemuksen taitoja (erilaiset oppilaat ja heidén

kehityksensa ohjaaminen.

Karin (1996, 37) mukaan opettajankoulutuksen pdamaara on
kasvattaa opettajuuden ammattilaisia, jotka

1. ovat innostavia oppimisen prosessoijia

2. tahtovat jatkuvasti edistyad opettajuudessa omia persoonalli-
sia vahvuuksia voimistaen

3. hallitsevat oman eldmdntilanteensa ja kykenevat auttamaan
muita sen hallinnassa

4. kykenevat ratkaisemaan ennalta arvaamattomat ongelmat
luovasti

5. ndkevdt erilaisuuden yhteistyon voimavarana

6. valittdvat myonteistda ihmiskdsitysta.

Suortamo (1993, 66) toivoo koulutuksen antavan opiskelijalle
evddt opettajan ammattiin kasvamiseksi siten, ettd hdn jo
opiskeluaikanaan reflektoi kokemuksiaan ja oppii ty®stdan,
pystyy yvhteistydhdn ja toimii tydtddn tutkivana opettajana.
Opettajasta pitdisi kehittyd oman alansa asiantuntija, joka
hallitsee laajoja teemoja, on tehtdvddnsd orientoitunut ja

luottaa ja suuntaa tulevaisuuteen.

Niemi (1989, 76) toteaa, ettd koko koulutuksen pitdisi olla
seka ammatillisuuden ettd tieteellisyyden savyttamaa.



83

Tieteellisyys-periaatteen tulisi ilmet# siten, ettd se antaa
opettajille valmiudet monipuoliseen tiedonhankintaan ja luo
avointa ja tiedostavaa asennetta ilmididen havainnointiin.
Sen pitdisi opettaa asettamaan itsestaan selvyydet
kyseenalaisiksi. Tieteellisyys on elimellinen osa opettajan
arkipdivdd, jos opetusammatti halutaan n&dhd& uusiutuvana
tehtdviakenttdnd ja ammatin edustajat itsendisind ja
omakohtaisiin vastuullisiin ratkaisuihin kykenevina

kasvattajina.

Koulutuksessa on eettisilld kysymyksilld Viljasen (1992,
144) mukaan tarked merkitys, koska ne ovat opettajan tyodssa
jokapdivdisid. Myos Schoonmaker (1998, 586-587) korostaa,
ettd koulutuksen pitdisi antaa opettajalle rakennusaineita
oikeiden ja moraalisten ratkaisujen tekemiseen. Silloin
koulutus ei saa tyytyd vain valmiiden tekniikoiden tai
vastausten antamiseen. Olennaisempaa on heradttda kysymyksid,
mitd koulussa tapahtuu ja millaisia laajempia vaikutuksia
tapahtumisilla on.

Nykyddn ymmarretddn, ettd peruskoulutus ei voi antaa
riittdvasti valmiuksia monipuolisen tyon hallintaan ja
kehittdmiseen. Yhteiskunnan muutos on niin nopeaa, etta
ammatilliselle kehitykselle voidaan koulutusaikana antaa
vain lihtdkohdat ja suunta. Opettajankoulutuksen tavoitteena
on itsendinen, tietoinen ja tavoitteellinen ammatissa
kehittyminen. Myodnteinen uusiin haasteisiin suhtautuminen ja
niiden aktiivinen etsintd luovat mahdollisuuden kasvuun.

(Juutinen ym. 1993, 36.)

Leino ja Leino (1997, 104) sanovat, ettd opettajan ammattiin
'sisdltyy alkuvaiheessa niin paljon kaikkien rutiinien,
kdsitteistdjen ja teknisten taitojen oppimista, ettei
arvoperustojen sisdistdmiselle ndytd viela olevan suuria
mahdollisuuksia. Sen wvuoksi vastuun kantamisen alue
ammatillisessa pdtevyydessd kehittyy pddosin tydelamdssa ja
on otettava huomioon keskeisesti t&dydennyskoulutuksessa.
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Ari: Kylld se kuilu sieltd koulutuksesta kdytdntéén on
melkoinen. Nimenomaan se kaikki muu toiminta oppituntien
ulkopuolella, se jd8 ihan nollaan.

Anne: Ensimmdinen tybvuosi meni kuin unessa. Kaikki oli
uutta ja ldhes kaiken joutul opettelemaan kdytdnnoén
kautta. Monesti pohdin mielessdni koulutuksen ja
kdytdnnén tybn vidlistd suurta kuilua. Koin, ettd
todellinen opiskelu alkoi vasta toimiessani opettajana.
Ja tietysti tuo opiskelu jatkuu edelleenkin.
Pitkdn ja hyvdnkin koulutuksen jadlkeen opettaja huomaa
joutuvansa tehtdviin, joihin hadn ei ole koulutuksensa
perusteella hyvin valmistautunut. Han myOs havaitsee, ettad
hé@nelta vaaditaan suorituksia, joita koulutuksessa ei ole
lainkaan kdsitelty. TyOtehtdvdt muuttuvat jatkuvasti saadun
koulutuksen ohi, ja Jjokaisessa ammatissa joudutaan
ongelmiin, jotka on ratkaistava heti ilman teoreettiselta
pohjalta l&dhtevid pitkia pohdiskeluja. (Leino & Leino 1997,

48.)

Opettajankoulutus tulisi ndhdd pedagogisena prosessina,
jossa keskeinen 1lahtodkohta on opettajien kasvun ja
kehityksen ohjaaminen (Niemi 1989, 77). MyoOs Patrikainen
(1997, 245) korostaa, ettd opettajan omat elamdnhallinnan
taidot sekd@ suhde itseen ja muihin ovat ratkaisevan
tarkeitd, minkd vuoksi myods ndiden taitojen kehittdmisen
tulisi olla opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen

sisdltona.

Opettajankoulutuksen vaikeimpia kysymyksia on
kasvatusteorian Jja opetuskdytdannén yhteensovittaminen.
Koulutuksen perusheikkous on, ettd teoria Jja kaytanto
kulkevat eri teitd eivatkd kohtaa toisiaan.(Viljanen 1992,
134; Schoonmaker 1998, 588.)

Rari: Koulutus ei antanut minkddnlaisia evditd ndihin
ihmissuhdeasioihin, jota opettajan ja oppilaankin védlinen
suhde on. Niissd kasvamiseen pitdis saada alkuevddt
koulutuksessa.

Schoonmaker (1998, 586) nostaa esiin kysymyksen opettajan



- 85

omista tunteista, joita oppilaat ja tyé hdnessd herattavat.
Tunteet sindnsd eivadt ole moraalisia tai moraalittomia.
Mutta niiden aiheuttamat teot eivdt ole neutraaleja.
Koulutuksen pitdisi hyddyntdd psykologien Jja muiden
ihmissuhdeasiantuntijoiden tietdmystd, jotta opettaja voisi
syvemmin ymmartda tunteidensa osuutta ja vaikutusta tychon.

Peruskoulutuksen jdlkeen opettaja tarvitsee jatkuvasti
lisdkoulutusta sdilyttddkseen ammattitaitonsa ja
kehittydkseen siina. Opettajan ammatin luonnetta
tulevaisuudessa ei voi mddritelld. Varmaa kuitenkin on, etta
ammattitaidon ylldpitadminen edellyttad jatkuvaa koulutusta.
(Juutinen ym. 1993, 36.) Oleellista on huomata, etta
opettajankasvatus on jatkuvaa, eldmdnikdistd toimintaa;

opettaja ei koskaan ole valmis (Viljanen 1992, 9).

Ari: Mind kaipaan tdydennyskoulutukselta sellaisia
dlyllisid haasteita itsellekin. Saa oppia uusia asioita
ja olla aikuisten kanssa enemmdn tekemisissd. Se on ehkéd
sitd puolta enemmdn kuin sitd, ettd tarviis omaa opetusta
kehittdd. Ainakin mulla.

Téydénnyskoulutuksen on todettu olevan sitd tehokkaampaa
mitd l&hempand se on opettajan normaalia tydta ja mita
pitkdjadnnitteisempdad se on. Tehokkaan tdydennyskoulutuksen
on oltava konkreettista, aktivoivaa ja tiivistd. Opettajien
omia ajatuksia on rohkaistava 3ja heiddn erilaisia
toimintatapojaan pidettdva rikkautena. Oppimateriaalien
kehittamisessd on hyddynnettdvad opettajien omia kokemuksia.
Taydennyskoulutuksen tulee lis&dtd opettajien aktiivisuutta
ja kdytannon toimintamuotoja. (Leino & Leino 1997, 120.)

Myos Valde (1994, 157) korostaa hyvin jarjestetyn jatko- ja
-taydennyskoulutuksen tarkeyttd. Perus- Jja tadydennys-
koulutuksen tulee muodostaa jatkuva kokonaisuus. Kohonen
(1989, 49-50) toteaa, ettd ammatillisen tdydennys-
koulutuksen ajoittaminen pidemmdlle aikavdlille antaa aikaa
ammatillisen patevyyden syventymiselle. Nykymuotoinen VESO-
koulutus on epatehokasta, silla irrallisille
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lauantaipdiville sijoittuvina pdivind ei pdé&dstd

pitkdjénnitteisiin koulutussis&dltdihin.

Kari: Eihdn sitd jatkokoulutusta meilld ole riittédvdsti,
sehdn on hirvedn suuri puute tdssd hommassa.
Jatkokoulutuksen pitdis olla jatkuvaa ja sddnnéllistéd,
mitd se el nykyisellddn ole. Se pitdis olla ihan
tdmmOsend viikottaisena ty6paikkakoulutustyyppisend tai
muuna semmosena.

Seija: Kylld jatkokoulutus piristdd. Se tekee sen, ettd
kukaan ei lokeroidu siihen vanhaan. Kyll& niistd aina saa
ideoita. kaikkein antoisimpia on nd&8 ideoiden vaihtamiset
kdytédnnén tasolla. Ihan suoraan ty6hbn liittyvét.

Onnistunut tdydennyskoulutus ndkyy Leinon ja Leinon (1997,
120) mukaan opettajien ajattelun ja toiminnan avartumisena,
ja avartuminen ilmenee myds opettajan jokapdivdisessa
toiminnassa. Kohonen (1989, 48) ndkee tamdn palkitsevuuden
edellytyksend sille, ettd opettaja ndkisi kehittymisen

siihen liittyvan ponnistelun arvoisena.

Opettajankoulutus saa tutkimuksen opettajilta ankaraa
kritiikkid. Vain vanhemmat, seminaarikoulutuksen saaneet
opettajat ovat suhteellisen tyytyvdisid@ peruskoulutuksen
riittdvyyteen. He kokivat saaneensa hyvdt evdat kdyt&nnon
opetustyohdon. Seija toteaa, ettd siirtyminen k&yt&dnndn
tyohén oli pehmedd. Ei kylld jadnnittdnyt yhtddn, kun 1l&hti
ensimmdiseen tydpaikkaan. Kylld se pohja oli niin vahva.
Koulutus oli hyvin rankkaa ja vaati paljon esimerkiksi ulkoa
opettelua. Toisaalta opetusharjoittelua oli huomattavasti
nykyistd enemmd@n Jja se tapahtui kaikilla mahdollisilla
luokka-asteilla ja yhdysluokilla. Juuri se koetaankin

koulutuksen tarkeimmdksi anniksi.

Keski-ikdiset ja nuoremmat opettajat kokivat
yksiselitteisesti peruskoulutuksen riittamattémdksi ja
puuteelliseksi. Erityistd kritiikkif saa opetusharjoittelu,
joka on liian laboratoriomaista ja sirpaleista. Ari sanoo,
ettei harjoitteluun liittynyt mink&&nlaista vastuuta tai
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kokonaisndkemystd. Se oli semmonen jonkinlainen pelletunti.
Meet sinne tunniksi ja viihdytdt niitd oppilaita, jotka on
ndhny samanlaisia tunteja miljoonia aikaisemmin.
Koulutukselta Jja vallankin opetusharjoittelulta olisi
odotettu myds tiukempaa sitoutumista tydeldmddn, nimenomaan

kdytdnnoén harjoittelua ihan tavallisissa kouluissa.

Kritiikkid saa myds se, ettei koulutuksessa anneta juuri
lainkaan evaditd ihmissuhde- ja kasvatuskysymyksiin, jotka
kuitenkin koetaan kadyt&nndn tyOssd ensiarvoisen tdrkeiksi.
Kaija arvioi koulutuksen puutteita: Miten kohtaan
vanhemmat, miten kohtaan vaikeita tilanteita koulussa, miten
kohtaan hdirikk&éluokan, mitd teen agressiivisen oppilaan
kanssa ja miten autan erilaisia oppilaita, niin sitd ma
oisin kaivannut. Myds opettajan omaan henkiseen kasvuun ja
ammatilliseen kehittymiseen olisi kaivattu rakennusaineita.
Kaija kokee saaneensa niitd vasta osallistuessaan
erityisopettajakoulutukseen. Tuntui, ettd sind vuonna
kasvoin myds ihmisend.

Jatko- ja taydennyskoulutusta tuntuvat tarvitsevan
kaikenikdiset opettajat. Peruskoulutuksen evaat eivat riita
jatkuvasti muuttuvassa maailmassa. Tdydennyskoulutuksella
voitaisiin paikata monia peruskoulutuksen puutteita. Mutta
nykyisellddn se vaatii opettajilta oma-aloitteellisuutta ja
aika paljon henkil&kohtaisia uhrauksia, koska kustannuksista
tdytyy paljolti vastata itse. Arin mielestd tyOnantajan
velvollisuus olisi vastata enemmdn koulutuksen kuluista,
silla kohtuullisen kalliiksihan se opettajalle tulee.

Miehilld jJa naisilla ndyttaa olevan selva ero
~taydennyskoulutuksen sisdll&std. Kaikki tamén tutkimuksen
miehet kaipaavat koulutukselta erityisesti omaa ajattelua
kehittdvdd ja sille virikkeita antavaa koulutusta. Naiset
puolestaan haluaisivat saada kdytanndn vinkkeja ja ideoita

suoraan koulutydhon.

Vanhemmat opettajat kuuluvat sukupolveen, joka on tottunut
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selviamddn kerran hankitulla peruskoulutuksella eldkkeelle
saakka. Jatko- ja tdydennyskoulutusta kyllad tarvitaan, mutta
el niinkddn muuttamaan koko tydnkuvaa kuin antamaan siihen
uusia virikkeitd. Nuorempi opettajapolvi on joutunut
kohtaamaan yhteiskunnan muuttumisen rajummin, ja he kokevat,
ettei peruskoulutus ole antanut riittdvasti valmiuksia
muutosten kohtaamiseen. He vaativat koulutukselta laajempaa
pohjaa ja suurempaa sitoutumista kdytdntoon. Teoria koetaan
tdrkedksi, mutta se jdd nykyisessd koulutusmallissa
irralliseksi. Jatko- ja tdydennyskoulutus ei ole kyennyt

korjaamaan nditd epakohtia.

Opettajan ikd wvaikuttaa myoOs kasitykseen koulutuksen
riittdavyydestd ja tarpeellisuudesta. L&helld elédkeikaa
olevat opettajat ovat jo vakiinnuttaneet tydskentelytapansa
ja oppineet hyddyntdamddn omia vahvuuksiaan tydssdan. He
eivat enad koe samalla tavalla muutostarvetta kuin
nuoremmat. Lisdkoulutuksen toivotaan ennen kaikkea tukevan
tyOssajaksamista. Keski-ikdiset opettajat eldvat omassa
elamdssddan murroksen aikaa. Heille koulutus voisi avata
uusia ndkokulmia tyohén ja 1lisatda sitd kautta tyodn
haasteellisuutta. Nuorempien opettajien elamdan muutos
kuuluu olennaisena osana monella tavalla. Heille koulutuksen
tulisi kyetd tarjoamaan virikkeitd myds oman elamén
rakennusaineiksi ja sitd kautta pddomaksi tyohon.

6.7 Opettajuuteen kasvu

Opettajaksi kasvaminen on jatkuvaa kehittymista ja
muutosten kohtaamista, elinikdinen prosessi. Opettajaksi
kasvaminen ei ala vasta ammatinvalinnasta, koulutuksesta tai
virkaan astumisesta. Siihen vaikuttaa myds kaikki se, mita
ihmisen eldmddn on sitd ennen kuulunut. Ammatillinen
kehittyminen on Kohosen (1989, 47) ja Valden (1994, 156)
mukaan pitkdaikainen ja hidas prosessi, jossa on oleellista
yksilon omaa tyotdan koskevien kadsitysten ja uskomusten
muuttuminen. Kohonen ja Leppilampi (1994, 120) korostavat
jatkuvaan oppimiseen sitoutumista opettajan ammatillisen
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kehittymisen edellytyksend. Samaa mieltd on myds Schoonmaker
(1998, 585-588), jonka mukaan peruskoulutus vasta aloittaa
opettamaan oppimisen. Opettajana kasvaminen on prosessi,

johon tarvitaan aikaa ja jatkuvaa tukea ja ohjausta.

Opettajan ammatti on professio, jossa peruskoulutus tuottaa
opettajakelpoisuuden valttamattomdn tason, mutta joka voi
ammatillisena kasvuna jatkua suotuisissa tapauksissa
elinikdisesti. Ammatillinen kasvu voi tietysti myos
pysahtyd. (Leino & Leino, 1997, 12.) Myos Raivola (1993, 26)
nakee, ettd opettajan ammattiin ei valmistuta kerralla.
Jatkuva koulutus ja yhteys tutkimukseen on tarpeen. H&nen
mukaansa opettajaksi kasvaminen vaatii persoonan
kehittamistad, opetettavien sisdltdjen Jja -oppimisen
lainalaisuuksien hallitsemista sekda opetus- ja
ihmissuhdetaitoja. Opettajien ammatillisen kasvun
mahdollisuuksien tdysimddrdistd hyodyntadmista pidetdan
yhtend koulun kehittymisen keskeisimmistd tekijoista
(Viljanen 1992, 134).

Samoin Niemi (1993, 33) toteaa, ettd opettajaksi kasvaminen
on pitkdaikainen, koko persoonallisuutta koskettava kehitys-
prosessi. Ensimmdisten tyovuosien aikaisesta roolin
etsimisestd painopiste siirtyy kokemusten karttuessa omasta
mindstd oppilaaseen ja kasvatuksen yhd laajempiin alueisiin
(Schoonmaker 1998, 584). Tyo edellyttda opettajalta jatkuvaa
avointa havainnointia ja uskallusta ndhdd oppilas ja luokka
uusin silmin. Korkeatasoisen ammattilaisuuden merkki on,
etta ammatti kehittyy sisdltd pdin (Niemi 1993, 34-39.)

Kari: Se on nimenomaan se taito, mikd@ vuosien mittaan
opitaan. Elikkd@ nuoren opettajan on vaikea ymmdrtdd
kasvatus~ ja opetustydtd yhdeksi kiintedksi
kokonaisuudeksi. Mutta md ainakin koen, ettd mé& oivalsin
jossakin vaiheessa siind jotakin.

Mik&d&n peruskoulutus ei voi valmentaa kaikkiin tuleviin
tehtdviin ja niiden ongelmatilanteisiin. T&arkeintd on auttaa

opettajia ymmartamd@dn, mitd opettajuus merkitsee omassa
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tyOssd ja ettd opettajuuteen liittyy suuri eettinen vastuu
toisen ihmisen kehityksestd. (Niemi 1993, 33-39.)

Opettajaksi tulemisen, kuten mink& tahansa muunkin
ammatillisen kehitysprosessin, pitdisi heijastaa sellaisia
ominaisuuksia kuiln orientoituminen uusiin n&kdkulmiin,
ymmartdvan ja sen seurauksena vastuullisen kayttdytymisen
lisddntyminen sekd@ sitoutuminen itsendiseen ja tutkivaan
asenteeseen. Hyvaan opetukseen liitetddn ns. caring-etiikka,
joka merkitsee ennen kaikkea vilpitdntad oppilaan

kohtaamista. (Ojanen 1993a, 97.)

Kantola (1988, 125) toteaa, ettd opettaja, joka kokee
olevansa ihmisend valmis, t&dydellinen, on kadottanut kyvyn
ymmdrtdad oppimista. Opettajan on tunnettava itsessdian kasvun
tapahtuma: erehtyminen, ponnistelu, hadmmentyminen, kipu ja
luopumisen suru. Vain sen jdlkeen han kohtaa kasvamisen

tuoman ilon ja vapautuneisuuden tunteen.

Seija: Musta tuntuu, ettd md olen vanhentunut lasten
kanssa. Aluksi md@ olin sellainen ihan nuori opettaja,
sitten md olin 4&iti-opettaja, nyt md olen mummu-opettaja.
Eli m& olen tavallaan koko ajan ollut tdmmdéinen vanhempi
ndille lapsille. Nyt mummu-opettajana on paljon kivempi
olla!

Opettajan olisi tultava tietoiseksi mm. omasta
ihmiskdsityksestdan, maailmankuvastaan, arvoistaan ja
kasvatustavoitteistaan (Juutinen ym. 1993, 31-32). Muutos
vie kuitenkin aikaa. Se liittyy aina myds yksildén muuhun
kehitykseen ja tapahtuu suhteessa johonkin, ihmisiin tai
asioihin (Ojanen 1985, 165-166).

Jaatinen (1994, 186,193) toteaa, ettd opettajuuteen
kasvamisen l&htokohtana voidaan pitdd sitd, ettd opettaja
tuntee Jja ymmdrtdda oman eladmdnsd kautta ensin
merkitysmaailmaansa, uskomuksiaan ja kédsityksiddn, minka
kautta han oppii luottamaan omaan kokemukseensa ja
ymmartdmddn kullekin ihmiselle ominaista oppimista Jja
merkitysten luomista. Opettajuuden rakentaminen onnistuu



- 91

ainoastaan tiedostamalla ja kdsittelemdlls omia kokemuksen
kautta syntyneitd merkityksia ja rakentamalla uutta tdlle
perustalle. Niemi (1995, 16) puhuu myds kokemuksellisen
oppimisen tarkeydestd. Kehityksen ehtona on, ettd opettaja
oppii pohtimaan ja arvioimaan omaa toimintaansa ja

suuntautumaan uuteen aktiiviseen toimintaan.

Seija: ...ymmdrtdd enemmdn nditd lapsia, endd ei silld
tavalla tdrkeesti niiltd vaadi, kun tietdd, millainen
lapsi on luonteeltaan. Osaa niinkuin suhtautua niihin.

MyoOs Ojanen (1985, 159-163) tdhdent&dd, ettd kehityksen ehto
on oman itsensad tiedostaminen. Opettajan ammatin kohdalla se
merkitsee ammatillisen Jja persoonallisen kehityksen
yhdentymistda, lujittumista kokonaiseksi identiteetiksi.
Ojanen painottaa, ettd voidakseen tukea oppilaittensa
persoonallisuuden kehittymistd opettajan olisi ymmarrettava

samoja piirteitd itsess&an.

Rasdnen (1996, 31) toteaa, ettd opettajan ammatilliselle
kehitykselle on oleellista kiinnostuminen tyOssa
tarvittavista tiedoista ja taidoista sekd opettajan
itsetuntemus. Mitd paremmin opettaja ymmartdd itseddn, oman
elamdnsd ongelmia ja voimavaroja sekd pystyy kdsittelemdadn
niitd, sitd paremmin hdn ymmdrt&dd oppilaitaan ja muita

ihmisia.

Bell ja Gilbert (1994, 483-497) nakevat opettajaksi kasvun
kolmena ulottuvuutena: ammatillisena, yksildllisena ja
sosiaalisena kasvamisena. Namd@ ndkokulmat ovat kuitenkin
laheisesti toisiinsa sidoksissa ja muodostavat yhdessa
kokonaisuuden. Beattie (1995, 53) toteaa, ettd opettajaksi
“kasvaminen ja opettajana oleminen vaativat yksilda
monitahoiseen kasvuun persoonana sek#d sosiaalisesti,
moraalisesti, esteettisesti ettd tunteiden tasolla.

Leino ja Leino (1997, 116-118) t&hdentdvdat, ettd vastuu
ammatillisesta kasvusta kuuluu osin opettajalle itselleen,

osin tyOpaikalle ja osin tdydennyskoulutusjarjestelmalle.
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Jos opettajalta odotetaan ammattilaisen asiantuntemusta ja
vastuuta, tulee hanelle samalla antaa myos paatantavaltaa
oman alansa kysymyksissd aina taloudellisiin p&datodksiin
asti. Ammattitaitoiset opettajat osaavat kayttaa
kokemustaan, k&antdd sen oppimiseksi koko karriddrinsd ajan
(Ojanen 1993a,109).

Opettajaksi kehittymisessad on Karin (1996, 175) mukaan
ainakin kolme vaihetta:

1. Mind opettajakokelaana; miten mind selviyden vaativasta
opiskelusta.

2: Toisessa vaiheessa opettajakokelas luultavasti keskittyy
itse opetustapahtumaan.

3. Vasta kolmannessa vaiheessa hdntd alkaa voittopuolisesti
kiinnostaa, mik& on opetus- ja kasvatustydn todellinen

vaikutus oppilaaseen.

Opettajuuteen kasvamisen elinikdisyyden ovat kaikki tam&nkin
tutkimuksen opettajat valmiit allekirjoittamaan. Koska
opettajuus liittyy vahvasti opettajan omaan persoonaan, on
se luonnollisesti sidoksissa myds persoonan kehittymiseen.
On luonnollista, ettd nuoren opettajan painopiste tyon
alkuvuosina on omasssa itsessd ja opetuksen teknisessa
onnistumisessa. Vasta kun tietynasteinen varmuus tyon
onnistumisesta on saatu, on varaa kiinnittda huomiota
ensisijaisesti oppilaaseen ja hdnestd lahteviin tarpeisiin.
Sitd kautta vasta todellinen tyossa kehittyminen voi alkaa.

Nuoret opettajat joutuvat tyOssddn kdsittelemddn asioita,
erityisesti vaikeita kasvatuksellisia kysymyksid, joita
heilld ei vield oman elamdnkokemuksensa perusteella ole
valmiuksia k&sitelld. Koulutuksen toivotaan antavan tietoa
ja tukea erityisesti ndissd kysymyksiss&d. Niemen (1989, 85)
mukaan monissa tutkimuksissa tuleekin esille, ettad
opiskelijat itse toivovat huomattavasti enemmdn tukea oman
persoonallisuutensa kehittdmisessd. He toivovat enemman
kannustusta ja rohkaisua ja sitd, ettd heitd autettaisiin

nykyistd enemmdn persoonallisen opetustyylin loytamisesséd.



Keski-idssd opettajalla on jo huomattavasti enemmén
elamdnkokemusta. Toisaalta silloin alkaa mySs selvemmin
huomata tiedon ja oman osaamisensa rajallisuuden. Kaikkea ei
voi hallita eikd saavuttaa. Silloin tarvitaan tukea loytaa
oma tyyli ty®skennelld, oppia hyddyntdm&@dn omia vahvoja
puoliaan ja oppia omista virheistddn. Keski-ika on
parhaimmillaan aikaa, jolloin itsetuntemus avartuu ja tuo
tervettd itseluottamusta tyohon. Keski-ian kriisivaihetta
eldvd oleva opettaja tarvitsee erityistd tukea loytadkseen

uuden alun ja motivaation koulutyohdn.

Vanhemmat opettajat voivat tarkastella jo koko pitkén
tyduransa kaarta, ndhdd sen nousuja ja laskuja- ja oppia
niistd. Opettajan henkisestd ja fyysisestd vireydesta
riippuu, missd mddarin hdn on vield halukas kouluttautumaan
ja oppimaan uutta. Tydssd jaksamisen kannalta avoin mieli
tyohén ja siihen liittyviin muutoksiin on tédrked. Toisaalta
ldhelld eldkeikdd olevan opettajan lienee jo oikeus

hellittdd ja luottaa omaan osaamiseensa. -
6.8 Tyén arvostus ja tyotyytyvaisyys

Opetusalan ammateilla ndyttda olevan suhteellisen
vakiintunut asema arvostushierarkiassa. Ammatin arvostus,
palkkaus ja koulutus kytkeytyvat yhteen. Kun koulutusta
parannetaan, yleensd myO0s ammatin arvostus ja palkkaus
kohoavat. Tdstd on etua sekd ammatin harjoittajalle etta
yhteiskunnalle. Hyvin koulutetut ja arvostetut opettajat
suorittavat tyénsad tehokkaasti ja pysyvat viroissaan.
Arvostettujen ammattien koulutukseen myos hakeutuu
riittavdsti opiskelijoita. Pedagogiselta kannaltakin on
tirkedtd, ettd opettajan ammatti on arvostettu, koska se
ilmeisesti edistdda kasvatuksellista vuorovaikutusta.

-~ (Viljanen 1992, 51.) -

Anne: Itse kylld arvostan ty6tdni, mutta vdlilld tulee
sellainen epdilys, ettd noinkohan tdmd on ihmisten
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mielessd arvostettua. ... On sekin tdrkeetd, ettd tekee
sellaista tyOtd, ettd kokee, ettd siitd on jotain hybtyé.

Kaija: Mulla on sellainen olo, ettd mut hyvdksytddn
opettajana ja arvostetaankin jopa.

Kari: Koin olevani arvostettu, ihan yksiselitteisesti.
Mutta yleinen arvostus on pikkuisen liian heikkoa.
Suhteessa tyoén vaativuuteen.

Fullanin (1994, 157) mukaan opettajan tyon yleinen arvostus
on heikentynyt aikaisempaan verrattuna. Opettajien on yha
vaikeampaa uskoa, ettd heiddn tyonsd olisi arvokasta, ja
ettd se merkitsee ahkeraa ja taitavaa tyontekoa asiakkaan
parhaaksi. Opettajien on entistd helpompaa tuntea itsensa
loppuunpalaneiksi, entistd vaikeampaa tuntea itsedén
arvostetuksi ja tyytyvdiseksi, ja todenndkdisempdd, ettd
pdteviid ihmisid ei vieh&ta opettajan ammatissa pysyminen.

Opettaja-lehden tutkimuksessa ( 1991, 6-7) ilmeni, ettd 32 %
opettajista sanoo harkinneensa ammatinvaihtoa ja joka toinen
opettaja ilmoitti olevansa epédvarma, valitsisiko ammatin
uudelleen. Niitd, jotka suoraan ilmoittivat, etteivat
ryhtyisi endd@ opettajiksi, oli 9 %. Koulun vaikeimpana
ongelmana opettajat pitivdt opetusryhmien kokoa ja tyo-
rauhaa. (Viljanen 1992, 63.)

Seppo: Ei pidd l&dhted endd sellaisena, ettd se on
sellainen ihanneammatti, jossa tehdddn niin kuin itse
sanoo. Kylld se silloin kd8y, kun siihen osaa suhtautua
vdhdn niin kuin varauksella.

Kaija: Kylld md olen joskus ajatellut, silloin kun on
ollut rankkaa, ettd mitdhdn muuta sitd vois tehd4.

Suomen Gallupin kevddllad 1996 tekemdssd tutkimuksessa
(Rajaniemi 1996, 12-15) kartoitettiin opettajan tyon
arvostusta. Tulokset kertovat, ettd opettajat itse
arvostavat tyotdan korkealle. Jos opettajat lahtisivat
uudelleen kouluttautumaan, 60 % valitsisi saman ammatin.

Yleisestikin ottaen opettajan ammattia arvostetaan paljon.
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Vain sairaanhoitajan, l&ddkdrin ja yrittdjan ammatti nousi

arvostuksessa korkeammalle.

Koulu koetaan usein mielekk&ddksi ja kiehtovaksi paikaksi
tehda tyotd lasten kanssa. Osallistuminen oppilaiden oppimis-
ja kasvutapahtumaan merkitsee koulussa tydskenteleville
aikuisille itselleenkin mahdollisuutta omaan
henkildkohtaiseen kasvuun. Monien tutkimusten perusteella
opettajien tyotyytyvdisyys onkin hyvad seka Suomessa etta
muualla maailmassa. (Hdmdldinen & Sava 1989, 19,36.)

Pitkdaikaisessa opettajien seurantatutkimuksessa myds Salo
ja Kinnunen (1993, 87-90) havaitsivat opettajien
tyotyytyvdisyyden olevan kokonaisuudessaan melko hyva.
Opettajat kokivat tyonsd merkitykselliseksi ja tarkeaksi,
eivatkd tunteneet itseddn haluttomiksi kouluun tai
oppitunnille ldhtiessadn. Eniten opettajat saivat tyydytysta
oppilaista ja luokkatyoOstdan.

Useissa tutkimuksissa (esim. Leino & Leino 1997; Ruohotie
1980; Valde 1994; Voutilainen 1982) esitetddn opettajien
hyvdn tyotyytyvdisyyden syiksi muun muassa vaihtelevuus,
monipuolisuus, mahdollisuus oma-aloitteellisuuteen ja
luovuuteen sekd itsendisyys. Lasten kanssa tydskentely on
myos palkitsevaa. Tyytyvadisyyttd lis&daavat myos
vastuullisuus, tyon koettu tdrkeys ja siitd saatavat
sisdiset palkkiot. Merkittdvdad on myds, jos tyontekija
pystyy tyOssddn toteuttamaan itselleen tdrkeitd tavoitteita
ja pdamddrid. Tyon tulosten ndkeminen ja palautteen saaminen

ovat tarkeitd (Hamdldinen ja Sava 1989, 35-36).

Anne: TyS tuo sisdltbd eldmddn. En lopettaisi tdtd tydtd,
vaikka se olisikin mahdollista.

Raija: Mun ois vaikea ajatella, ettd md en tekis lasten
kanssa tyotd. Kylld t&d niinkun mun ammattini on. Kyllé&
musta tuntuu, ettd aika monet Kkuitenkin viihtyy tédsséa
ammatissa, munkin ikdiset.

Seija: Ei mulla oikeastaan sellaista padivdd ole ollut,
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ettd olisin ajatellut, etten haluaisi l&hted tydpai-
kalle. Todenndkdbisesti md viihdyn!

Ari: Kylld se tydén vapaus. On oman itsensd herra ja saa
ite suunnitella sen oman systeeminsd.

Raija: Sitten se itsendisyys. M&d saan itse kuitenkin
aika paljon vaikuttaa siihen omaan tyohéni.

Rdisdnen (1996, 49) toteaa luokanopettajan tyotyytyvaisyyden
liittyvdn ammatilliseen kehitykseen. Yhteiskunnassa Jja
tyOssd tapahtuvat muutokset sekd oman eldmédn kriisivaiheet

heijastuvat tyotyytyvdisyyteen.

Kari: Mun mielestd se on hyvin selked semmonen
ammatillinen kaari, ettd siind tydbssd riittééd
haastavuutta sen tietyn ajan. Mutta sitten se haastavuus-
kdyrd alkaa laskea ajan mittaan. Pikku hiljaa siind
kokee, ettd se haastavuus el ehkd endd vastaa omia
kykyjd eikd toisaalta omaa ajatusmaailmaa yleensa
opetustyobstédkdén.

Hamdldainen ja Sava (1989, 35-36) sanovat, etta tyydytysta
tuottaa ponnistelujen antama mielihyvd, ei suinkaan helpolla
pddseminen. Tyytyvdisimpid ovat ihmiset, jotka kokevat
ty6nsd keskiraskaaksi. Tyon tdytyy myds olla psyykkisesti
riittdvan haastavaa, mutta ei ylivoimaista. Mielekds tyo ja
mahdollisuus vaikuttaa omaa tyotd koskeviin p&datdksiin

tuottavat mielihyvaa.

Seija: Se on varmasti niin, ettd mitd enemmdn se vaatii,
sitd enemmdn se antaa. Ja mitd tdydellisemmin siihen osaa
paneutua, sitd paremmin siitd saa myos tulosta.

Kari: Md koin, ettd sen vajaan kahdenkymmenen
opettajatybvuoden jdlkeen md olisin tarvinnut ehkéd
haasteellisempia tehtdvid. Tai siihen tehtdvdn sis&dltddn
lisdd haastetta.

Raisasen (1996, 39-40) mukaan ammatillinen
identiteettikriisi voi Jjohtaa tydsta luopumiseen tai
vdlinpitdmattomyyteen ammattia koskevissa asioissa. TyOssa
voli kokea riittdmattSmyyttd tai se ei ole riittdvan

haasteellista. Seurauksena voi olla ahdistuneisuus ja
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vieraantuminen tai ammatti-identiteettid t&dydentdvien

tehtdvien etsiminen ty6n ulkopuolelta.

Ristiriidat vallitsevan tydskentelytavan Jja toivottavan
toimintamallin v&dlillad heikentdvat tyytyvaisyyttd. Ndiden
tiedostaminen ja poistaminen vahvistaa itsearvostusta ja
toimintakykya. (Hamdldinen Jja Sava 1989, 35.)
Tyotyytyvidisyyttd heikentdvid tekijoitd ovat myds liian
suuri tyomddrd, kiire, materiaalisten resurssien puute, tyon
heikko status, vahdiset mahdollisuudet edeta uralla, suhteet
oppilaisiin ja tyo6tovereihin, suuret ryhmdt Jja
tybrauhaongelmat. (Valde 1994, 153.)

Opettajat, jotka hakevat tydstddn uusia kehittdmismuotoja,
ovat yleensd tyytyvdisempid ammattinsa Jja myohemmdssa
vaiheessa ammatillisesti seestyneempid kuin vdlineellisesti
opetukseen suuntautuneet. Vdlineellisesti suuntautuneet
opettajat pyrkivat toistamaan oppimaansa tuloksellista
opetustapaa vuodesta toisen eivatkd ehkd huomaa, ettd myods
opiskelijoiden kasitykset hyvadstd opetuksesta ovat
muuttuneet. Seurauksena voi olla ammatillista turhautumista
ja kriiseja, jotka voivat padattyd wuuden ndkodkulman
loytymiseen tai epdtoivoiseen tilanteeseen. T&ll6in opettaja
suhtautuu negatiivisesti kaikkiin muutospyrkimyksiin. (Leino
& Leino 1997, 109.)

Lindstromin (1994, 178) mukaan yleisen tyotyytyvédisyyden on
todettu yleensd lisddntyvadn idn mukana. Vanhemmat ovat
olleet ldhes aina tyytyvadisempid tyohonsa kuin nuoret.
Osasyynd tahdn voi olla sekin, ettd vanhemmista ikdryhmista
tyShdnsa tyytymattomat ovat jo karsiutuneet pois. Toisaalta
ikd&@ on tehnyt realistiseksi sen suhteen, minkdlaista
palkkiota tai tyydytysté tyoltd voi ylipadnsa odottaa.

Seppo: Tietysti tyd védsyttdd. Mutta kylld mind muuten
viihdyn ty0ssd. Muuten ei oo sen enempdd valittamista.

Seija: M& olen jollakin tavalla ollut kautta linjan yhtd
hopsé ja yhtd innostunut! Jos md nyt saisin lottovoiton,
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en md8 nytkddn jdttdisi tdtd tyotd, vaikka mulla on vain
yksi vuosi jdljelld.

Tdamdn tutkimuksen opettajien tyotyytyvadisyys on yleisesti
melko hyvd. Suurin osa opettajista on hyvin motivoitunut
tyohbnsd eikd olisi valmis luopumaan tyOstd, vaikka se olisi
taloudellisesti mahdollistakin. Tydn motivoivat ja
tyydytystd tuottavat tekijat liittyvat paljolti lapsiin ja
heiddn kanssaan tyOskentelyyn. Lapset ovat innostavia ja
heiddt koetaan voimavarana. Lasten kehityksen seuraaminen ja
siihen osallistuminen koetaan antoisaksi ja palkitsevaksi.
Kasvattaminen ja oma kasvaminen ihmisend kulkevat kéasi
kddessd, kuten Kari asian ilmaisee: M& pyrin eldmdédn aika
tiiviisti sitd eldmdd niitten lasten kanssa, kasvamaan
yhdessd niitten kanssa ja sitd kautta myds kasvattamaan

heitd.

Myds tydn itsendisyys ja omat vaikutusmahdollisuudet sen
suunnitteluun ja toteuttamiseen ovat tdrkeitad tyydytysta
tuottavia tekijoita. Opettajan tydssd tarvitaan monenlaisia
taitoja, ja kukin opettaja voi painottaa tyOssddn omia
taipumuksiaan ja omaa erikoisosaamistaan. Tyd on luovaa,
kahta samanlaista pdivda ei 18ydy. Tyohdn joutuu satsaamaan
paljon, mutta vastavuoroisesti se myds antaa tekijdlleen
tyydytystd. Se, ettd tyd vaatii ponnisteluja ja
henkildkohtaisia wuhrauksia, esimerkiksi vapaa-ajan
kdyttamista tydn ongelmien pohtimiseen, on
kuluttavuudessaankin palkitsevaa. Helppous ei tuo

tyydytysta.

Haasteiden on oltava sopusoinnussa ammattitaidon ja
osaamisen kanssa. Jos haasteiden vaativuus ei nouse
suhteessa ammatillisen kehityksen kanssa, ty6 alkaa
turhauttaa. Jos opettaja kokee, ettda hdnella olisi kokemusta
ja tietotaitoa vaativampiinkin tehtdviin kuin mitd hén
pystyy tyOssddn toteuttamaan, tyotyytyvadisyys laskee
automaattisesti. Opettajan tyOssd on mySs omat rajoitteensa,
jotka voivat olla esteend tyOssd kehittymiselle. Kouluaste,
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jolla opettaja tyOskentelee, voi olla yksi este. Kari
kokee, ettd hdn on jo ala-asteen kdynyt lavitse. Jossakin
muussa opetustehtdvdssd, esimerkiksi aikuiskoulutuksen

parissa, haasteita voisi 10ytyad.

Turhautuminen ja tydssd vasyminen voi liittyd myOs opettajan
ikdan ja eldmdn murrosvaiheisiin. Keski-ika on aikaa,
jolloin oman eladmdn ja tydn osuutta siind pohditaan
kriittisesti. Siind elamd@nvaiheessa myds mietitaan,
millaisia tulevaisuudenndkymia tyd tarjoaa. TyOssd saatu
kokemus ja ammattitaito on jo vahvaa. Tarvitaan uudenlaisia
haasteita tai uudenlaista ndkOkulmaa tyohon, jotta siihen
jaksaisi uudelleen innostua Jja siitd kokisi saavansa
tyydytysta. Hamdladinen ja Sava (1989, 94) toteavat etta
tyon kokeminen merkityksettomdksi on tdssd vaiheessa melko
yleinen tuntemus. Keski-idn kriisissd on joskus vaikea
erottaa, ovatko kyseessd stressin oireet vai elamantilanteen

aiheuttamat muutokset.

Rari sanoo omasta tyohodn liittyvasta kriisistdan: M& koen,
ettd se 1kd on merkityksellinen vain siind asiassa, ettd
siind idssd pohtii asioita. Mutta nimenomaan ty&hén
liityvdstd haasteiden puuttumisesta ja siitd aiheutuvasta
turhautumisesta on kysymys. Kaija puolestaan toteaa, etta
tdssd idssd oppil tuntemaan itseddn paremmin, sitd hyvédksyy
ne omat puutteensa ja ndkee myds, mitd osaa. Tulevaisuutta
en uskalla edes ajatella. Mennddn pdivd kerrallaan.

Opettajan tyOssd on monella tavalla tiukat raamit, vaikka
siihen sisdaltyykin paljon itsendisyyttd ja vapautta. Tyo on
sidoksissa lukuvuoden rytmiin, tyopdivilld on oma rytminsa
Jlukujarjestyksineen, oppiainesisdllot mdaraytyvdt ulkoapdin
jne. Tyd voidaan mjés kokea liian rutiirinomaiseksi, vuosi
vuodelta samanlaisena toistuvaksi. Ainoa vaihtelu on
oppilaiden muuttuminen, mutta tydn sisdltd pysyy samana.
Murrosvaihetta eldavd opettaja tarvitsee uudenlaisia
haasteita ja uutta sisdltoa tyohdnsd, ja ala-asteen opetus
ei valttamattd sellaisia tarjoa. Kari kokee tarvitsevansa
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nimenomaan &dlyllisia haasteita, jotta han pysyisi ihmisend

henkisesti virednd ja ehjénéa.

Tyytyvdisimpid tyohonsa tuntuvat olevan vanhimmat opettajat,
joilla eldkeikd on jo ndkopiirissd. He ovat saaneet
suorittaa koko eldmantehtavansa valitsemassaan ammatissa.
Tyo on tarjonnut heille paitsi toimeentulon myds sisaltdd ja
monenlaista eldmdnrikkautta. T&dssd elamanvaiheessa tyon
merkitys elamdssa vahenee, minkd vuoksi paineetkaan siind
eivdt endd tunnu niin suurilta. Seija sanoo tuntevansa
itsensd yhtd nuoreksi ja innostuneeksi kuin ensimmdisind

tybvuosina. Yritdn nauttia loppuun asti ndistd lapsistani.

Nuorille opettajille taas pddsy koulutusta vastaavaan tydhon
sindnsd tuottaa tyydytystd. Ensimmdiset vuodet ovat Karin
mukaan yhtd suurta seikkailua tuntemattomassa maailmassa.
Uusi eldmanvaihe sisdltdd automaattisesti haasteita ja uutta
opittavaa, johon opettajan itsendinen ammatti tarjoaa hyvat
edellytykset. Anne toteaa, ettd ainakin tdssd vaiheessa
vield koen tybni erittdin haasteellisena. Monessa asiassa
oppi on vield tarpeen. Ty®0ssd ja omassa elamdssa
vakiintuminen etenevadt ja vaikuttavat toinen toisiinsa.
Ensimmdinen pohdinnan vaihe tulee vasta muutaman
tyOssdssolovuoden 3jalkeen, jolloin elamanrakenteita on

tarkistettava.

Keski-ikd ndyttdd olevan kriittistad aikaa myoOs
tyotyytyvaisyyden kannalta. Kaikkien eldmdnalueiden
kyseenalaistaminen vaikuttaa ilman muuta myods
tyotyytyvédisyyteen. Murrosvaiheen onnistunut l&pikdyminen
saattaa parhaimmillaan lisdtd tyytyvdisyyttd ja tyOssa
viihtymistd huomattavasti.

Taman tutkimuksen opettajat itse arvostavat tyotdan ja
ndkevdt sen vaativana ja vastuullisena. Sen sijaan he
kokevat epdvarmuutta siitd, kuinka muut opettajan tyota
arvostavat. Yleinen arvostus on opettajien kokemuksen mukaan
vahentynyt ja opettajan tyohon suhtaudutaan entista
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kriittisemmin. Ari toteaa, ettd ennenhén opettaja oli
kansankynttild, jota kaikki arvosti. Mutta kylld nykyddn on
aika vaikea tietdd, mitd ihmiset ajattelee. Tutkimuksen
opettajat kokevat kuitenkin saavansa riittdvadsti arvostusta
oppilailtaan ja heiddn vanhemmiltaan. Se on merkittdva asia,
vaikka ulkopuolistenkin antama arvostus koetaan toki
tarkednd. Kaikkein tarkeinta on kuitenkin se, miten opettaja
itse suhtautuu tydhdnsd. Ari sanoo: Jos ei itse sitd
arvosta, el se auta, valkka toiset arvostaiskin. Itsestd
tdytyy ldhted se arvostus.
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7 POHDINTA

El&mdnkaariajattelu tarjoaa mielenkiintoisen n&kokulman
opettajuuteen. Opettajien ajatukset, kokemukset ja
tuntemukset omasta tyOstdan ja tyonsd kokemisesta saavat
syvyyttd ja laajempaa ulottuvuutta, kun niitad tarkastellaan
suhteessa opettajien ik&&n ja senhetkiseen elamdntilan-
teeseen. Ty6 on monella tavalla sidoksissa ihmisen
persoonaan ja persoonan kehitykseen. Ikd@ ja sen tuomat
muutokset muuttavat myds tyon kokemista.

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millad tavalla
eri ikdiset luokanopettajat kokevat tyonsd ja ammatilli-
suutensa eri puolia. Muodostuuko opettajuuden kokemisesta
yhtenevdinen kaari opettajan muun elamdnkaaren kanssa?
Vaikuttavatko eladmdnkaaren murrosvaiheet tydn kokemiseen?
Toiveena oli my6s 10ytda keinoja opettajien ammatillisen
kasvun tukemiseen ja siihen, ettd tyd voitaisiin kokea

mielekkddand kaikissa elamdnkaaren vaiheissa.

Opettajan tyOeldmédnkaaressa ndkyvdt samat lainalaisuudet
kuin muussakin eldmdnkulussa. Ensimmdiset tydvuodet ovat
totuttelua tydeldmddn. Innostuneisuus ja tyon kiinnostavuus
ovat itsestdan selvid. TyOssd riittdd oppimista ja haastei-
ta. T&admd vaihe saattaa olla myos varsin raskas ja
pettymyksidkin tuottava. Oma epdvarmuus ja riittamattomyys
vaihtuvat kuitenkin vahitellen osaamiseksi ja ammatilliseksi

varmuudeksi.

Myb6s muussa eladmdssddn nuori opettaja elad suurien
ratkaisujen ja valintojen vaihetta. Varhaiseen aikuisuuteen
kuuluu itsendistyminen ja monien eldmanrakenteiden
vakiinnuttaminen. Persoonan rakentumisen kannalta t&m& vaihe
on merkittdva, ja persoonan kehittyminen on l&heisesséi,
vuorovaikutuksellisessa suhteessa opettajan ammatilliseen

kehittymiseen.
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Keski-ik3d on yksi elédminkaaren merkittdvimpid jaksoja. Hyvin
usein ihminen kokee jonkinlaisen kriisin tai wvahvan
murroksen tyodelamdnkaarensa puolivdlissad. Vaikka varsinaista
kriisid ei olisikaan, keski-~ikd on kuitenkin t&irkeda
itsetutkiskelun vaihetta. Ihminen oppii syvemmin
tiedostamaan ja tuntemaan itseddn ja hyvaksymdan omia hyvia
ja huonoja puoliaan. My6s eldmdn monenlaisen rajallisuuden

tajuaminen kuuluu keski-idn oivalluksiin.

Opettajan tyodlle keski-ikd asettaa omia vaatimuksiaan.
Tydssa on jo saavutettu vankka ammattitaito ja kokemusta on
paljon. Tyodltd odotetaan nyt lisdd haasteellisuutta ja uusia
ulottuvuuksia. Mikdli tyo ei tdssd vaiheessa pysty ndihin
haasteisiin vastaamaan, vaarana on, ettd opettajan
mielenkiinto suuntautuu muille kiinnostaville elamédnalueille
tai peradti ammatinvaihtoon. Toinen vaihtoehto on, ettéa
opettaja hakee opetustyOlleen uusia, ndkbaloja avartavia
muotoja ja saa sitd kautta tyOlleen ja elamdlleen syvyytta
ja uutta sisaltda.

Ikdantyminen tuo eladmdan ja tyohdn 1levollisuutta ja
tasapainoisuutta. Eldmdnrakenteet ovat Jjo vakiintuneet.
Ammattitaito ja pitkd@ kokemus antavat uskoa omaan osaamiseen
ja patevyyteen. Parhaimmillaan ik&@ tuo myos kykyd hyvédksya
omat puutteet ja rajoittuneisuuden. Kaikkea ei tarvitsekaan
osata ja hallita. Ty6n voi tehdd hyvin hyoddyntden omia
vahvuuksiaan, loput voi jattdd toisten vastuulle. Opettajuus
koetaan idn lisaantymisen myotd yhd kokonaisvaltaisemmin.
Ty® muuttuu entistd enemmdn osaksi omaa persoonaa. T&ama
saattaa tuottaa vaikeuksia eldkkeelle siirtymisen vaiheessa.

Opettajan roolista on vaikea padsta irti.

Opettajan ammatin erityispiirteet pitdisi pystyd jollakin
tavalla huomioimaan opettajan tyonkuvaa kehitettdessa.
-Ammatillisen kasvun ja -kehityksen pitdisi n&dkyad myOs
tyotehtdvien sisdllodssa. Koska opettajilta puuttuu
varsinainen urakehitys, pitdisi tyonkuvan sisdlld olla

mahdollisuus erilaisiin painotuksiin tydssd. Jollekin
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opettajalle riittdd opetettavan luokkatason vaihtaminen,
toinen tarvitsee selkedmpdd haasteellisuuden lisddntymisti.
Osaamisen ja haasteiden pitdisi olla tasapainossa.
Nykyisessd jdrjestelmdssa erityyppisiin tehtdviin
siirtyminen opettajan ammatissa on vaikeaa. Voisiko
esimerkiksi jonkintyyppisestd sapattivuosijdrjestelmdsta

olla apua?

Opettajan ammattikuvassa viimeisten vuosikymmenten aikana
tapahtuneet suuret muutokset ovat lisdnneet opettajan tyon
kuormittavuutta. Tydrauhaongelmat, sosiaalisten ongelmien
lisddntyminen ja kotien pahoinvoinnin né&dkyminen lasten
eldamassd sekd monenlaiset koulun ulkopuolelta tulevat
paineet ja vaatimukset lisddvdt paitsi opettajan tyomdarada
myos tyon henkistd wvaativuutta. Opettajat kokevat yha
useammin olevansa paineitten alla yksin ja ilman riittavaa

tukiverkostoa.

Paineet koskettavat kaikenikdisid opettajia. Raskaimpina ne
koetaan elamé&n murrosvaiheissa, jolloin energiaa tarvitaan
erityisen paljon oman eldmdn hallintaan liittyvissa
kysymyksissd. Keski-ikd on tdssakin suhteessa vaativaa aikaa
opettajan tyossa. Nuoremmilla opettajilla muutoksensietokyky
on vield korkea ja uupumuksesta palautumisaika lyhyt.
Vanhemmilla opettajilla omien voimavarojen vadheneminen taas
lisaa kuormittavuuden ja tyon raskauden kokemista.

Idn vaikutusta tyon kuormittavuuteen ei ehkd ole riittavasti
huomioitu opettajan tyOssd. Eri ikdisten opettajien tyonkuva
on yleensd hyvin samanlainen. Kokemusta ja ammattitaidon
kehittymistd ei ole osattu hyddyntdda tyoOtehtdvien
erilaisuudella. Vahva yksintydskentelyn perinne myds
heikentda yhteistyon ja tydnjaon mahdollisuuksia. Tyon osa-
alueitten erilainen painottaminen eri ikdisten opettajien
kohdalla voisi kuitenkin olla voimavara opettajan tyOssa.
Esimerkiksi vanhempien opettajien tietoa ja elamankokemusta
voitaisiin enemmdn kdyttdd hyvaksi kasvatuskysymyksia
pohdittaessa. Nuoremmat taas voisivat ottaa enemmd@n vastuuta
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uuden tekniikan mukanaan tuomista haasteista. Tyotd pitdisi
kehittdd enemmdn tiimitydskentelyn ja yhteisen tekemisen

suuntaan.

Tyoyhteisdn merkitys opettajan tyO0ssd on suuri. Sen
merkittdvyyttd lisdd aikuiskontaktien vahaisyys tyonkuvassa.
TySyhteisdn hyvinvointiin ja toimivuuteen pitdisi panostaa
nykyistd enemmin, jotta siitd saataisiin tdysi hydty tukena
yksittdisen opettajan tydlle. Tyonohjaus ja tyOyhteiso-
koulutus voivat tarjota apua tdssd tehtdvdssd. TyOSyhteisdn
kehittadmisessd pitdisi myos huomioida eri elamd@ntilanteissa

olevien opettajien erilaiset tarpeet.

Opettajien koulutuksen tehokas ja mielekds jarjestaminen
ndyttdd olevan koulutuksen ammattilaisillekin 1l&hes
ylivoimaisen vaikea tehtdva. Opettajat kokevat jo
peruskoulutuksen hyvin puutteellisena. T&dydennys- ja
jatkokoulutuksen jdrjestdminen on vieldkin vajavaisempaa.

Sen tarpeellisuuskin on vasta viime vuosina otettu todesta.

Peruskoulutuksen suurimpia puutteita on teorian ja kaytannoén
erillisyys. Opetusharjoittelun osuus koetaan myoOs
pinnalliseksi ja irralliseksi. Peruskoulutus painottuu
opetukseen ja sen ohjaamiseen, oppilaan kokonaisvaltaiseen
kehittymiseen ei kiinnitetd tarpeeksi huomiota. Kasvatus- ja
ihmissuhdekysymysten ké&dsittelyyn koulutus ei tarjoa
riittidvasti ohjausta. MyOskddn opettajan omaan henkiseen
kasvuun ja ihmisend kehittymiseen koulutus ei tarjoa

rakennusaineita.

Sddnndlliselld ja jatkuvalla tdydennyskoulutuksella voidaan
paljon paikata peruskoulutuksen aukkoja. Koulutus on
elintarkeda opettajien tyossd kehittymiselle ja tyossa
jaksamiselle. Koulutuksen jarjestdjilld pitdisi olla suorat
“ja valittbmat yhteydet opettajan tyohdn, Jjotta tarpeet ja
tarjonta kohtaisivat mahdollisimman hyvin. Koulutuksen
pitdisi my®6s pystyd huomioimaan eri ikdisten ja eri

eldmdntilantaissa olevien opettajien erilaiset tarpeet.
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Valinnanvaraa pitdisi olla nykyistd enemmdn, k&ytdannodn
ideoista teoreettista ajattelua kehittdvadan koulutukseen
asti. MyOs yhteistydhén Jja opettajien keskindisen
vuorovaikutuksen hyoddyntdmiseen pitdisi panostaa enemmén.
Tarkeintd on, ettd koulutus kuuluisi luonnollisena ja

sdaanndllisend osana opettajan tyochén.

Tdydennyskoulutuksella voitaisiin myOs tukea eri ik&disten
opettajien tydssd jaksamista ja tydn mielekkddnad kokemista.
Nuorille opettajille pitdisi tarjota ihmisend kasvamisen
rakennusaineita ja vahvistaa sitd kautta myOs opettajan
identiteettid. Keski~ikdiset tarvitsevat uusia,
haasteellisempia ulottuvuuksia ty6honsd. L&ahelld eldkeikdd
olevien opettajien jaksamista voisi helpottaa valmistau-
tuminen suureen elamanmuutokseen, mitd eldkkeellejdaminen

vaistamdttd on.

Laadullinen tutkimus ja fenomenologinen tutkimusote
soveltuivat mielestdni hyvin tutkimusaiheeni kdsittelyyn.
Opettajien omien kokemustan ja ndkemysten kautta vaikeaa
aihetta pystyi kédsittelemddn monipuolisesti Jja
kokonaisvaltaisesti. Tutkimushenkildt osoittautuivat varsin
kiinnostaviksi, ja sain heiltd erittdin monipuolista ja
syvdllistd aineistoa tutkimuksen pohjaksi. Tutkimustydlle
koin saaneeni paljon tukea mySs omasta koulutuksestani ja

tyokokemuksestani.

Fenomenologisen tutkimusotteen pohjalta valitsin myds
aineistonkeruumenetelmdt, jotka osoittautuivat tarkoituksenmu-
kaisiksi ja toimiviksi. Vapaa kirjoitelma k&dynnisti
opettajien oman prosessoinnin opettajuuden kokemisestaan.
Teemahaastattelussa nousi sitten monipuolisesti esille
opettajuuden eri puolia. Kahden menetelmédn kdyttadminen
lisdsi my6s tutkimuksen luotettavuutta, koska molemmissa

kdsiteltiin samoja aiheita.

Aineistoa analysoidessani jouduin rajaamaan sitd, koska
ldhinnd haastatteluissa oli paljon tutkimuksen kannalta
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tarkoituksetonta tietoa. Joissakin haastatteluissa osa
teema-alueista tuli puutteellisesti kédsiteltyd. En osannut
riittdvan selkedsti tarkentaa aihealueita. Olisi ehkd ollut
hybdyllistd haastatella tutkimushenkilditd toisen kerran,
jotta kaikki kokemukset olisivat tulleet paremmin esiin.

Tdssd tutkimuksessa opettajan elamdnkaaressa keski-ikd nousi
kriittisimmdksi vaiheeksi tydssd jaksamisen ja tydn
mielekk&adksi kokemisen kannalta. Riski turhautua ja vasya
tyossd tai hakeutua kokonaan toisenlaiseen tyohén on silloin
suurimmillaan. T&std vaiheesta selviytyminen tyOssd on
tdrked lopun tydidn aikaisen toimintakyvyn kannalta.
Jatkossa olisi mielenkiintoista paneutua tarkemmin keski-idn
problematiikkaan nimenomaan opettajuuden kannalta. Mitad
rajoitteita opettajan tyOssd on haasteellisuuden nousulle,
mikd erityisesti keski-idn murrosvaiheessa koetaan tédrkeé&na.
Ja miksi opettajuutta on nykydan yhd vaikeampi ajatella
elamdnikdisend tehtdvana? Milla keinoilla ty8ssd jaksamista
mySs elamdn murrosvaiheissa voitaisiin riittdvasti tukea?



108

LAHTEET

Beattie, M. 1995. New prospects for teacher education:
narrative ways of knowing teaching and teacher
learning. Educational Research 37,1, 53-70.

Bell, B. and Gilbert, J. 1994. Teacher development as
professional, personal and social development.

. Teaching and Teacher Education 10,5, 483-497.

Bullough, R. V. & Knowles, J. G. 1991. Teaching and
nurturing: changing conceptions of self as teacher
in a case study of becoming a teacher. Qualitative
Studies in Education 4,2, 121-140.

Cochran-Smith, M. & Lytle, S. L. 1992. Communities for
teacher research: Fringe or forefront? American
Journal of Education 100,3, 298-324.

Dunderfelt, T. 1992. Elamadnkaaripsykologia. Porvoo: WSOY.

Eskola, J. & Suoranta, J. 1996. Johdatus 1laadulliseen
tutkimukseen. Lapin yliopisto. Kasvatustieteiden
tiedekunta, C 13.

Fullan, M. 1994. Muutosvoimat. Koulunuudistuksen perusteiden
pohdintaa. Helsinki: VAPK.

Haavio, M. 1969. Opettajapersoonallisuus. 4.uud.p.
Jyvaskyld: Gummerus (alkuteos julk. 1948).

Halmio, P. 1997. Valmis ja hyvd ei enda kasva. Kuva Alli
Kantolan opettajuudesta. Kasvatustieteen pro gradu
-tutkielma. Jyvadskyldn yliopisto. Opettajankou-
lutuslaitos.

Hargreaves, A. 1994. Changing teachers, changing times.
Teachers’ work and culture in the postmodern age.
London: Teachers College Press.

Himberg, L. 1996. Opettaja ja tyOyhteisd. Juva: WSOY.

Hirsjarvi, S., Remes, P., Sajavaara, P. 1997. Tutki ja
kirjoita. Helsinki: Kirjayhtyma.

Huberman, M. 1992. Teacher Development and Instructional
Mastery. Teoksessa Hargreaves, A. & Fullan, M.G.
(toim.) Understanding Teacher Development. London.



- 109

Teachers College Press, 122—i42.

Hamaldinen, K. & Sava, I. 1989. Koulun ihmissuhteet. Suomen
Kaupunkiliitto. Jyvaskyld: Gummerus.

Isohookana-Asunmaa,T. 1993. Hyva opettaja 1 . Teoksessa O.
Luukkainen (toim.), 136-142.

Jaatinen, R. 1994. Merkitysten maailma opetus- ja
kasvatustyossa toimimisen ja kehittymisen
l4dhtdkohtana. Teoksessa J. Lehtovaara & R. Jaatinen
(toim.) Dialogissa - matkalla mahdollisuuteen.
Tampereen yliopisto. Opettajankoulutuslaitos.
Julkaisuja A:21, 181-196.

Jokila, M. & Laakso, J. 1997. Opettajan hyvinvointi
oppimisen laadun paras tae. Opettaja 1-2, 26-28.

Juutinen, M., Korpinen, E. & Malinen, P. (toim.) 1993. Kohti
opettajuutta. Jyvaskyldn yliopiston opettajankou-
lutuksen kehittdmissuunnitelma 1990-luvulle.
Jyvaskylan yliopisto. Opettajankoulutuslaitos.
Opetuksen perusteita ja kdytanteitd 5.

Kantola, A. 1980. Yhdessa onnistumme. Jyvaskyld: Gummerus.

Kantola, A. 1988. (toim.) Tulevaisuuden opettaja. Jyvaskyla:
Atena.

Kari,J. 1990. Opetus- ja kasvatusty® ammattina. Helsinki:
Otava.

Kari,J. 1996. Opettajan ammatti ja kasvatustietoisuus.
Helsinki: Otava.

Kari, J. 1997. Radio-ohjelma YLE 1: Lyhyt oppimddrad. Asiaa
koulusta ja oppimisesta. 20.10.1997 klo 9.30.

Kinnunen, U. 1989. Teacher Stress over a School Year.
Jyvaskyld. Studies in Education. Psychology and
Social Research 70.

Kohonen, V. 1989. Opettajien ammatillisen taydennyskou-
lutuksen kehittdmisestd kokonaisvaltaisen oppimi-
sen viitekehyksessa. Teoksessa: S. Ojanen (toim.),
34-64.

~Kohonen, V. - Leppilampi, A. 1994. Toimiva koulu. Yhdessa
kehittden. Juva: WSOY.

Kohti uutta opettajuutta. 1992. Jyvdskyldn ammatillisen
opettajakorkeakoulun julkaisuja 3.



110

Korpinen, E. 1993. Millainen opettaja minusta tulee?
Luokanopettajaksi opiskelevien mindkdsityksen
kehittyminen koulutuksessa. Teoksessa E.
Korpinen (toim.) Opettajaksi oppimaan -
kasvattajaksi kasvamaan. Jyvaskyldn yliopisto.
Opettajankoulutuslaitos. Opetuksen perusteita ja
kaytdnteita 7, 141-154.

Korpinen, E. 1996. Opettajuutta etsimdssd. Vammala:
Kunnallisalan kehittamissdatio.

Koskenniemi, M. & Valtasaari, A. 1965. Taitava opettaja.
Helsinki: Otava.

Krokfors,L. 1993. Tavoitteena ajatteleva opettaja. Teoksessa
O.Luukkainen (toim.), 47-62.

Lahdes, E. 1986. Peruskoulun didaktiikka. Keuruu: Otava

Leino, A-L. - Leino, J. 1997. Opettaminen ammattina.
Helsinki: Kirjayhtyma.

Levinson, D. 1986. A conception of adult development.
American Psychologist 41,1, 3-13.

Lievegoed, B. 1996. Yksilon eldmdnkaari. Vantaa: Posiplan.

Lindgvist, M. 1989. Thmisend ja ammatissa kasvaminen.
Ammatti ja persoona. Teoksessa S. Ojanen (toim.),

159-164.
Lindstr6ém, K. 1994. Tydidn aikainen eldmankaari ja
elamdnhallinta. Teoksessa: Ikddntyminen ja tyo.

Juva: WSOY, 167-184.

Lonka, I. 1987. Vapaa kirjoitelma ja sen arviointi.
Teoksessa A. Vahdpassi (toim.) Todellisuuden
kuvaamista, pohdintaa ja arviointia. Jyvdskylén
yliopisto. Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen
julkaisusarja B. Teoriaa ja kdytantda 6, 165-188.

Luukkainen, O. (toim.) 1993. Hyvéksi opettajaksi - kasvu ja
kasvattaminen. Porvoo: WSOY.

Myyrd, J. 1988. Keski-idn kehitystehtdvat. Teoksessa P .
Niemeld, & J. Ruth (toim.) Ihmisen el&dmdnkaari.
Keuruu: Otava, 193-205.

Niemi, H. 1989. Mitd on opettajien ammatillinen
kehittyminen? Teoksessa S. Ojanen (toim.), 65-99.



- 111

Niemi, H. 1992. Uusi joustava opettaja. Teoksessa S. Tella
(toim.), 14-28.

Niemi,H. 1993. Opetusharjoittelu akateemisen opettajan-
koulutuksen osana. Teoksessa O. Luukkainen (toim.),
31- 46.

Niemi, H. 1995. Opettajien ammatillinen kehitys. Osa 2.
Opettajankoulutuksen arviointi oppimiskokemusten ja
uuden professionaalisuuden viitekehyksessi.
Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
julkaisuja A 3.

Numminen, J. 1988. Opettajan asema. Teoksessa Kantola,A.
(toim.) Tulevaisuuden opettaja. Jyvaskyla: Atena.

Ojanen, S. 1985. Opettajien tydnohjaus kasvattajan tukena.
Espoo: Weilin & GOOGs.

Ojanen, S. (toim.) 1989. Akateeminen opettaja. Helsingin
yliopisto. Lahden tutkimus- ja koulutus-
keskus. Taydennyskoulutusjulkaisuja 4.

Ojanen,S. 1993a. Ammattilaiseksi tuleminen opettajan-
koulutuksessa. Teoksessa O. Luukkainen (toim.),
96-111. - -

Ojanen, S. (toim.) 1993b. Tutkiva opettaja: Opetus 21.
vuosisadan ammattina. Helsingin yliopisto. Lahden
tutkimus- ja koulutuskeskus. Oppimateriaaleja 21.

Ojanen, S. (toim.) 1996. Tutkiva opettaja 2. Helsingin
yliopisto. Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus.
Oppimateriaaleja 55.

Patrikainen,R. 1997. Ihmiskdsitys, tiedonkdsitys ja
oppimiskdsitys luokanopettajan pedagogisessa
ajattelussa. Joensuun yliopisto. Kasvatus-
tieteiden tiedekunnan julkaisuja. No 36.

Patton, M. 1990. Qualitative evaluation and research

) methods. Newbury Park: Sage.

Perho, H & Korhonen, M. 1994. Elimin vakaat vaiheet ja
siirtymdt aikuisuuden alusta keski-ian kynnykselle.
Teoksessa: Perho; H. & Sinisalo, P. (toim.)
Ndkokulmia elamdnkulun ja ammattiuran tutkimuk-
seen. Acta Psychologica Fennica. Soveltavan

psykologian monografioita 7, 61-78.



112

Perttula, J. 1995. Kokemus psykologisena tutkimuskohteena.
Tampere: SUFI.

Peruskoululaki

Pulkkinen, L. (toim.) 1996. Lapsesta aikuiseksi. Jyvaskyla:
Atena.

Raivola, R. 1989. Opettajan ammatin historia. Opettajuus ja
professionalismi. Tampereen yliopisto. Kasvatus-
tieteen laitos. Tutkimusraportti A:44.

Raivola,R. 1993.0nko opettaja sdilyttdvadn tehtdvansd vanki?
Teoksessa O. Luukkainen (toim.), 9-30.

Rajaniemi, A. 1996. Arvostus ei ndy palkkapussissa. Opettaja
47, 12-15.

Rauhala, L. 1992. Ihmiskdsitys kasvatustyon perustana.
Teoksessa E. Piippo (toim.) Nakodkulmia kasvatuksen
ihmiskd@istykseen. Kajaanin kaupungin koulupalvelu-
keskus, 7-17.

Rinne, R. 1989. Mistd opettajat tulevat? Suomalaisen
kansanopettajiston yhteiskunnallinen tausta seka
kulttuurinen 3ja sosiaalinen pé&doma 1800-luvun
puolivalista 1980-1luvun 1lopulle. Turku:
Kasvatustieteiden tiedekunta. Julkaisusarja A:135.

Ruohotie, P. 1980. Opettajien tySmotivaatio. Tampereen yli-
opiston kasvatustieteen laitoksen julkaisuja A 17.

Ruohotie, P. 1995. Ammatillinen kasvu tyOelamdssd. Tampereen
yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Ammattikasvatus-

sarja 8.
Raisadnen,T. 1996. Luokanopettajan tyon kokeminen ja
tydorientaatio. Joensuun yliopisto. Kasvatustie-

teiden tiedekunnan julkaisuja. No 31.

Salo, K. & Kinnunen, U. 1993. Opettajien tyOstressi. Tyon,
stresssin ja terveyden seurantatutkimus 1983-1991.
Jyvdskyldan yliopiston tydelaman tutkimuksen
julkaisuja 7.

Schein, E.H. 1987. Individuals and careers. Teoksessa
Handbook of organizational behavior. Toim.
J.W.Lorsch. Englewood Cliffs, Prentice-Hall New
Jersey.

Schoonmaker, F. 1998. Promise and Possibility: Learning to



- 113

Teach. Teachers College Recofd 99,3, 559-591.

Sikes, P. J. 1989. The life cycle of the teacher. Teoksessa
Teachers’ Lives and Careers. Oxon. Theme, 27-60.

Simola, H. 1995. Paljon vartijat. Suomalainen kansanopettaja
valtiollisessa kouludiskurssissa 1860-luvulta 1990-
luvulle. Helsingin yliopisto. Opettajankoulutus-
laitos. Tutkimuksia 137.

Sinkkonen, M. & Pulkkinen, L. 1996. Eliminrakenne parhaassa
aikuisidssd. Jyvaskylan yliopiston psykologian
laitoksen julkaisuja 333.

Stjernberg, I. 1986. Naisopettajien loppuunpalaminen.
Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitoksen
tutkimuksia 1.

Sugarman, L. 1986. Life-Span Development. Concepts,- theories
and interventions. New York: Methuen & Co.
Suortamo,M. 1993. Opetusharjoittelun wuusia muotoja.

Teoksessa O. Luukkainen (toim.), 63-76.

Super, D.E. 1980. A life span, life space approach of career
development. Journal of Vocational Behavior 16 ,
282-298. -

Syrjala,L. 1993. Opettaja kokeilijana ja tutkijana.
Teoksessa O. Luukkainen (toim.), 112-125.

Syrjala, L. & Numminen M. 1988. Tapaustutkimus
kasvatustieteessda. Oulun yliopiston kasvatus-

tieteiden tiedekunnan tutkimuksia 51.

Syrjala, L., Ahonen, S., Syrjdldinen, E. & Saari, S. 1994.
Laadullisen tutkimuksen tyodtapoja. Helsinki:
Kirjayhtyma.

Tella, S. (toim.) 1992. Joustava laaja-alainen opettaja.
Helsingin yliopisto. Opettajankoulutuslaitos.
Tutkimuksia 100.

Tella, S. 1997. Uuden tekniikan kdyttd muuttaa opettajan
roolia ja tYénkuvaa. Opettaja 41, 16 - 16.
Toiskallio, J. 1994. Mihin opettajaa tarvitaan?
- Kaytannodllinen - viisaus opetustydn haasteena.

Teoksessa J. Tahtinen (toim.), 23-40.
Turunen, K. 1996. Elamdnkaari ja kriisit. Jyvaskyld: Atena.
Tdhtinen, J. 1994. Opettajaksi kasvaminen. Turun



114

luokanopettajakoulutuksen linjojen hahmottelua.
Turun yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta.
Julkaisusarja B:46.

Uusikyld, K. 1997. Hyvan opettajan kriteerit pysyvéat.
Opettaja 21, 4 - 5.

Valde, E. 1994. Opettajan ty6. Teoksessa: J. Tahtinen,
(toim.), 146-160.

Varto, J. 1996. Laadullisen tutkimuksen metodologia.
Helsinki: Kirjayhtyma.

- Vikstrom, J. 1997. Sivistys on syvda ndyryytta. Opettaja 12-
13, 8-10.

Viljanen,E. 1988. Opettajankuva opettajan kasvatuksen
ldhtokohtana. Teoksessa A. Kantola(toim.) Tulevai-
suuden opettaja. Jyvaskyld: Atena.

Viljanen, E. 1992. Koulumestarin koulutus. Opettajan-
kasvatuksen perusteita. Jyvaskyld: Gummerus.

Voutilainen, H. 1982. Opettajien tyotyytyvdisyys. Tampereen
yliopiston Ha&meenlinnan opettajakoulutuslaitoksen
julkaisuja nro 4.

Vuorinen, I. 1991. El&ménkaari ja eldmdnvalinnat. Esitelmd
Lifimin seniorikurssilla Sanndsissad 25.4.1991.

Véhdpassi, A. 1986. Kansainvédlisen kirjoitelmatutkimuksen
ldhtokohtia. Kasvatus 17,4, 265-272.

Yrjonsuuri, R. & Y. 1995. Opettajan osaaminen.

Helsinki: Yliopistopaino.



- 115

Liite 1

TEEMAHAASTATTELURUNKO

Henkilodtiedot

- ik&d, koulutus, perhesuhteet
- tybhistoria

- nykyinen tehtéava

Opettaminen tyona

- tydn ja oman elamantilanteen suhde
miksi ryhdyit opettajaksi?
tyomdara, tyodaika

tyon ja vapaa-ajan suhde

- ulkoisen tyOympariston merkitys

Opettajan tyon 1luonne
- tyon perustehtdvan kokeminen
- miten muuttunut elamdnkaaren aikana?
- tyOskentely lasten kanssa - ilo / kuluttavuus
- kasvatus / opetus - miten painottuvat?
- persoona tyovalineend

Tyon motivoivia, innostavia, voimia antavia /
kuluttavia, kuormittavia tekijoita -
- henkinen vaativuus / helppous

- itsendisyys / ohjeellisuus / joustavuus / luovuus
- monitahoisuus

- vastuullisuus / valta

- haasteellisuus / vaikutusmahdollisuudet

- ulkoiset paineet

- etenemismahdollisuudet

Em. tekijoiden voimasuhteet / mitka asiat niissi
muuttuneet tyouran aikana?

Tyoyhteison merkitys
- suhde tyo6tovereihin, tyodnantajaan
- yhteistydn tarve / merkitys

Tyohon sitoutuminen - eettisyys

- eettinen vastuu lapsista

- - eettisyyden vaatimukset tydn ulkopuoliseen el&amaan
- kutsumustyo?

Opettajuuteen kasvu
- ik&, kokemus

- henkildkohtaiset tavoitteet / pyrkimykset
- tyodn mielekkyyden kokeminen

- miten haluat muuttua / kasvaa tyossasi?



Tyotyytyvdisyys

- tyon sisdinen tyydyttavyys

- tydn tarjoamien haasteiden / omien kykyJjen vastaavuus
~ ulkoiset tyydyttdvyystekijat - palkka

- jos vertaat muiden ikdistesi / nuorempien / vanhempien
tyohdn, viihdytkd tyOssdsi?

Koulutus

- ammattikuvan muuttuminen

- peruskoulutuksen taso ja riittdvyys
- jatko- / taydennyskoulutuksen tarve

Tydn arvostus

~ itse / toiset

- palaute / tunnustus

- vieldko valitsisit opettajan ammatin?
- voisitko suositella toisille?
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