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Tutkimuksessa tarkastellaan miesopettajan ammatti-identiteettid, sen olennai-
simpia piirteitd ja ammatti-identiteetin muutosta tyouran edetessd. Ammatti-
identiteetin muuttumiseen vaikuttavat oleellisesti asiantuntijuuden kehittymi-
nen ja tédlld hetkelld ajankohtaiset kouluorganisaatioiden kehittamispyrkimyk-
set. Koska tutkimusjoukko koostuu pelkdstdan miehistd, on tutkimuksessa kési-
telty opettajuutta my6s sukupuolindkdkulmasta.

Tutkimus perustuu miesopettajien omiin kertomuksiin kokemuksistaan
tyossddn ja heiddan kertomustensa tulkintaan. Tutkimusaineisto on kerétty haas-
tattelemalla viittd eri-ikdistd miesopettajaa, jotka ovat tyouran eri vaiheissa.
Miesopettajien kokemukset vilittyvit tdssd tutkimuksessa heiddn itsensd ker-
tomina narratiiveina. Aineiston analysointi perustuu fenomenologiseen koke-
musten tulkintaan ja vertailuun, jolloin on mahdollista kuvailla miesopettajien
ammatti-identiteetin olemusta ja tarkeimpid piirteitd.

Tutkimuksen tuloksena muodostui kuva aidosti lapsesta vilittavastd, vuo-
rovaikutteisesta ja tydssddn kehittyméaan pyrkivastd miesopettajasta. Miesopet-
taja toimii ammatissaan hyvin pitkélle oman persoonallisuutensa kautta, minka
koettiin olevan edellytys opetus- ja kasvatustyolle. Mielenkiintoinen 16ydos oli
suomalaisen koulutusjdrjestelmén kahtia jakautuneisuus kehittamispyrkimyk-

sissd koulujen henkilokunnan ja ylemman koulun hallinnon valilla.
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SISALTO

1 JOHDANTO..teetnteinteestenestsnssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 5
2 AMMATTI-IDENTITEET T ....cuireeteeeteeteneenteeesnesnesesssesesnssesnsssssnssenns 6
21  Yksilon ammatti-identiteetin rakentuminen..............cccoociiiniiinnnn, 6
2.2 Opettajan ammatti-identiteetti...........ccccoeiviiiiiiiiii, 10
23 ASIANtUNIUUS ..cooviiiiiii s 14

24 Koulutusorganisaatioiden muutosten vaikutus ammatti-identiteettiin15

3  OPETTAJAN SUKUPUOLL.....ucuiiriiisinririninsissisesssnssssesesessssssesesessssssssesesssns 20
3.1 Tarvitaanko miehid kouluun? ..., 20
3.2 Opettajan sukupuolen merkitys lapselle..........ccccoevevivicineinnininennnnee 23
3.3  Miesopettajat auktoriteetteina naisvaltaisessa tyoyhteisossd?............... 27

4 TUTKIMUSKYSYMYKSET .......rieceininnenenisissenesnssssssessnssssssssssssnens 31

5 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN.........ccovntneernrininrenernsnssssssensnsnsseseanans 32
51  Tutkimuksen metodologiset perusteet.............cccoeeeuiiiiiiiiiiiciiinincinnnee. 32

51.1  Narratiivit kokemusten valittajing ...........cccccviiiiiiiiiniiiin 32
51.2  Fenomenologia aineiston analyysissa............ccccocovuriiiiininiicccnnnnn. 34
52 Aineistonkeruumenetelma ..............ccocoviiiiiiiii, 35
53  Aineiston analysointi..........cccoccoveiiiiiiiniiiiniiiiii e, 38
5.4  Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden tarkastelua ....................... 40

6 MILLAISEKSI MIESOPETTAJA KOKEE AMMATTI-

IDENTITEETTINSAY .....cuirincnninsisesssisssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 44
6.1  Miesten tie opettajiksi..........cccocviiiiiiiiiiiiiiie, 44

6.2  Miesopettajan identiteetin rakentuminen ja asiantuntijuuden

kehittyminen tyouran aikana.............cccocoeeiiiiiniiniiinie 46



6.3 Miesopettajien ammatti-identiteetin rakentumisen kannalta olennaisia

BEKEBIEA 11 veoveeeeeeoeeeeeeeeeeee e ssomsomssssssseeeee e eeemesosseeneeeeeeeeee 48

6.4 Koulujdrjestelmén hallinnollisten muutosten merkitys miesopettajan

ammatti-identiteetille ..o 53
6.5 Miesopettajien kokemuksia sukupuolen merkityksesti......................... 57
7 POHDINTA ....ottititnrnnnnensssnssssesesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 60
LAHTEET ..c.couvininincnninsincncsssssesesesssssssssesssssssssssssssessssssssssssesssssssssssssssssssssssssssssases 66

LIITTEET ..cuuoiiiiiniinnienienntennennienssensnesssesssesssessssessssssssessssssssessssssssesssssssasssssssssess 71



1 JOHDANTO

Téassd tutkimuksessa kuullaan harvemmin kuultua ddntd. Miesopettajat ovat
yhd harveneva vihemmisto opettajistossa, miesopettajien madrd ja odotukset
miesopettajia kohtaan ovat kuitenkin tasaisesti esiin tuleva keskustelunaihe.
Opettajien sukupuolesta on tehty jonkin verran tutkimuksia, mutta pelkdstdaan
miesopettajien kokemuksiin keskittyvad tutkimusta on verrattain vdahan. Mil-
lainen on miesopettaja, josta puhutaan useammin kuin hédntd opettajan tydssa
tavataan? Tutkimuksen tarkoituksena on antaa puheenvuoro miesopettajille ja
antaa heiddn itse kertoa kokemuksistaan opettajina.

Tutkimuksen tavoitteena on kuvailla, miten miesopettajat kertovat omasta
ammatti-identiteetistddn ja hahmottaa miesopettajan ammatti-identiteetin olen-
naisimpia piirteitd. Tutkimusaineisto on kerdtty haastattelemalla viittd tyouran
eri vaiheissa olevaa miesopettajaa. Haastatteluissa pyrittiin keskustelunomai-
suuteen, jotta miesopettajat voisivat kertoa ammatti-identiteetistaan mahdolli-
simman avoimesti. Aineistoa on pyritty analysoimaan aineistoldhtoisesti.

Tutkimuksen teoriapohjassa késitelldan ammatti-identiteetin rakentumista
ja sithen ldheisesti liittyvdd asiantuntijuuden késitettd. Ammatti-identiteetti
ndhddan yksilon suhteena tychonsa. Ammatti-identiteettiin vaikuttavat yksilon
henkilohistoria, sitoutuminen ammattiin sekd tulevaisuudessa tyolle asetetut
tavoitteet. Ajankohtaisuutensa vuoksi yhdeksi nakokulmaksi valikoitui mies-
opettajien kokemukset yhteiskunnan kehittymisen myotd tarpeellisesta koulu-
laitoksen nykyaikaistamisesta. Opettajuutta tarkastellaan myos sukupuolindko-

kulmasta, mutta tdssd tutkimuksessa sukupuoli toimii my6s tutkimusongelmaa



2 AMMATTI-IDENTITEETTI

Ammatti-identiteetti syntyy yksilon ja hdnen sosiaalisen ympaéristonsa vélisessd
vuorovaikutuksessa. Ammatti-identiteetin rakentumisen katsotaan vaativan
yksiloltad aktiivista toimijuutta. Seuraavaksi siirryn ammatti-identiteetin maarit-
telyn kautta késittelemddn opettajan ammatti-identiteettid koskevia tutkimuk-
sia. Tdaman tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd ovat mukana myos am-
matti-identiteetin rakentumisen kanssa ldheiseksi ilmitksi katsomani asiantun-
tijuuden kehitys sekd parhaillaan paljon keskustelua heréttavien koulutusorga-
nisaatioiden hallinnollisten muutosten vaikutusten tarkastelu opettajan ammat-

ti-identiteetin nakokulmasta.

2.1 Yksilon ammatti-identiteetin rakentuminen

Identiteetti rakentuu yksilon ja yhteiskunnan vilisten riippuvuussuhteiden
vuorovaikutuksessa. Identiteetin rakentuminen tapahtuu aina yksilon ja hdnen
sosiaalisen ympdristonsa valilld. Identiteetin rakentumisen katsotaan vaativan
yksiloltd sekd subjektiutta ettd aktiivista toimijuutta. (Eteldpelto 2007, 97.)

Identiteettiteorioissa on vallinnut jo pitkddn jako ihmisen sosiaaliseen ja
yksilolliseen minddn. Sosiaalisella minuudella tarkoitetaan objektiminuutta, eli
havaittavaa ja tiedostettavaa minuutta, jota pidetddn dynaamisesti muuttuvana
ominaisuutena. Yksilollinen minuus, jota pidetddn suhteellisen muuttumatto-
mana, arvioi ja reflektoi ihmisen sosiaalista minuutta. Minuuden sosiaalinen ja
yksilollinen puoli ovat vuorovaikutteisia kielen ja tietoisuuden valityksella.
(Eteldpelto & Viahdsantanen 2008, 33.) Myos Vuorikoski ja Torma (2009, 13) to-
teavat identiteetin rakentuvan henkilokohtaisten ja sosiaalisten prosessien mu-
kana, jolloin niihin vaikuttavat myos yksilon elaménhistoria ja yhteiskunnalli-
nen tilanne.

Myo6s Henkel (2000,14) pitdd identiteettia muuttuvana ominaisuutena ja
katsoo erilaisten instituutioiden ja yhteisdjen odotuksineen my®os rajoittavan

yksilon identiteetin rakentumista. Identiteetin ndhd&dan pysyvan yksilolle omi-



naisena yhtend muovautuvana kokonaisuutena, ei sarjana toisiinsa kuulumat-
tomia erillisid identiteettejd. Patton (2002, 116) ehdottaa yhdeksi syyksi identi-
teettiongelmiin eroavaisuuksia omakohtaisten kokemusten ja persoonallisen
sekd sosiaalisen identiteetin tulkintojen valilla.

Identiteetin sosiaalinen madrittyminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa ihmisen ja héanelle merkityksellisten sosiaalisten ryhmien valilla.
Kommunikoidessaan toisten kanssa ihminen olettaa olevan tiettyjd yleistyksid,
asenteita ja arvoja, joihin ihminen pyrkii samaistumaan osoittaakseen yhteen-
kuuluvaisuutta. Identiteettid pidetddn ensisijaisesti sosiaalisesti mddrittyvand,
yksilollinen minuus tulee ndkyvéksi ldhinnd impulsseina. (Eteldpelto & Va-
hédsantanen 2008, 35-36.)

Persoonallinen identiteetti madrittyy yksilon sisdisen keskustelun myotd,
jossa yksilo toimii subjektina. Yksilo arvioi ja arvottaa sisdisesti eri asioiden
merkityksellisyyttd ja hyveellisyyttd itselleen. Yksilo pyrkii muodostamaan sel-
laisen arvojdrjestyksen, jossa hdan on emotionaalisesti sopusoinnussa itsensd
kanssa. (Eteldpelto & Vahadsantanen 2008, 37-38.)

Koski-Heikkinen (2014, 43) nikee modernin ja postmodernin yhteiskun-
nan vdlilld eroja identiteetin rakentumisessa. Postmoderni yhteiskunta ei tarjoa
endd pysyvdd ja selkedd turvallista ympadristod, jonka suhteen yksilo voisi ra-
kentaa identiteettiddan. Tarjolla on sen sijaan useita nopeasti muuttuvia kulttuu-
reita, joihin liittyminen on yksilén oma valinta. Valinnat vaativat perusteluja,
joista keskustellaan sosiaalisissa tilanteissa, jolloin omaa identiteettia on mah-
dollista muokata yhad uudelleen.

Sinkkonen (2012, 23—-24) muistuttaa myos sukupuolen olevan yksi tarkea
osatekijd identiteetin rakentumisessa. Yksilo voi itse madritelld, kuinka toteut-
taa omaa feminiinisyyttddn tai maskuliinisuuttaan. Samoin yksilé6 muodostaa
itse kasityksensd omasta sukupuolestaan identiteettid rakentaessaan. Sukupuol-
ten vélisid eroja voidaan kuitenkin havaita. Erot sukupuolten vililla tulevat esil-
le emotionaalisia ja kognitiivisia prosesseja tutkittaessa, kun otoskoko on riitta-

vdn suuri, jolloin yksilollisen vaihtelun merkitys vahenee. Myts Kujala (2008,



54) mainitsee sukupuolella olevan merkitystd erityisesti sosiaalisen identiteetin
muodostumiseen.

Ammatti-identiteetti tarkoittaa henkilén omaan eldménhistoriaan pohjau-
tuvaa késitystd itsestddn ammatillisena toimijana. Ammatti-identiteetti kattaa
henkilon kasityksen itsestddn tyontekijand nykyisyydessd sekd hdnen tavoit-
teensa ja haaveensa siitd, millaiseksi tyontekijdksi hdan tulevaisuudessa haluaa
tulla. Ammatti-identiteettia muokkaavat myos henkilon kasitykset tyostddn ja
hédnen sitoutumisensa tyohon. Lisdksi ammatti-identiteetin muodostumiseen
sisdltyvdt tyon mukanaan tuomat arvot, eettiset ndkokulmat, uskomukset ja
tavoitteet. (Eteldpelto & Vahdsantanen 2008, 26.)

Ammatti-identiteetin rakentumisen teoriat painottavat yksilollistd tai sosi-
aalista ndkokulmaa eri tavoin yksilon tyouran vaiheiden ja erilaisten yhteis-
kunnallisten vaikutteiden mukaan (Eteldpelto 2007, 98). Tyo voi olla ihmiselle
keskeinen persoonallisen identiteetin rakentaja tai ty¢ voidaan ndhda valineend
tarkeampien eldmdnarvojen toteuttamiseen (Eteldpelto & Vahdsantanen 2008,
32).

Ammatti-identiteettid voidaan tarkastella yksilon ja tyon vilisend suhtee-
na. Yksilollisesta ndkokulmasta ammatti-identiteetin rakentumiseen vaikuttavat
yksilon omat jatkuvasti muuttuvat kasitykset ja merkityksenannot tyon asemas-
ta yksilon eldmaéssd sekd yksilon tyolleen ja eldmdlleen asettamat odotukset tu-
levaisuudessa. Sosiaalisesta ndkdkulmasta ammatti-identiteetin rakentumiseen
vaikuttavat ammatin yhteiskunnalliset, sosiaaliset ja kulttuuriset kdytannot.
(Eteldpelto 2007, 90.) Erityisesti akateemisissa ammateissa erilaisten koulukun-
tien, historiallisten instituutioiden ja tyotehtdvien voidaan ndhda vaikuttavan
rajoittavasti identiteetin rakentumiseen niiden pitkdan vaikuttaneiden moraalis-
ten sdannostodjen ja pysyvan arvopohjan myota (Henkel 2000, 18—22).

Ammatillinen ja yksilon persoonallinen identiteetti ovat myos toisiinsa
kietoutuneita ilmiditd. Ne ovat toisistaan riippuvaisia ja kumpikin vaikuttaa
toisen kehitykseen. Persoonallisen identiteetin on ndhty vaikuttavan suuresti

ammatti-identiteetin muodostumiseen, jolloin ammatillinen identiteetti muut-



tuu hiljalleen enemmaén yksilon persoonallisen identiteetin kaltaiseksi. (Ropo &
Gustafsson 2008, 73.)

Tyoétilanne ja ammatti-identiteetin rakentumisen vaihe voivat vaikuttaa
persoonallisen ja sosiaalisen osuuden vilisen suhteen painotukseen. Eteldpelto
ja Vdhdsantanen (2008, 43) ndkevit tyouran alussa yleensd sosiaalisen osuuden
ja tyopaikkaan sosiaalistumisen olevan pddosissa, kunnes kokemusten myota
myos persoonallisen identiteetin kehittyminen saa tilaa. Myos Pearce ja Morri-
son (2011, 54) toteavat kokemuksen sosiaalisesta hyvaksymisestd olevan erityi-
sen tarkedd tyouran alkuaikoina. Jokivuori (2002, 17-18) ja Lehto (2007, 97) na-
kevit taas nyky-yhteiskunnassa nuorten tyontekijoiden korostavan erityisesti
yksilollisen ammatti-identiteetin muodostamista ja itsensd kehittdmistd tyouri-
ensa alkuvaiheessa. Lahestymistavasta ja ammatti-identiteetin kehitysvaiheesta
riippumatta sosiaalinen ja persoonallinen ammatti-identiteetin kehitys ovat jat-
kuvassa vuorovaikutuksessa ja konstruoivat jatkuvasti toisiaan. Nykyisin am-
matti-identiteetti ndhdddn dynaamisena ja muuntuvana, tyoyhteisoissd jatku-
vasti uudelleen neuvoteltavana identiteettind. (Eteldpelto & Vahdsantanen 2008,
43-45))

Eteldpelto (2007, 93-94) katsoo, ettei ammatti-identiteetille kohdistu muu-
tospainetta, mikali yksilo kokee ammatti-identiteettinsd vakaaksi, eivdtkd yh-
teiskunnalliset muutokset aseta ammatti-identiteettid kyseenalaiseksi. Nykyi-
sessd yhteiskunnassa jatkuvat muutokset aiheuttavat usein tarpeen neuvotella
ammatti-identiteettid uudelleen. Ammatin, tytehtdvan tai tydroolin muuttues-
sa yksilo kohtaa haasteen muokata minuuttaan ja ammatti-identiteettidan niita
vastaaviksi.

Nykyisen tyoeldméan vaatimukset ovat usein perinteiselle vahvalle ja py-
syville ammatti-identiteetille vastakkaisia, jolloin voidaan ajatella, ettd ammat-
ti-identiteetin pohtiminen, vahvistaminen ja rakentaminen olisi turhaa. Tyo-
eldmdssd vaaditaan moniammatillisuutta, ammatillisten rajojen ylittamistd,
ammatillista liikkuvuutta, joustavuutta ja jatkuvaa oppimista. Kaytannossa kui-
tenkin vahvan identiteetin muodostaminen ja kisitykset itsestd suhteessa tyo-

hon muodostuvat entistd tdrkeammiksi. Yrittdjamdisyyden vaatimukset tyo-
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eldmadssd tarkoittavat oman osaamisen tunnistamista, esille tuomista ja markki-
noimista. Ndiden ndkyviksi tekeminen vaatii jatkuvaa identiteettity6td ja tietoi-

suutta omasta ammatillisesta identiteetistd. (Eteldpelto & Vahdsantanen 2008,

27)

2.2 Opettajan ammatti-identiteetti

Identiteettid on tutkittu yleiselld tasolla hyvin paljon, mutta ammatillisen op-
pimisen ja asiantuntijuuden kehittymisen viitekehyksessa varsin vahan (Ropo
& Gustafsson 2008, 50). Toisaalta Vuorikoski ja Torma (2009, 12) viittaavat usei-
siin tutkimuksiin ja toteavat opettajan kehittymistd ja ammatillisen patevyyden
lisddntymistd tutkitun paljonkin sekd Suomessa ettd ulkomailla.

Oppiminen on keskeinen prosessi identiteetin ja minuuden muutoksissa.
Se mitd yksilo kokee olevansa tai haluaa olla ohjaa oppimisen ja siten myos
identiteetin rakentumisen suuntaa. Oppiminen ei kuitenkaan tapahdu pelkas-
tddn nykyhetkessd tai tulevaisuudessa, vaan myos yksilon eldménhistorialla on
vaikutuksensa oppimiseen. (Ropo & Gustafsson 2008, 55.)

Opettajan ammatti-identiteetilld tarkoitetaan opettajan omaa késitystd
ammatistaan ja itsestd opettajana. Ammatillinen identiteetti muodostuu oman
persoonallisen identiteetin ja tydeldmaéssd saatujen kokemusten vuorovaikutuk-
sessa. Opettajan ammatti-identiteettiin vaikuttavat myo6s yhteiskunnalliset odo-
tukset opettajan tyotd kohtaan. Opettajan ammatti-identiteetti on dynaamisesti
kehittyvd ominaisuus, johon vaikuttavat omat kouluajoilta saadut kokemukset
erilaisista opettajista, koulutuksen aikana saadut vaikutteet ja ty6eldmdn tuo-
mat kokemukset sekd jatkokoulutukset. (Salovaara & Honkonen 2013, 25.) Vuo-
rikoski ja Torméa (2009, 13) ndkevit opettajan ammatti-identiteetin kehityksen
lahes tdysin samalla tavalla.

Stenberg (2011, 20) toteaa, ettd opettajan ammatti-identiteetti voi alkaa
muodostua vasta sen jdlkeen, kun opettaja on opetellut tuntemaan itsensd,
oman henkilokohtaisen identiteettinsd, omat arvonsa ja uskomuksensa. Vasta

syvemmadn itsetuntemuksen jdlkeen opettaja kykenee perustelemaan omia ope-
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tuksen periaatteitaan itselleen ja muille. Esimerkiksi Blombergin (2008, 113) tut-
kimuksessa noviisiopettajat eivdt loytdneet ensimmadisen tydssdolovuotensa
aikana pysyvédd kaikelle yhteistd ydintd opetustydssddn. Jokaisen opettajan on
hahmotettava tyonsd perusluonne omasta ajattelustaan ja omasta kokemista-
vastaan kasin.

Opettaja rakentaa identiteettiddn itselleen luonnollisella tavalla. Eri yksi-
16iden identiteettien rakentumisen valilld voi olla huomattavia eroja. Identitee-
tin rakentuminen tapahtuu yksilollisten ja sosiaalisten resurssien ja rajoitusten
asettamissa luonnollisissa raameissa. (Vahdsantanen 2013, 69.) Pearce ja Morri-
son (2011, 52-53) esittelevit tutkimuksessaan nuoren opettajan, joka on aiem-
min lopettanut koulunkédynnin ja alkanut tydskennelld kouluavustajana, koska
hédnen kokemuksensa mukaan hiantd pidettiin tyhménd. Koulunavustajana han
kuitenkin péddsi ymparistoon, jossa hdanen persoonallinen identiteettinsad hyvak-
syttiin ja sille annettiin tilaa kehittyd. Hanen identiteettinsd vahvistui niin, etta
hén pédatti opiskella itselleen opettajan tutkinnon.

Koski-Heikkinen (2014, 101) kaisittelee tutkimuksessaan ammatillisen
opettajan ammatti-identiteetin rakentumista ammatillisen minén ja persoonalli-
sen mindn termien kautta. Ndiden kahden minuuden vilisen sisdisen vuoropu-
helun kautta opettaja peilaa ammatillisen mindn kokemuksia tyostd persoonal-
lisen mindn syvdllisiin kasityksiin opettajan itseydestd, etiikasta ja arvoista.
Nédiden vuoropuhelujen avulla opettaja muodostaa kisityksen ammatti-
identiteetistddan. Koski-Heikkinen olettaa, ettd vuoropuhelu on kokoaikaista ja
joskus henkisesti erittdin vaativaa, koska ammatillinen mind ja persoonallinen
mind saattavat olla hyvinkin erilaisia. Tutkimuksen tulokset osoittavat, kuinka
opettaja rakentaa identiteettiddn ja késitystddn ideaalista opettajasta koko tyo-
uransa ajan.

Ammatillinen mind ohjaa tyontekoa persoonallista mindd enemmén var-
sinkin uran alkuvaiheissa. Ammatillinen mind saattaa kuitenkin saada vaikut-
teita opettajan omien oletusten, mielikuvituksen ja ympériston vaatimuksien
tuomina. T4lloin opettajan kuva ideaalista opettajasta saattaa véaristyd. Opetta-

jan persoonallinen mind kuitenkin pyrkii kokemusten ja idn karttuessa tasoit-
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tamaan ideaalin opettajakuvan vadristymid karsimalla ulkopuolelta asetettuja
paineita ja tdydellisyyteen pyrkimistd. Ammatillinen mind toimii koko ajan
ikddn kuin suodattimena opettajan henkilokohtaisille luonteenpiirteille, va-
kaumuksille tai arvoille, jotka eivat valttamatta ole soveliaita opettajan tyohon.
Toisaalta ammattimind antaa opettajan persoonaliselle mindlle suojaa ja auttaa
jaksamaan vaikeina hetkind. (Koski-Heikkinen 2014, 102.)

Stenberg (2011, 27) pitdd opettajan ammatillisen identiteetin ydinkysy-
myksend opettajan opettamisen kadyttoteoriaa tai opetusfilosofiaa. Opettajan
kayttoteoriaa leimaavat kolme piirrettd. Ensiksi kdyttoteoria on henkilokohtai-
nen, opettaja rakentaa teoriaa omien kokemusten ja tulkintojen pohjalta. Toi-
seksi kdyttoteoria on dynaaminen, se muuttuu uusien kokemusten myotd jat-
kuvasti. Kolmanneksi opettaja ei vilttamdtta ole itse tdysin tietoinen millainen
juuri hdnen kayttoteoriansa on.

Kayttoteorian tiedostaminen olisikin opettajan kannalta erittdin tdrkedd
samoista syistd kuin oman persoonallisen identiteetin tiedostaminen. Oman
kayttoteorian tiedostaminen, sen tydstaminen ja reflektointi tuo opettajalle am-
matillista selkeyttd ja auttaa opettajaa jaksamaan tydssddn. (Stenberg 2011,
28-29.) Myo6s Mahlakaarto (2011, 179-180) pitdd identiteettityossd subjektiutta
voimaannuttavana tekijand. Yksilon aktiivinen osallisuus ja lisddntynyt tietoi-
suus itsestd sekd omista vaikutusmahdollisuuksista tyoymparistossda muodos-
tavat myonteistd muutosvoimaa, jonka avulla identiteetin dynaaminen raken-
tuminen on mahdollista.

Opettaja toimii ammatissaan sekd omana persoonanaan ettd ammattiroo-
linsa kautta. Ammattirooli tuo esiin opettajan asiantuntemusta, selkeyttd ja suo-
jautumiskykyd. Opettajan ammattirooli suojaa opettajaa esimerkiksi kritiikiltd,
jonka tulisi ymmartdd kohdistuvan opettajan ammattirooliin eikd hdnen omaan
henkilokohtaiseen persoonaansa. Oman persoonansa kautta opettaja kykenee
empaattisuuteen, uteliaisuuteen, spontaanisuuteen ja vastavuoroisuuteen.
Opettajan tulee kyetd liikkumaan molemmilla ulottuvuuksilla ja sddtelemaan
tietoisesti oman persoonansa erilaisia puolia. Opettajalle on tarkedd 16ytdd oma

persoonallinen tapa toimia opettajana, jolloin oma luontainen persoona toimii
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voimavarana ja auttaa opettajaa jaksamaan tyossddn. (Salovaara & Honkonen
2013, 27-28.)

Jokisen (2002, 248—-265) tutkimuksessa aikuisopettajan identiteetti on jaettu
kolmeen osaan. Identiteetin voidaan katsoa kasittdavan persoonallisen, sosiaali-
sen ja ammatti-identiteetin. Vaikka identiteetti voidaan jakaa eri tavoin osiin,
identiteetti on kuitenkin aina kokonaisuus ja identiteetin eri osa-alueiden muut-
tuminen vaikuttaa kokonaisuuteen. Jokisen tutkimuksessa opettajien sosiaali-
nen identiteetti oli kaikilla tutkittavilla opettajilla hyvin samansuuntainen ja
persoonallinen identiteetti vaihteli hyvin yksilollisesti. Opettajan ammatti-
identiteetti taas koetaan jatkuvasti muuttuvana. Erityisesti koulutuspolitiikka ja
markkinatalouden vaikutukset ndkyvdt eri tavoin opettajien ammatti-
identiteetin kehityksessd. Ammatti-identiteetin kehitys voi olla negatiivista tai
positiivista ja yhteiskunnalliset muutokset vaikuttavat yksiloihin eri tavalla.

Jones (2007, 182-185) ndkee eri tahoilta tulevien odotusten vaikeuttavan
erityisesti miesopettajan ammatti-identiteetin kehitystd. Naisvaltaisella alalla
tyoskentely voi aiheuttaa epdilyksid miehen maskuliinisuudesta ja halu tyos-
kennelld lasten kanssa ja osoittaa lapsille hellyyttd voidaan yhdistdd pahimmil-
laan jopa pedofiliaan. Miesopettajiin kohdistuu koulun hallinnon, naisopettaji-
en, lasten ja lasten vanhempien taholta hyvin erilaisia rooliodotuksia, jotka osin
ovat ristiriidassa toistensa kanssa. Miesopettajat ovat tietoisia erilaisista ulko-
puolelta tulevista rooliodotuksista, minkd katsotaan hidastavan persoonallisen
ja vakaan ammatti-identiteetin syntymistd. Vuorikoski ja Torma (2009, 14) to-
teavat my0s naisopettajien kohdalla ammatti-identiteetin kehittymisen kulke-
van sukupuolitietoisten pohdintojen kautta, koska naisvaltaisena alana opetta-
juutta tdytyy tarkastella myos yhteiskunnallisen tyonjaon ja naisten yhteiskun-

nallisen aseman kautta.
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2.3 Asiantuntijuus

Tynjdla (2011, 82-83) tarkastelee ammatti-identiteettid ja sen kehittymistd am-
matillisen asiantuntijuuden ndkokulmasta. Asiantuntijuus muodostuu neljasta
erilaisen tiedon elementistd, joita ovat teoreettinen tai késitteellinen tieto, kay-
tannollinen tai kokemuksellinen tieto, toiminnan sddtelyd koskeva tieto tai it-
sesddtelytieto ja sosiokulttuurinen tieto.

Teoreettinen tieto on yleispatevdda muodollista tietoa, jota voidaan esittda
nakyvésti. Kdytdnnon tieto lisdédntyy kokemusten ja tekemisen mukana ja usein
kdytannollinen tieto voidaan ndhdd tietona ja taitona erilaisista toiminnoista
suoriutumiseksi. Erilaisten ongelmatilanteiden ratkaisemisessa kdytannollista
tietoa voidaan tehdd nakyvaksi itsereflektion avulla, jolloin syntyy omaa itsed
koskevaa metakognitiivista tietoa liittyen omiin toiminta- ja tydskentelytapoi-
hin, ajatteluun ja oppimiseen. T&lloin kysymyksessd on itsesddtelyd koskevaa
tietoa. Laajemmissa yhteyksissd reflektion kohdistuessa tyoyhteisoon tai am-
mattialaan puhutaan toiminnan s&didtelyd koskevasta tiedosta. Neljds paddele-
mentti, sosiokulttuurinen tieto, on sosiaalisiin ja kulttuurisiin kdytadnteisiin liit-
tyvad tietoa, johon voi paddstd kidsiksi osallistumalla sosiaalisen yhteison kay-
tannon toimintaan. (Tynjdla 2011, 83.)

Vaikka asiantuntijuuden elementit voidaan erottaa toisistaan, ne eivit ole
irrallisia toisistaan. Asiantuntijuudella on integratiivinen luonne, jolloin asioi-
den ratkaiseminen kdytannossd tapahtuu kaikkien elementtien vilisessd vuoro-
vaikutuksessa. Korkeatasoinen osaaminen ja asiantuntijuuden kehittyminen
perustuvat tiedon pddelementtien yhteensulautumiselle ja toisiinsa yhdistymi-
selle. Lisdksi asiantuntijuudelle on ominaista asteittain eteneva ongelmanratkai-
su, jolloin yhden ongelman ratkettua siirrytddn yhd haastavampiin ongelmiin.
Tyypillisesti nykyajan asiantuntija tyoskentelee moniammatillisissa tiimeissa ja
erilaisissa asiantuntijoiden verkostoissa, jolloin tyon luonne on kollektiivinen ja
tyon pyrkimyksend on luoda uutta tietoa. (Tynjdla 2011, 84.)

Nyman (2009, 47-48) on tutkinut nuorten kieltenopettajien asiantuntijuu-
den kehittymistd tyouran alkuvaiheessa. Nuoren opettajan asiantuntijuutta ke-

hittdd ensisijaisesti yhteistyd kollegoiden kanssa. Opettaja rakentaa omaa yh-
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teistyoverkostoaan kouluorganisaatioon kuuluvien asiantuntijayhteisdjen kans-
sa, joihin han kykenee liittyméén ja joihin hdnet hyviksytdan. TyoOyhteison il-
mapiiri on ratkaisevassa asemassa yhteistyon onnistumiselle. Eskeld-Haapanen
(2012, 77) on kokenut omakohtaisesti juuri ndiden asioiden olleen hyvin merki-
tyksellisid hdnen opettajauransa alkuvaiheissa. Esteitd yhteistyolle ja nuoren
opettajan asiantuntijuuden kehittymiselle saattavat tuoda vanhempien kolle-
goiden haluttomuus muuttaa totuttuja rutiineja ja nuoren opettajan lyhyet tyo-
suhteet, jotka estdvét pitempiaikaisen kollegiaalisen yhteistyon rakentumisen.
Nyman (2009, 68) 1oysi tutkimuksessaan erilaisia asiantuntijuuden raken-
tumisen polkuja. Laajenevaa, koko ajan kehittyvéad, asiantuntijuutta syntyy, kun
opettaja nikee itsensd tyoyhteisdssd oppijana, joka yhteistyon ja kehittyvan pe-
dagogisen ajattelun avulla pyrkii laajentamaan ja kehittdm&an asiantuntijuut-
taan. Nymanin (2009, 73) mukaan opettajan asiantuntijuudesta 25% muodostuu
opiskelijavalinnan ja opettajankoulutuksen myo6td, 75% mahdollistuu tyossa
oppimisen myotd. Asiantuntijuuden kehittyminen vaatii vastuun ottamista
omasta ja samalla myds oppilaiden kehittymisestd. Asiantuntijaopettajan ope-
tuksen tavoitteet muodostuvat oppilaan tarpeista opettajan luottaessa omaan
asiantuntijuuteensa kasvatusalan ammattilaisena. (Nyman 2009, 70.)
Eskeld-Haapanen (2012, 80) kokee oman asiantuntijuutensa rakentuneen
opettajauransa alkuvaiheissa kestdville perustalle. Hin nidkee asiantuntijuuten-
sa kehittymiselle tdrkeind asioina koulun aidon johtamistavan sekd tyopaikan
ilmapiiriin, joka on yhtd aikaa yhteisollisesti kollegoita tukeva sekd avoin opet-
tajan omalle vapaudelle tehdéd tyotdan itselleen ldheisiksi kokemiensa asioiden

parissa.

24 Koulutusorganisaatioiden muutosten vaikutus ammatti-
identiteettiin

Kasvatusty6 on aina ollut vahvasti yhteydessd yhteiskuntaan ja kulttuuriin.
Kasvatus ja opetus ovat aina olleet keinoja koulutuksen padamddrien saavutta-
miseen. Koulutuspolititkan dynamiikkaa ja volyymid sditelevit sille yhteiskun-

nan taholta asetetut vaatimukset. (Kurtakko 2011, 179.) Koulutuspolitiikan taus-
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talla olevat pyrkimykset ovat vaihdelleet koulun historian aikana Suomessa,
mutta koululla on aina ollut merkityksellinen asema yhteiskunnassamme (Kur-
takko 2011, 185).

Nykyiset yhteiskunnan ja tytelamdn nopeat muutokset vaativat jousta-
vuutta ja dynaamisuutta myos ammatti-identiteetiltsd. Pitkdaikaisen ja yhteen
ammattikuvaan rakentuvan ammatti-identiteetin muodostuminen ei nykyisilld
tyomarkkinoilla ole usein mahdollista. Nopeasti muuttuvat tydtehtdvit vaativat
tyontekijan ammatti-identiteetin jatkuvaa aktiivista prosessointia. Oman osaa-
misen tunnistaminen, sen nidkyvéksi tekeminen sekd markkinointi edellyttavit
vahvaa tietoisuutta omasta ammatti-identiteetistd. Myos opettajan ammatin
kohdalla olevan tyypillistd, ettd tyoympdristd vaatii opettajalta jopa liian voi-
makasta ja nopeaa mukautumista. Ammatti-identiteetin rakentuminen vaatisi
tyOympdristoltd tiettyd ennakoitavuutta, jota yhd harvempi tyoympdristo pys-
tyy tarjoamaan. (Eteldpelto & Vahdsantanen 2008, 27-28.)

Koulutusorganisaatioiden hallintokulttuureja kohtaan on muodostunut
muutospaineita, koska niiden toiminta ja koko koulutusjdrjestelma on nahty
liian hidasliikkeiseksi, tehottomaksi ja kalliiksi vastaamaan nyky-yhteiskunnan
vaatimuksiin. Tarpeellisten muutosten toteuttamisen ndhddan vaativan ylhaalta
pdin tapahtuvaa johtamistapaa. Opettajan tyolle tamad merkitsee lisdantynytta
tyon ulkopuolista ohjautuvuutta, kontrollointia ja arviointia. Vahvan strategi-
sen suunnittelun ja toiminnan tuloksellisuuden ulkopuolisen arvioinnin katso-
taan tukevan opettajien ammatillista kehitystéd ja kouluorganisaatioiden muu-
tosta. Koulutusorganisaatioiden muutokset vaativat opettajalta jatkuvaa oman
tyon ja ammatti-identiteetin uudelleen arviointia. Kun opettajan vaikutusmah-
dollisuudet omaan tyohonsa vahenevit ja samalla haasteet kasvavat, on selvéad,
ettd opettajan ammatillinen kehittyminen, ammatti-identiteetin rakentaminen ja
tyohon sitoutuminen muodostuvat entistd haasteellisemmiksi tehtaviksi. (Hok-
k&, Vahdsantanen & Saarinen 2011, 141-142.)

Vdhdsantasen (2013, 66) tutkimuksessa ammatilliset opettajat kokivat
voimattomuutta jaddessddn ilman mahdollisuuksia vaikuttaa organisaation

muutoksiin. Opettajat tunsivat koulun hallinnon koko ajan lisddntyvissa méaéarin
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kontrolloivan ja sddnnostelevan opettajan tyotd. Erityisesti tarkeiden asioiden,
kuten koulutuksen, opetussuunnitelman ja opettajan tyon siséltdjen maarayty-
minen koulun hallinnosta kadsin koetaan hankaloittavan opettajan tyotd. Opetta-
jat kaipasivat my0s selityksid tehdyille muutoksille, jolloin heiddn sitoutumi-
sensa tyohon ja organisaatioon helpottuisi. Opettajat tunsivat ammatti-
identiteettinsd uhatuiksi, mikd aiheutti organisaatioon sitoutumisen heikkene-
mistd ja epdtyytyvdisyyttd tyotd kohtaan.

Hallinnollisesti viljd ja individualistista tyokulttuuria yllapitdava koulu-
tusorganisaatio tukee opettajan ammatillista identiteettity6td ja antaa mahdolli-
suuksia oman tyon kehittimiseen ja yksilolliseen toteuttamiseen. Opettajien
vahva individualistisuus hidastaa kuitenkin koulutusorganisaatioiden muutok-
siin tdhtddvid toimia. Tiukasti hallinnoidun koulutusorganisaation ndhdaan
rajoittavan opettajien toimijuutta ammatissaan, mutta tiukasti organisoidun
hallinnon ndhddan mahdollistavan ja nopeuttavan koulutusorganisaatioiden
rakenteellisten muutosten ldpiviemistd. (Hokkad ym. 2011, 148.)

Vahvasti yksilollisyyttd tukevan organisaation heikkouksina nidhdaan yh-
teistydn rajoittuneisuus opettajien ja erilaisten ammatillisten yhteistyotahojen
vélilld ja yhteisollisen oppimisen viahentyminen. Mikili opettajien osaamista ja
ammatillista kehitystd ei saada koko organisaation voimavaraksi, opettajien
yksilollinen kehitys ei tue organisaation ja yhteison kehitystd. Opettajien amma-
tillisen kehityksen ja kouluorganisaatioiden kehitysvaatimusten yhteiselld vuo-
ropuhelulla voidaan luoda uudenlaisia oppimisen mahdollisuuksia sekd yksi-
16lle ettd organisaatiolle. (Hokkad ym. 2011, 155.)

Opettajat suhtautuvat organisaatioiden muutoksiin eri tavoin. Vahdsanta-
nen (2013, 70) ndki tutkimuksessaan vastustavaa, hyvaksyvad ja epdgjohdonmu-
kaista suhtautumista koulun uudistuksia kohtaan. Suhtautumisen erot johtui-
vat erilaisista henkilokohtaisista lahtokohdista oman ammatti-identiteetin, tyo-
kokemuksen, tulevaisuuden tydurasuunnitelmien ja erilaisten muutosten mu-
kanaan tuomien sosiaalisten mahdollisuuksien mukaan. Ndin ollen erilaisten
suhtautumistapojen juuret olivat yksildiden erilaisissa henkilohistorioissa, ny-

kyisyyden kokemisen eroissa ja erilaisissa tulevaisuuden ndkymissa.
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Opettajien suhtautuminen erilaisiin muutoksiin koulussa on siis hyvin yk-
silollistd. Opettajan ammatti-identiteetti voi muuttua paljonkin organisaation
muuttumisen vuoksi tai toisaalta pysyd hyvin samanlaisena muutoksista huo-
limatta. Ammatti-identiteetin muutos tai pysyvyys madrdytyy opettajan omien
tunteiden ja muutoksista johtuvien kokemusten tulkinnoista. Erilaiset muutos-
ten tuomat kokemukset ja tunteet vaihtelevat sen mukaan, kuinka opettaja ko-
kee muutosten tuovan mahdollisuuksia tai rajoituksia hdnen tyohonsad. (Va-
hédsantanen 2013, 75.)

Mikdli opettaja kokee muutosten olevan sopivia hdnen ammatti-
identiteettinsd kannalta ja opettaja kokee, ettd muutoksilla on positiivisia vaiku-
tuksia hdnen tyohonsd, ei opettajan tarvitse neuvotella ammatti-identiteettidan
uudestaan. Jos taas muutosten vaatimukset olivat opettajan ammatti-
identiteetin kanssa ristiriidassa, opettajat reagoivat eri tavoin. Toiset opettajat
ovat valmiita neuvottelemaan ammatti-identiteettinsd uudelleen, toiset taas
kieltaytyvat sopeuttamasta ammatti-identiteettiddin muutosten vaatimusten
mukaiseksi. (Vdhdsantanen 2013, 79.)

Hokka ym. (2011, 149) erottavat opettajan neljd erilaista ammattiorientaa-
tiota, jotka vaikuttavat opettajan ammatti-identiteetin rakentumiseen. Orientaa-
tiot ovat kasvatukseen, oppiaineeseen, yhteistyohon tai tutkimukseen ja kehi-
tykseen suuntautuneet orientaatiot. Ammatilliset orientaatiot madrdytyvit
opettajan arvojen ja tyossddn tarkeind pitdmiensd tehtdvien mukaan. Opettajien
erilaiset ammatilliset orientaatiot kohtaavat eri organisaatioiden sosiokulttuuri-
set kdytannot, opetussuunnitelmat sekd talouden ja hallinnon maarittimét vaa-
timukset, jolloin opettajan ty6 tulee mdaritellyksi my6s valtakunnallisista linja-
uksista, koulutusorganisaation paatoksistd ja tyoyhteison kdaytannoistd kasin.

Opettajien erilaisten ammattiorientaatioiden ja koulutusorganisaation hal-
linnon vélilld tulisi vallita tasapaino, jotta opettaja voi tyoskennelld henkilokoh-
taisen orientaationsa mukaisesti tdrkeind pitdmissddn tehtdvissd. Opettajan
ammatti-identiteetin ja tyduran rakentumisen kannalta on oleellista, ettd opetta-
ja saa mahdollisuuden vaikuttaa tyohonsa ja toteuttaa itseddn ammatillisesti.

Kuitenkaan ammatti-identiteetti ei rakennu pelkdstddn individualistisista 1dh-
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tokohdista. Ammatti-identiteetti rakentuu yksilon valinnoista, joita ohjaavat
yksilolliset orientaatiot sekd kulttuuriset ja materiaaliset ymparistot. (Hokka
ym. 2011, 150-151.)

Vidhdsantanen (2013, 112) asettaa koulutusorganisaatioiden hallinnoille
vastuuta haluttujen muutosten ldpiviemisessd niin, ettd yksilolld sdilyisi mah-
dollisuus vaikuttaa tyohonsa henkilokohtaisella ja organisaatiotasolla. Organi-
saatioon sitoutumista Vahdsantanen vahvistaisi erilaisilla kytkoksilld organisaa-
tion eri toimijoiden ja tasojen vililld. Erityisesti yhteistyo opettajien kesken seka

opettajien ja koulun hallinnon vililld muodostuu merkitykselliseksi.
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3 OPETTAJAN SUKUPUOLI

Seuraavien tutkimusten kautta tarkastelen opettajiston epidtasapainoisen suku-
puolijakauman mahdollisia syitd ja seurauksia, opettajan sukupuolen merkitys-
td lapsen kannalta sekd opettajien epdtasapainoisesta sukupuolijakaumasta ai-
heutuvia tyoyhteison ja sen vilittomén ldhipiirin odotuksia miesopettajaa koh-

taan.

3.1 Tarvitaanko miehii kouluun?

Koulun naisvaltaistumisella tarkoitetaan sitd, ettd peruskoulujen opettajistosta
yhd suurempi osa on naisia. Tilastokeskuksen (2003) tutkimuksen mukaan pe-
ruskoulun luokanopettajista naisia oli tuolloin 72%, erityisopettajista 77% ja joh-
tajista ja rehtoreista 36%. Rehtoreista ja koulutoimenjohtajista suurin osa on
miehid ja aineenopettajien keskuudessa opettajan sukupuoli jakautuu pitkalti
opetettavan aineen mukaan. Miesten vahyys koetaan ongelmana erityisesti poi-
kien alisuoriutumisen kannalta, huoli ei niinkddn koske kouluinstituutiota tai
opettajia. Kuitenkaan miesopettajien viahyydestd johtuvia ongelmia poikien op-
pimistuloksissa ei ole tieteellisesti ndytetty toteen. (Huttunen 1997, 68.)

Jones (2007, 184) ndkee, ettd yleensd miesopettajien vahdisyyttd pidetddan
itsestddn selvdnd ongelmana. Yleisen mielipiteen mukaan miesopettajia katso-
taan tarvittavan lisdd, mutta mielipidettd tai miesopettajien tuomaa lisdarvoa ei
pystytd perustelemaan faktoilla. Drudy, Martin, Woods ja O’Flynn (2005, 137)
ndkevit opettajakunnan naisvaltaistumisen ongelmien perustelujen jakautuvan
miehisten roolimallien vdhyyden, tyomarkkinoiden epétasaisen sukupuolija-
kauman ja opettamisen yhteiskunnallisen arvostuksen otsikoiden alle.

Mills, Haase ja Charlton (2007, 72) toteavat kyseessd olevan ldansimaisille
kulttuureille tyypillinen ilmi6. Yleensd mediasta ldhtenyt keskustelu padityy

poliittisten pohdintojen kohteeksi ja lopulta opettajien ammattikuntaa koskevi-
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en kehityspyrkimysten aiheeksi. Mills ym. (2007,73) asettavat koulun naisval-
taisuuden kokonaan kyseenalaiseksi. Heiddn perustelujensa mukaan opetus-
suunnitelmat ovat hyvin maskuliinisena pidettyjen arvojen suuntaisia ja poiki-
en vaativan yhd enemman tilaa ja opettajan aikaa luokkahuoneissa. Téllaiset
kaytanteet ovat epdedullisia naisia ja tyttojd kohtaan, eikd niiden avulla pystytd
lisddméadn poikien viihtyvyyttd koulussa tai saamaan miehid innostumaan ope-
tustyostd. Mills ym. (2007,73) eivdt nde miesopettajien lisddmistd ratkaisuna
poikien ongelmiin koulussa, vaan epédluottamuslauseena naisopettajia kohtaan.

Drudy ym. (2005, 137) ehdottavat syiksi miesopettajien vahyyteen opetta-
jan tyon huonon palkkauksen ja opettajan ammatin heikomman yhteiskunnalli-
sen arvostuksen verrattuna muihin korkeakoulututkintoa vaativiin tyotehta-
viin. Samoin opettajien ammattikunnan sukupuolittuneet rakenteet nidkyvit
myos kentdlld. Miehet ovat useimmiten esimerkiksi johtotehtédvissd, hallinnossa
tai tutkimusty9ssd naisten hoitaessa opetuksen perustyotd. (Syrjdldinen & Kuja-
la 2010, 37; Kujala 2008, 249.) Myo6s miesten yleinen kiinnostus perinteisid nais-
valtaisia aloja kohtaan on véhdisempdd kuin naisten kiinnostus miesvaltaisia
aloja kohtaan (Drudy ym. 2005, 63).

Drudy ym. (2005, 150) nédkevit opettajien ammattikunnan naisvaltaisuu-
den johtuvan osaltaan myos pitkdaikaisesta ja historiallisesta prosessista, jossa
naisten tehtdvit ovat perinteisesti olleet kotona ja lasten kasvatuksessa. Naisten
katsotaan sopivan paremmin ennen kaikkea pienten lasten kasvatukseen. Syrja-
ldainen (2011, 33) perustelee miesopettajien vahyyttd miesten kokemuksilla nais-
valtaisten alojen kuppikuntaisuudesta.

Ne miehet, jotka paattavat opiskella opettajaksi, pitdvit pienten lasten
opettamista tarpeellisena ja arvokkaana tyond eivatkad tunne opettajan tyon ky-
seenalaistavan heiddn maskuliinisuuttaan, vaikka ovatkin tietoisia negatiivisis-
ta asenteista, joita mies saattaa kohdata pienten lasten kanssa tydskennelles-
sddn. Miehet tunnustavat yleisen oletuksen, ettd naiset olisivat sopivampia
opettamaan pienid 5—-11-vuotiaita lapsia, mutta ndkevit miesten tuovan tarkeda
kaytoksellistd ja kulttuurista vastapainoa naisvaltaiseen kouluun. (Johnston,

McKeown & McEwen 1999, 62.)
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Kujala (2008, 252) uskoo opettamisen olevan tulevaisuudessa yhd enem-
médn naisvaltainen ammatti. Han ndkee nykyisten tasa-arvosddadosten tulkinto-
jen, palkkauksen sekd kotien ja yhteiskunnan tahoilta asetettujen malliodotus-
ten enenevissd maarin vahentdvan miesten halua hakeutua opetusalalle. Nopei-
ta muutoksia ndihin asioihin Kujala ei nde olevan tulossa.

Drudy ym. (2005, 91) huomasivat eroja nais- ja miesopettajaopiskelijoiden
asenteissa tyouraa kohtaan. Molempien sukupuolten edustajat pitivét tarkeim-
pind arvoina tyotyytyvdisyyttd, tyon merkityksellisyyttd ja mahdollisuutta luo-
vaan tyohon. Naiset arvostivat tydssddn seuraavaksi eniten pyyteettomiksi ku-
vattuja arvoja, kuten lasten hoitaminen tai auttaminen sekd lapsen kasvun tu-
keminen. Miehilld sen sijaan korostuivat ulkoiset arvot, kuten palkka, tyo-
olosuhteet ja arvovalta. Samoin Jonesin (2007, 185) tutkimuksessa miesopiskeli-
joiden tavoitteena oli usein pddstd pois perusopetuksesta paremmin palkattui-
hin hallinnollisiin tehtdviin.

Huolimatta siitd, ettd miesopettajien mddran lisidmiseksi on opettajankou-
lutuksen péadsykokeita muutettu, ei miesten méédra opettajankoulutuksessa ole
merkittavésti lisddantynyt. Jalleen opettajan tyon yhteiskunnallisen arvostuksen
vdhdisyys, heikon palkkauksen ja kuvan opettajan ammatista hoiva-ammattina
katsotaan vdhentdvan miesten hakeutumista alalle. Toisaalta Syrjdldinen (2011,
33) kyseenalaistaa opettajan ammatin yhteiskunnallisen arvostuksen puutteen,
koska se on vuodesta toiseen opiskelupaikkojen hakumaddrillda mitattuna yksi
suosituimmista ammateista Suomessa.

Vaikka opettajankoulutus néyttdd opiskelijoiden silmin sukupuolineutraa-
lilta, opiskelijoiden naisvaltaisuus johtaa helposti siihen, ettd miesopiskelijoiden
asema korostuu. Miehet saavat usein erityiskohtelua sekd opettajien ettd opiske-
lijatovereiden osalta. Lisdksi Drudy ym. (2005, 137) toteavat naisopiskelijoiden
saavuttavan miesopiskelijoita paremmat tiedot opettajankoulutuksessa, erityi-
sesti alkuopetuksen kursseilla. Opiskelijoiden yleinen ndkemys kuitenkin on,
ettd miehid tarvitaan alalle lisdd. Osa opiskelijoista on jopa valmis hyvaksymaéaan
epdtasa-arvoisen kohtelun opiskelijavalinnoissa, jotta miehid saataisiin lisdd

opettajankoulutukseen ja opetusalalle. (Syrjdldinen & Kujala 2010, 36.) Syrjaldi-
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nen (2011, 32) epdilee opiskelijavalinnoissa jo nyt suosittavan miehid heiddn
sukupuolensa perusteella.

Kujala (2008, 250-251) katsoo koulun hyo6tyvian, mikéli miesopettaja kyke-
nisi tuomaan kouluun positiivista maskuliinisuutta, jonka ilmentymind ovat
kannustavuus ja huolehtivuus. Nykylasten ja nuorten keskuudessa korostunut
sukupuoleen perustuva miesauktoriteetti aiheuttaa helposti ristiriitoja, koska
perinteiset auktoriteettimallit ovat usein sekoittuneet nyky-yhteiskunnan mo-
nimuotoisissa perheissd. Varsinkin voiman ja auktoriteetin vaarinkdytto romut-
tavat opettajan mahdollisuudet hyvaan kasvatukseen.

Toisaalta Kujala (2008, 252—-253) pitdd yhtend syynd koulujen tydrauhaon-
gelmiin ja kasvaneeseen erityisopetuksen tarpeeseen miesten puuttumista kou-
lusta. Kouluissa joudutaan yhd useammin esimerkiksi vékivaltatilanteisiin tai
elamé&an vakivallan pelossa. Kujala ndkee koulujen tarvitsevan henkisten rajo-
jen lisdksi yhd enemman fyysisid rajoja, joiden asettamiseen miehilld olisi naisia
paremmat edellytykset. Kujala katsoo aikuisten asettamien selkeiden rajojen ja
kasvatuksen vidhentdvén tarvetta oppilaiden jatkuvalle ymmartamiselle, tera-
poinnille ja neuvotteluille. Kujala uskoo, ettd perusopetuslain ja opetussuunni-
telman tavoitteisiin padsemiseksi tarvitaan koulun opettajistoon riittavasti mo-
lempien sukupuolten edustajia. Kasvava monikulttuurisuus asettaa myos uu-
denlaista tarvetta miesopettajille, koska joidenkin kulttuurien edustajat hyvak-

syvdt opettajikseen vain miehid.

3.2 Opettajan sukupuolen merkitys lapselle

Uitto (2011, 66—-67) tutki kasvatusalan opiskelijoiden muistoja omista opettajis-
taan. Kokemukset ja muistot vaihtelivat laajalla skaalalla. Parhaat muistot koh-
distuivat opettajiin, jotka huomioivat oppilaitaan yksilollisesti, olivat tarpeeksi
vaativia ja osoittivat samalla innostuneisuutta omaa tystdan kohtaan. Oppilai-
den muistot koostuvat heiddn merkityksellisiksi kokemistaan yksitdisistd het-
kistd koulun arjessa. Oppilaat muistavat yksityiskohtaisia asioita opettajistaan,

esimerkiksi miltd opettaja ndytti, kuulosti, tuoksui tai tuntui. Opettajien vaiku-
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tus heiddn oppilaisiinsa ei rajoitu pelkadstddn kouluvuosiin, vaan vaikutukset
saattavat olla merkityksellisid vield oppilaan aikuisvuosinakin, hyvéssd ja pa-
hassa.

Opettajat identifioituivat oppilaiden muistoissa usein nais- tai miesopetta-
jiksi. Oppilaat muistavat hyvin erilaisia tapoja olla nais- tai miesopettaja, joissa-
kin muistoissa tosin opettajan sukupuoli mééritteli millaisena opettajan ja oppi-
laan suhde koettiin. (Uitto 2011, 68.) Oppilaat haluavat suhteensa opettajaan
olevan ldheinen, tietyn etdisyyden vallitessa tasapuolisuuden sdilyttamiseksi ja
vadrinkéasitysten valttamiseksi (Uitto 2011, 71).

Suomessa on totuttu pitamaddn sukupuolten tasa-arvoa itsestddnselvyyte-
nd, joten tasa-arvokeskustelua ei juurikaan kdydad. Koulussa opettajat pyrkivit
tyoskentelemddn sukupuolineutraalisti, eivatkd ota sukupuolikysymystd huo-
mioon opetuksen suunnittelussa tai toteutuksessa. Kuitenkin koulu vahvistaa
sukupuoliin liittyvid stereotypioita. Erityisesti poikien katsotaan voivan huo-
nosti koulun arkikdytdnteiden varjossa. (Syrjdldinen 2011, 23-25.)

Martino (2008, 193) katsoo, ettd huoli miesopettajien vahdisyydestd johtuu
maalaisjdrkiajattelusta, jonka mukaan miesopettajilla katsotaan olevan naisopet-
tajia paremmat mahdollisuudet ratkaista poikien koulussa kohtaamia ongelmia.
Drudy ym. (2005, 137) nédkevit poikien alisuoriutumisen olevan enemmaén yh-
teydessd sosiaaliseen luokkaan ja paikalliseen vaihteluun kuin opettajan suku-
puoleen. Huttusen (1997, 71-73) mukaan tutkimukset osoittavat, ettd opettajan
sukupuolella ei ole vaikutusta oppilaiden koulumenestykseen tai kayttaytymi-
seen koulussa. Kuitenkin sekd oppilaat ettd opettajat arvioivat nais- ja miesopet-
tajien eroja hyvin samansuuntaisesti ja vanhojen stereotypioiden mukaisesti.

Varsinkin pienten lasten on todettu samaistuvan ja rakentavan vuorovai-
kutteista suhdetta mieluummin samaa sukupuolta olevaan opettajaan. Tassd
suhteessa pojilla on kouluissa vdhemman mahdollisuuksia luoda kontakti omaa
sukupuolta olevaan opettajaan. Toisaalta poikien kiinnittyminen miesopetta-
jaan kaventaa poikien mahdollisuutta ilmentdd omaa sukupuoltaan heille itsel-

leen yksilolliselld tavalla. (Harris & Barnes 2009, 176—-178.)
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Poikien koulumenestyksen parantamiseksi on pyritty luomaan erityisid
pedagogisia malleja, joiden avulla poikia saataisiin innostumaan koulunkdyn-
nistd ja oppimisesta. Ndiden pedagogisten mallien ei ndhdd kuitenkaan paran-
tavan huonosti menestyvien poikien oppimistuloksia. Pedagogisten poikia suo-
sivien mallien ndhd&&dn vaikeuttavan poikien erilaisten maskuliinisuuden muo-
tojen esiin tuomista ja hankaloittavan tyttdjen elimdd koulussa. (Lahelma 2009,
141-143.) Syrjdldinen (2011, 29) puolestaan tuo esiin tutkimuksia, joiden mu-
kaan tyttojen ja poikien erillisopetuksella on saatu positiivisiakin vaikutuksia,
vaikka yleisesti erillisopetuksen suhtaudutaan kielteisesti.

Mills ym. (2007,74) nédkevit, ettd miesopettajan halu toimia pienten lasten
kanssa ilman halua edetd esimerkiksi johtotehtdviin voidaan kokea epdilyttava-
nd. Pelot vddristd luuloista opettajan seksuaalisesta suuntautumisesta ja aiheet-
tomista syytoksistd seksuaalisesta hyvaksikdytostd aiheuttavat miesopettajien
halun korostaa maskuliinisuuttaan, vaikka silld olisi negatiivisia vaikutuksia
tyttdoppilaisiin.

Sinkkonen (2012, 26) huomauttaa, ettei oppilaan sukupuolella tulisi olla
merkitystd oppilasta arvioitaessa, vaikka laajassa otannassa erot tytttjen ja poi-
kien vdlilld tulevat esille stereotyyppien mukaisesti. Yksilollinen vaihtelu on
kuitenkin niin suurta, ettd opettajan tulisi ottaa oppilas huomioon ennemmin
yksilond kuin sukupuolensa edustajana.

Lauriala (2012, 31-32) katsoo poikien ongelmien johtuvan tyttojd hitaam-
masta kehityksestd ja sen mukanaan tuomista oppimisvaikeuksista. Kéay-
toshdiriot ja oppimisvaikeudet ovat pojilla huomattavasti yleisempid kuin ty-
toilla. Lisdksi pojat viihtyvat koulussa tyttoja huonommin eivitkd ota koulun-
kdyntid tosissaan. Poikien vaikeutena on myos tietynlainen poikakoodi, jonka
mukaan koulussa menestyminen on koodin ja maskuliinisuuden vastaista, jol-
loin menestyminen koulussa voi johtaa sosiaalisen ryhman marginaaliin joutu-
miseen.

Psykoanalyyttisestd ndkokulmasta yksi poikalapsen tdarkeimmistd kou-
luidssd kohdattavista psyykkisen kehityksen vaiheista on didistd irrottautumi-

nen. Kouluikdinen poika alkaa siirtyd kohti miehisyyttd ja tarvitsee isdn huo-
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miota. Suomen historiasta ja kulttuurista johtuen isyys jda usein etdiseksi. Isyy-
den mallit periytyvit isdltd pojalle, jolloin esimerkiksi sotatraumoista kérsineet
isoisat siirtdvéat edelleen karua ja etdistd isdn mallia eteenpdin ja pojat joutuvat
yhé edelleen kasvamaan ilman iséllista tukea ja rakkautta. Myo6s avioerojen jal-
keen isdt saattavat havitd lastensa eldmadstd, mika jattdd lapseen kaipauksen ja
pettymyksen tunteita. Ndistd syistd lapseen lampimadsti ja ymmartavéasti suh-
tautuvista miehistd on huutava pula. (Sinkkonen 2012, 28-29.)

Huttunen (1997, 89) on my®os kiinnittanyt huomiota miesopettajien merki-
tykseen poikien psyykkisen kehityksen kannalta. Pojat eldvét latenssikautta
noin 6-11 vuoden idssd. Latenssikauden aikana pojan olisi lopullisesti irrottau-
duttava oidipaalisesta siteestddn ditiin. Tdmd saattaa ilmetd didin ja muiden
naispuolisten hahmojen halventamisena ja pojan omien aggressiivisuuden ko-
rostamisena. Tadssd pojan kehitysvaiheessa isdn tai muun tdrkedn mieshahmon
tuki ja pojan kunnioitusta heréattdava kdaytos auttaa poikaa irrottautumaan didista
ja muodostamaan miehistd identiteettid.

Opettajien yksipuolinen sukupuolijakauma voidaan ndhda ongelmallisena
myos oppilaiden yhteiskuntaan sosiaalistumisen kannalta. Oppilaat hyotyisivit
opettajien tasaisemmasta sukupuolijakaumasta, koska tdlloin he saisivat esi-
merkkejd sukupuolisen tasa-arvon toteutumisesta, mikd rikkoisi perinteisten
sukupuoliroolijakojen rajoja. Lisdksi oppilaiden sosiaalistumiseen vaikuttaa
miesten suhteellisesti suurempi osuus opetuksen johtotehtdvissd naisiin verrat-
tuna. (Drudy ym. 2005, 138.)

Huttunen (1997, 107) on aiemmin ehdottanut mahdollisiin opettajien su-
kupuolijakaumasta johtuviin ongelmiin erilaisia ratkaisuja. Huttunen hyvéksyi-
si pojille ominaisen kdyttdytymisen osittaista hyviaksymistda kouluissa, kuiten-
kin tdhdéaten siihen, ettd pojat oppisivat hiljalleen eldmaéssd tarvittavia ihmis-
suhdetaitoja. Pojille voitaisiin jarjestdd tilapdisid poikaryhmid, joissa pojat voisi-
vat loytdd maskuliinisen identiteettinsad ja samalla tyttojen voi ajatella hydtyvan
tyttoryhmistad. Opettajien tulisi toimia omasta persoonastaan késin ilman perin-
teisten sukupuoliroolien tuomia rajoitteita. Kurinpito-ongelmia voitaisiin rat-

kaista tuottamalla moraalista yhteisollisyyttd ja yhteisid padmadria oppilaille.
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Koulu voisi pyrkid ldhempé&an yhteistyohon isien kanssa ja kdyttdd miesvieraita

eri ammattikunnista koulutyon tukemisessa.

3.3 Miesopettajat auktoriteetteina naisvaltaisessa tyoyhteisos-
sd?

Naisopettajat ndkevit, ettd miehid tarvitaan kouluihin antamaan miehen mallia

lapsille, jotka tulevat yksinhuoltajaperheistd, joissa &iti toimii p&ddasiallisena

huoltajana. Jos miehen mallia ei saada kotoa, on koulun tehtdvé tarjota lapselle

miehen malli. (Kari 1997, 43-45.)

Jonesin (2007, 188) mukaan naisopettajien késityksiin oikeanlaisesta mies-
opettajan ominaisuuksista kuuluvat innostuneisuus pienten lasten kanssa tyos-
kentelyssd, kuuntelemisen kyky, yhteistyotaidot ja maskuliinisuus. Naisten kat-
sotaan saavan alempia luokkia opetettavakseen miesten valikoituessa ylempien
luokkien opettajiksi. Pienten lasten katsotaan jakavan huolensa mieluummin
naisopettajan kanssa ja naisopettajien katsotaan myos kiinnittivan miehid
enemmdn huomiota kasvatuksellisiin asioihin. Miesten ndhdddn saavan hel-
pommin auktoriteettiaseman koulussa. (Jones 2007, 188.) Tilanne voi olla lasten
kodeissa usein hyvin samanlainen ja ndin sukupuoliroolit toisintuvat koulussa
(Kari 1997, 46-47).

Sekd nais- ettd miesopettajat kokevat opetusalan naisistumisen samalla ta-
voin. Naisopettajat toivovat tyoyhteisonsd koostuvan tasaisemmin molemmista
sukupuolista. Miesopettajilla ndhdddn olevan tyotilmapiirid tasapainottava vai-
kutus. Naiset ndkeviat miesten kuulumisen tyoyhteisoon jopa tarkeampana kuin
miehet. Sukupuolen merkityksellisyys tyoyhteison ilmapiirin rakentumisessa
vdhenee kuitenkin opettajan tyovuosien mukaan. Samalla on huomattava, ett-
eiviat ihmissuhdeongelmat poistu opettajainhuoneesta pelkdstdan lisdaamalla
miesopettajien maadrdd ja jattamalld ongelmat kasittelemattda. (Huttunen 1997,
74-75.)

Mills ym. (2007, 72) toteavat stereotypioiden mukaisten ulkopuolelta ase-
tettujen odotusten saattavan karsia opetusalalta miesopettajia, jotka eivit koe

tayttavansa ulkopuolisia odotuksia. Usein téllaisia odotuksia miesopettajia koh-



28

taan voivat olla maskuliinisuus, kurittomien oppilaiden autoritaarinen hallinta,
urheilullisuus, kyky pitdd tunteet erillddan tyostd ja vuorovaikutussuhteista seka
halukkuus tyoskennelld muiden eteen itseddn sddstelematta.

Koulu kuuluu erottamattomana osana myohdismoderniin yhteiskuntaan.
Koulu voidaan ndhdé vayldna jatko-opiskeluihin ja sitd kautta tyoelaméaan. Toi-
saalta koulu voidaan ndhdd paikkana, jonka tehtdvand on kasvattaa erilaisista
perheistd ja ympdristoistd tulevia lapsia, kuitenkin ilman yhtenevdistd maari-
telmdd hyvéstd ja oikeasta kasvatuksesta. Viime aikoina on korostunut koulun
merkitys oppimisympaéristond. Yhteiskunta ja sen lapset muuttuvat, mutta kou-
lulla ja opettajilla on edelleen yhteiskunnassa myos kasvattajan rooli, joka suh-
teutuu uusimpiin késityksiin tiedosta ja oppimisesta. (Saukkonen 2005, 190.)
Opettaja kasvattaa oppilaitaan suhteessa eri oppiaineisiin, mutta koko ajan
myds suhteessa toisiin ihmisiin ja oppilaaseen itseensd (Moilanen 2005, 64).

Kasvatuskulttuurien monimuotoisuus, integraatiopyrkimykset ja oppilai-
den yksilollisyyden huomioimisen vaatimukset tekevit ryhmén hallinnasta ja
tyorauhan yllapitamisestd yhd haasteellisempaa. Opettajan auktoriteetti liittyy
valtasuhteeseen oppilaisiin ndhden. Koulussa opettajan odotetaan olevan luo-
tettava auktoriteetti, jonka johtamistapa ei kuitenkaan ole autoritddrinen. Opet-
taja joutuu ratkaisemaan kuinka paljon oppilaat saavat paattdd asioista ja mil-
loin opettaja pddttdd asioista itse. Rajan vetdminen vaatii opettajalta kasityksid
oppilaiden osallisuudesta, sopivasta vaatimustasosta ja odotuksista, yhteisistd
sddnnoistd, vuorovaikutussuhteista opettajan ja oppilaiden vililld sekd mahdol-
lisuuksien luomisesta oppilaiden omalle paatoksenteolle. (Blomberg 2008, 16.)

Eskeld-Haapanen (2012, 155) ndkee koulun ja kodin yhteistytn laadun ja
madran olevan erittdin merkityksellisid lapsen kasvun ja kehityksen tukemises-
sa. Jonesin (2007, 184) mukaan erityisesti lasten vanhemmat odottavat mies-
opettajien tuovan lapsensa tarvitsemaa kuria kouluun. Myos opettajilla, koulu-
toimenjohtajilla ja rehtoreilla oli hyvin yleinen kasitys, ettd kouluihin tarvittai-
siin enemman miesopettajia, koska heiddn katsotaan tuovan oppilaitoksiin auk-

toriteettia ja miehen mallia (Heinonen & Mikkola 1997, 21).
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Perinteinen auktoriteettiasema ei valttamattd sovi konstruktivismiin no-
jaavaan peruskouluun. Opettaja tarvitsee kuitenkin auktoriteettiasemaa koulu-
tyon sujumisen varmistamiseksi. Auktoriteetin rakentamiseen ei ole yleistd oh-
jetta, vaan opettajan on luotava auktoriteettinsa omalla persoonallisella taval-
laan. (Harjunen 2002, 31-34.) Harjusen (2002, 465) mukaan kyse on viimek&des-
sd opettajan kyvystd kohdata oppilas ja toimia vilittden ja oikeudenmukaisesti.
Auktoriteettiaseman rakentaminen tapahtuu opettajan persoonallisuuden, tai-
tojen ja toiminnan avulla (Harjunen 2002, 146—-150). Opettajan tulee hallita op-
pisisdltdjen ydin, vaalia positiivista ja kannustavaa ilmapiirid ja kadyttdaytyad ja
kohdella oppilaita kunnioitusta herattavalld tavalla. Opettajan auktoriteetin ja
valtasuhteen oppilaiden suhteen tavoitteena on, ettd oppilas tydskentelee oman
itsensd eteen saavuttaakseen omat rajansa ihmisend ja tulemaan riippumatto-
maksi auktoriteetista. (Blomberg 2008, 17.)

Harjunen (2002, 134) katsoo pedagogisen auktoriteetin perustuvan henki-
16iden viliseen vuorovaikutukseen ja yhteisiin kokemuksiin eikd niinkdan au-
tomaattisesti aseman perusteella tulevaan auktoriteettiin. Aikuisella on kuiten-
kin luonnollinen auktoriteettiasema lapseen ndhden, koska lapsi tarvitsee aikui-
selta saatavaa turvaa ja suojaa. Opettajan tdarkeimpand taitona tyoeldmaéssd pi-
detddan kykya yllapitdd tyorauhaa luokkatilanteissa, mitd rehtorit ja opettajakol-
legat edellyttdavat ensisijaisesti uudelta opettajalta. Kyvyttomyys jarjestyksen
ylldpitamisessd koetaan uhkaksi koululle ja tavoitteelliselle opetukselle. (Blom-
berg 2008, 15.) Toisaalta Harjunen (2002, 324-329) huomauttaa opettajan kayt-
tavan auktoriteettiasemaansa helposti vadrin. Opettaja joutuu tekemddn vaati-
vissa tilanteissa nopeita padatoksid, jolloin hdan voi loukata oppilasta sanallisesti
tai turvautua voimakeinojen kayttoon. Télloin opettaja ei toimi johdonmukai-
sesti ja hdnen auktoriteettinsa karsii.

Vaikka Vuorikoski (2009, 50) myontdd joskus kateellisena ajattelevansa, et-
td miehet saisivat pelkdn sukupuolensa vuoksi auktoriteettiaseman, on kuiten-
kin todettava, ettei sukupuoli ole auktoriteetin rakentumisessa ratkaisevassa

asemassa. Mikili opettajan auktoriteettiasema perustuu hdnen persoonallisiin
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piirteisiinsd, oppilaiden turvallisuuden tunne koulussa lisddntyy ja myos tunne-

eldmdn kehittyminen helpottuu (Blomberg 2008, 18—19).
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tavoitteena on kuvailla miesopettajan ammatti-identiteetille olen-
naisimpia ja merkityksellisimpid tekijoitd. Tutkimuskysymykset perustuvat
osaltaan aiemmin esiteltyjen tutkimusten ndkokulmiin ammatti-identiteetin
kannalta merkityksellisistd seikoista, joiden kautta miesopettajan ammatti-
identiteetin kokonaiskuvan hahmottaminen mahdollistuu. Tutkimuksen teo-
riapohjan kokoamisen jdlkeen tutkimuksen tavoite tarkentui lopulliseen muo-
toonsa. Alatutkimuskysymysten avulla pyritddn pilkkomaan tutkimuksen paa-
kysymystd helpommin ldhestyttdvéksi niiden tekijoiden kautta, jotka tutkimuk-
sen teoriapohjan mukaan nayttdisivat padtutkimuskysymyksen kannalta oleel-

lisilta.

Miten miesopettaja kertoo ammatti-identiteetistaan?

- Miksi mies hakeutuu opetusalalle?

- Kuinka miesopettajan ammatti-identiteetti mahdollisesti muuttuu tyo-
uran aikana?

- Millaisten tekijoiden miesopettajat kokevat vaikuttavan ammatti-
identiteetin rakentumiseen?

- Miten miesopettajat kokevat hallinnollisten muutosten vaikuttavan am-
matti-identiteettiinsa?

- Millaisena miesopettajat kokevat sukupuolensa merkityksen tydssaan?



32

5 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

5.1 Tutkimuksen metodologiset perusteet

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen tutkimus. Taméan tutkimuksen onto-
loginen oletus on, ettd todellisuus ndyttdaytyy tutkittavan henkilon subjektiivi-
sen, sosiaalisesti konstruoituneen kokemuksen kautta (Hirsjavi & Hurme 2000,
22). Ihmisten kokemukset siis madrittelevat sen, millaisena ihminen nidkee maa-
ilman ja millaiseksi hdnen maailmankatsomuksensa muodostuu (Tuomi & Sara-
jarvi 2002, 66). Tdssd tutkimuksessa miesopettajien kokemukset vilittyvat hei-
dén itsensd kertomina.

Laadullisen tutkimuksen kirjo on laaja, eikd ole olemassa yhtenevad na-
kemysta sille, pyritdanké metodologialla normittamaan laadullista tutkimusta
vai pyrkiiko tutkija metodologian avulla perustelemaan tutkimuksen kannalta
oleellisia ratkaisuja. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 12.) Tassd tutkimuksessa metodo-
loginen raportointi painottuu enemman tekemieni ratkaisujen perustelemiseen
kuin pyrkimykseen normittaa tutkimusta.

Laadullinen tutkimus on luonteeltaan induktiivinen prosessi, joka etenee
yksityisestd kokemuksesta kohti yleistettdavampdd tietoa ja ymmarrystd tutkit-
tavasta ilmiostd. Lisdksi laadullisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu, ettid tut-
kimuksen tuloksiin vaikuttavat yhtd aikaa useat eri tekijiat. (Hirsjavi & Hurme
2000, 25.) Tuomi ja Sarajdarvi (2002, 11) huomioivat laadullisen tutkimuksen
tuottaman tiedon ongelmallisuuden tieteellisen tiedon ndkokulmasta. Todelli-
suutta tulkitsee tutkittavan lisdksi myos tutkija ja tutkimustuloksiin vaikuttavat

myos tutkijan valitsemat tutkimustavat ja tutkimusvalineet.
5.1.1 Narratiivit kokemusten vilittdjind

Narratiivinen ldhestymistapa ndkee ihmisen minuuden muuttuvana ja moni-
puolisena prosessiluontoisena ilmiona. Ihminen luo identiteettiddn tarinoiden ja

kertomusten kautta. Narratiivisessa tutkimuksessa opettajuuden rakentuminen
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ja kehittyminen ndhdddn opettajan henkilokohtaisena ja sosiaalisena koko ela-
mdn mittaisena prosessiluontoisena identiteettityond. Narratiivinen tutkimus
antaa mahdollisuuden tutkia identiteettid henkilokohtaisten tarinoiden ja ko-
kemusten kautta eika vélttamattd vaadi niiden sitomista historialliseen konteks-
tiin. (Vuorikoski & Torma 2009, 13-14.)

Henkilokohtaisten kokemusten kuuleminen ja niiden narratiivinen tulkin-
ta voi toisaalta sindnsa paljastaa koettujen kokemusten kulttuurista ja sosiaalista
vdrittyneisyyttd ja niiden kautta luotuja merkityksid. Narratiivinen tutkimus on
kiinnostunut henkilén kokemuksista ja niiden tulkinnoista. (Patton 2002,
115-116.) Narratiivisuutta kuvaillaan merkitysten 1oytdmiseksi jdrjestelemalld
ja yhdistelemailld yksilon kokemuksia ja tapahtumia seké niiden seurauksia ny-
kyisyyden kannalta merkitykselliseksi kokonaisuudeksi (Chase 2011, 421).

Narratiivisuuden kasite on monimuotoinen, sitd kdytetddn useilla tieteen-
aloilla ja useissa eri merkityksissda. Haastattelun tutkimusmenetelmé&nd voidaan
katsoa tuottavan narratiivista aineistoa, koska haastateltava kertoo omin sanoin
kasityksiddan tutkittavasta ilmiostd. Tutkimusaineisto voidaan katsoa narratiivi-
sesti tuotetuksi, vaikka siitd ei tiukasti tarkasteltuna ole kaikkia kertomukselli-
suuden piirteitd, kuten tarinan osia tai tietyssd ajassa etenevidd juonta. (Heikki-
nen 2010, 148.) Tamé&n tutkimuksen kohdalla narratiivisuus koskee tutkimusai-
neiston luonnetta. Tutkimusaineisto koostuu miesopettajien kertomuksista kos-
kien heiddn omia kokemuksia heiddn ammatti-identiteetistdan.

Narratiivisuuteen ei valttamattd kuulu perinteisesti laadullisessa tutki-
muksessa kdytettdvid haastattelulomakkeita, jollaista tassdkin tutkimuksessa on
kaytetty. Kuitenkin tutkimusaineiston luonne on osaltaan my®s narratiivinen,
koska tutkimuksessa on keskitytty myts miesopettajien merkityksenantoihin
eri asioille, jotka vilittyvat heiddn kertomustensa mukana. Narratiivinen tutki-
mus ei myoskddn pyri tiedon laajaan yleistettdavyyteen, vaan tutkimuksen avul-
la saatu tieto on luonteeltaan subjektiivista, jolloin tutkittavien henkildiden ker-
tomukset tulevat aidosti ndkyviksi. (Heikkinen 2010, 156-157.) Kertomusten ja

tekstien tulkitseminen on narratiivisen analyysin keskitssa (Patton 2002, 118).
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5.1.2 Fenomenologia aineiston analyysissd

Fenomenologisille tutkimuksille yleistd on tutkimuksen keskittyminen tutkitta-
van henkilon subjektiivisiin kokemuksiin ja siihen, kuinka henkil6 muuntaa
kokemuksensa tietoisuuteen yksilolliselld ja sosiaalisella tasolla, eli millaisia
merkityksid henkilo kokemukselle antaa (Patton 2002, 104). Fenomenologisessa
tutkimuksessa on tdrkedd mahdollisimman huolellisesti tavoittaa ja kuvailla
tutkittavan késitys tutkittavasta ilmiostd. Taman vuoksi haastattelujen tulisi olla
mahdollisimman syvillisid, ja haastateltavien sellaisia, joilla on valiton koke-
mus tutkittavasta ilmiostd. (Tuomi & Sarajdrvi 2002, 34; Laine 2010, 28.)

Tassd tutkimuksessa keskeisin tutkittava ilmio on miesopettajan ammatti-
identiteetti, jota tulkitaan ja pyritddn kuvailemaan miesopettajan kokemusten ja
niihin perustuvien ndkemysten kautta. Fenomenologisessa tutkimuksessa koo-
taan eri ihmisten kokemuksia, analysoidaan ja vertaillaan niitd keskendan, jotta
saadaan selville tutkittavan ilmion olemus ja tdrkeimmadt piirteet (Patton 2002,
106). Miesopettajien kokemukset heidédn itsensd kertomina mahdollistavat hei-
dén ammatti-identiteettiensd vertailun ja miesopettajan ammatti-identiteetin
olennaisimpien piirteidenhahmottumisen.

Fenomenologialla tarkoitetaan Husserlin (1913) mukaan tutkimusta, jossa
tutkitaan kuinka ihminen kuvailee eri aistimusten kautta saamiaan kokemuk-
sia. Fenomenologian ldhtokohtana on, ettd ihmisen ymmarrys ilmitstd on pe-
rdisin aistinvaraisista kokemuksista, mutta niiden jasentelemiseksi kokemuksia
on kuvailtava, selitettdava ja tulkittava. Usein kokemus ja sen tulkitseminen ovat
niin ldhekkdisid ja toisiinsa kietoutuneita, ettd lopulta niistd muodostuu yksi
kokonaisuus. Kokemusten tulkinta on oleellista kokemuksen ymméartamisen
kannalta, joten jokaiseen kokemukseen liittyy tulkintaa. Fenomenologisen kiin-
nostuksen kohteena on henkilon omien kokemustensa kautta muodostama
maailmankuva. Fenomenologisen tutkimuksen tdrkein tehtdava on tutkia henki-
16n kokemuksia ja kuinka hdn niiden kautta tulkitsee maailmaa. (Patton 2002,

106.) Samoin Laine (2010, 29) ndkee fenomenologisessa tulkinnassa kokemuk-
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sellisuuden yksilon suhteena omaan todellisuuteensa, kokemukset ovat eri ais-
tein saatuja havaintoja yksilon omasta elamasta.

Fenomenologisessa tutkimuksessa on my6s hermeneuttinen ulottuvuus
ilmididen merkitysten oivaltamisen muodossa. Tutkimuksen tavoitteena on
tutkittavan ilmion kasitteellistdminen, eli kokemusten tekeminen ndkyviksi tie-
toisesti ja tiedostaen. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 35.) Hermeneutiikka on asioiden
ja ilmividen teoretisoitua ymmartdmistd ja tulkintaa. Tamén tutkimuksen valos-
sa se tarkoittaa miesopettajan tietyssd ajassa ja tilassa sanoiksi pukemia koke-
muksia miesopettajana toimimisesta. Tutkijan on mahdotonta pddstd ndkemadn
kaikkia ilmion puolia, vaan joutuu tyytymadan mahdollisimman oikeaan tulkin-

taan tutkittavasta ilmiostd (Laine 2010, 31).

5.2 Aineistonkeruumenetelma

Tutkimusaineisto koostuu viiden eri miesopettajan haastatteluista. Tutkimus-
kysymysten saavutettua lopullisen muotonsa tein tutkimukseni teoriapohjaan
nojautuvan haastattelulomakkeen (liite 1), jonka avulla saatoin systemaatti-
semmin haastatella miesopettajia ja alkaa etsid vastauksia tutkimuskysymyksii-
ni. Katsoin saavani kattavan aineiston jo viiden haastattelun perusteella, koska
haastattelulomakkeeni on sisélloltdan laaja, joten arvelin vastauksista koostu-
van aineiston olevan riittavan laaja. Haastattelu valikoitui aineistonkeruumene-
telméksi, koska sen avulla katsoin olevan mahdollista kerdtd aineisto, joka on
tutkimusongelman kannalta oleellinen ja kattava. (Tuomi & Sarajdrvi 2002, 62.)
Haastattelun valintaan paadyin my0s siksi, ettd sen avulla saadaan tietoa, jota
ei suoranaisesti voi havainnoida (Patton 2002, 340). Miesopettajien ammatti-
identiteetin tutkiminen havainnoimalla ei olisi mahtunut tamén tutkimuksen
raameihin.

Tarkoitukseni oli tutkia muun muassa miesopettajien ammatti-identiteetin
muutosta idn ja tydeldmdn kokemusten karttumisen myo6td, joten hain haasta-

teltaviksi miesopettajat, jotka ovat idltddan noin 20-, 30-, 40-, 50-, ja 60-vuotiaita.
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Ndin ajattelin tutkimusaineistoni muodostuvan tarpeeksi laajaksi kasittelem&an
opettajuuden vaiheita opiskelijasta tyouran loppuun saakka (Eskola & Suoranta
1996, 37). Katsoin otoksen olevan tutkimuksen kannalta tarkoituksenmukainen
(Patton 2002, 242). P&datos haastateltavien méadradstd perustuu omaan harkintaa-
ni, tarkoitukseni on tuottaa syvillisempdd ymmarrystd tutkimistani ilmioista
viiden yksittdistapauksen kautta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 59). Tutkimuksessa
ei pyriti tilastolliseen yleistettdvyyteen, vaan keskeisessd osassa ovat aineistosta
tehtdvat tulkinnat ja johtopddtokset, joiden avuilla tutkittavaa ilmiotd pyritddan
kuvailemaan (Eskola & Suoranta 1996, 39; Tuomi & Sarajdrvi 2002, 87).

Haastattelu on aineistonkeruumenetelména joustava, koska tutkija ja tut-
kittava ovat vilittomaéssa kielellisessd vuorovaikutuksessa, mikd mahdollistaa
tutkimuksen kannalta mielenkiintoisten tietojen syventdmisen ja vastausten
selventdmisen haastattelun aikana. Tutkittava on haastattelussa merkityksid
luova ja aktiivinen osapuoli ja hdnelle on annettava mahdollisuus kertoa vasta-
uksensa mahdollisimman vapaasti. Tutkijan tehtdvand on johdatella keskuste-
lua ja selvittdd haastateltavan ajatuksia tutkittavasta ilmiostd. Haastattelun va-
litsemiseen aineistonkerddmismenetelmaksi johti myos se, ettei minulla ollut
tutkimuksen suhteen varsinaista hypoteesia, jolloin vastausten mahdollisia
suuntia ei pystynyt ennakoimaan. (Hirsjavi & Hurme 2000, 34-35; Eskola &
Suoranta 1996, 64; Tuomi & Sarajdrvi 2002, 75.)

Hypoteesin puuttuminen ei kuitenkaan tarkoita tutkijan tdysin neutraalia
suhtautumista ilman minké&&nlaisia ennakko-oletuksia (Eskola & Suoranta 1996,
47). Varsinkin, kun minulla oli suurimmasta osasta haastateltavista jonkinlainen
ennakkokésitys, koska he olivat minulle ennalta jollain tapaa tuttuja. En koke-
nut tatd haastatteluja rajoittavana tekijand vaan, koin tamén seikan antavan mi-
nulle mahdollisuuden péddstd syvempddn dialogisuuteen haastattelujen aikana
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 81).

Kéyttaméani haastattelumenetelmd on puolistrukturoitu teemahaastattelu
(Eskola & Suoranta 1996, 65; Patton 2002, 347; Tuomi & Sarajdarvi 2002, 13).
Haastattelulomakkeessa on tarkoin etukdteen teemoiltaan, sisdlloltddn ja jarjes-

tykseltddn muotoillut kysymykset, mutta haastattelutilanteessa pyrin keskuste-
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lunomaisuuteen ja avoimen ilmapiirin syntymiseen. Ndin toimimalla pyrin py-
symaddn tutkimuskysymysteni kannalta oleellisissa asioissa ja saamaan vahdisel-
td mddrdltd vastaajia kattavan aineiston, mutta samalla antamaan vastaajalle
mahdollisimman paljon vapautta kertoa omista kokemuksistaan ja ndkemyksis-
tadn. (Eskola & Suoranta 1996, 67; Patton 2002, 348.)

Haastattelulomakkeessa on tarkka rakenne ja se sisdltdd paljon osittain
padéllekkdisidkin kysymyksid. Halusin varmistua siitd, ettd tutkimuksen kannal-
ta oleelliset kysymykset tulevat késitellyiksi kaikkien haastateltavien kanssa,
koska haastateltavien mddrd on verrattain vahdinen. Yksityiskohtaiseksi laadit-
tu haastattelulomake toimi tdssd tukenani, pystyin pitimddn haastattelun kes-
kustelunomaisena ja samalla varmistamaan tutkimuksen kannalta oleellisten
asioiden késittelemisen. Samasta syystd tein esihaastattelun kolmen miesopetta-
jan kanssa, jotka eivit osallistuneet varsinaiseen tutkimukseen. Esihaastattelui-
den myo6td sain ohuen ennakkokdsityksen siitd, mitkd ovat tutkimukseni kan-
nalta tarkeimmat haastattelukysymykset. Mikili kuitenkin katsoin pystyvani
tulkitsemaan esimerkiksi haastateltavan kasitykset ammatti-identiteetistddan ja
sen kehittymisestd aiempien kysymysten perusteella, saatoin jattdd joitakin ky-
symyksid kysymattd, jotta haastattelutilanne pysyisi luontevana ja johdonmu-
kaisena eikéd haastattelu venyisi tarpeettoman pitkéaksi. (Patton 2002, 343; Tuomi
& Sarajarvi 2002, 77.) Toisaalta kdytin myos mahdollisuutta esittdd tarkentavia
kysymyksid, mikali koin jatkokysymykset aiheellisiksi.

Kerroin haastateltaville etukdteen haastattelun koskevan ammatti-
identiteettid, haastattelukysymyksid en antanut heille missddn vaiheessa nahta-
véksi. Koska kaikki haastateltavani olivat opetusalalla tai opiskelemassa sitd,
saatoin olettaa, ettd he kykenevit vastaamaan kysymyksiini relevantisti ilman
pelkoa kaésitteellisistd tai kontekstuaalisista seikoista johtuvista vaarinkasityk-
sistd. (Ks. Tuomi & Sarajdrvi 2002, 78—79.) Kuitenkin esihaastatteluissa ammatti-
identiteetin maarittely koettiin hankalaksi ja keskustelua rajoittavaksi, joten py-
rin vélttdmaan kysymystd liian aikaisessa vaiheessa haastattelua, koska se tun-
tui latistavan haastattelun muutoin innostunutta ilmapiirida (Ks. Hirsjavi &

Hurme 2000, 68—-69).
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Jaoin haastattelulomakkeen teemoittain niin, ettd haastattelun alkuosa k-
sitteli haastateltavaa itseddn, ensin hdnen omaa persoonaansa ja sen jilkeen
haastateltavan kasityksid itsestddn opettajana. Opettajuuden kaisittelyn yhtey-
dessd tuli esiin asioita, jotka liittyivdt ammatti-identiteetin késitteeseen, jolloin
siitd puhuminen muodostui luonnolliseksi jatkeeksi haastattelulle. Ammatti-
identiteetin késittelemisen jdlkeen oli helppo keskustella yhteiskunnallisten
muutosten mukanaan tuomien muutospaineiden vaikutuksesta opettajan tyo-
hon ja ammatti-identiteettiin. Haastattelun lopun teemana olivat miesopettajien
kokemukset heiddn sukupuolensa merkityksestd tyossadn.

Nauhoitin haastattelut nauhurilla, jonka jdlkeen siirsin haastattelut tieto-
koneelle ja tarkistin niiden laadun. Tamén jdlkeen litteroin haastattelut omiksi
tiedostoikseen tekstimuotoon. Nauhoitettuna haastattelut kestivdt yhteensd
hieman yli neljd tuntia ja litteroituna aineistona ne muodostivat yhteensd 41 A4-
liuskaa. Viiden suorittamani haastattelun jdlkeen koin, ettd tutkimusaineistoni
on tdman tutkimuksen kannalta riittava (Ks. Eskola & Suoranta 1996, 34-35;

Hirsjavi & Hurme 2000, 58).

5.3 Aineiston analysointi

Tutkimusaineiston analyysi perustuu sisdllon analyysiin. Sisdllon analyysia
voidaan soveltaa kaikissa laadullisissa tutkimuksissa (Tuomi & Sarajéarvi 2002,
93). Fenomenologisessa tutkimuksessa, joka perustuu ihmisen kokemusten ku-
vaamiseen, on sisdllon analyysi yleinen tapa analysoida tutkimusaineistoa
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 13). Vaikka haastattelukysymykset ovat johdettu tut-
kimuksen teoriaosuudesta ja analyysi on siltd osin teoriasidonnainen, aineiston
analyysissa pyrin minimoimaan teoriaosuuden vaikutuksen analyysin tuloksiin
ja pyrin aineistoldhtoisyyteen (Tuomi & Sarajdrvi 2002, 89-90).

Litteroin aineiston sanalliseen muotoon sanatarkasti, kaikki haastattelut
kokonaisuudessaan. Vaikka haastatteluissa pyrittiin avoimeen keskusteluun,
haastattelulomakkeen rakenteesta johtuen aineisto jakautui itsestddn eri teema-

alueisiin. Litteroinnin aikana en kuitenkaan suorittanut aineiston analyysid,
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vaan vasta kun litterointi oli suoritettu kaikkien haastatteluiden osalta, aloitin
tutkimusaineiston tarkastelun ldhemmin. Tulostin kaikki haastattelut paperi-
versioiksi ja aloitin niihin tutustumisen aluksi lukemalla niit4 lapi tutustuakseni
niihin paremmin. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 140-143.)

Aineiston analysoinnissa pyrin sulkemaan omat ennakkokésitykseni kési-
tellyistd ilmidistd analyysin ulkopuolelle. Analyysissa on tarkedd, ettd haastatel-
tavien ilmaisuja tutkitaan rauhallisesti ja pitdytyen haastateltavien omissa il-
maisuissa. Keskittyminen haastateltavien omiin ndkokulmiin korostui tdssa
tutkimuksessa, koska minulla oli ennakkokasityksid sekd tutkittavasta ilmiosta
ettd tutkittavista henkil6istd. (Laine 2010, 40.)

Haastattelulomakkeen rakenne helpotti aineiston luokittelua, koska haas-
tattelut etenivit suurin piirtein haastattelulomakkeen kysymysten ja teemojen
mukaisesti. Ndin litteroituna aineisto vastasi melko tarkasti teemoittain tutki-
muksen alakysymyksiin. Alakysymykset taas syntyivdt oman tutkimukseni
teoriapohjan perusteella miesopettajan ammatti-identiteettiin mahdollisesti
vaikuttavista tekijoistd, jolloin oli mahdollista etsid eri haastatteluista miesopet-
tajlen ammatti-identiteettien yhtenevdisyyksid tai mddrddvimpid piirteitd tai
ammatti-identiteetin muuttumista tyduran aikana. (Hirsjarvi & Hurme 2000,
149.)

Miesopettajien ammatti-identiteettejd ei voi viiden tapauksen perusteella
luokitella erilaisiin luokkiin. Aineiston luokittelulla k&sitetddn tdssa tutkimuk-
sessa haastatteluista saatujen miesopettajien kokemusten luokittelemista eri
teemoihin, jotka on teoriaosuudessa késitelty ja katsottu merkittdviksi ammatti-
identiteetin rakentumisen kannalta. Namd teemat ja niiden viliset suhteet liit-
tyvat oleellisesti tutkittavan ilmion, eli ammatti-identiteetin rakenteeseen. Tee-
mojen avulla, kdsittelemalld niitd erillisind ammatti-identiteetin osatekijoind, on
mahdollista péddstd syvemmalle ammatti-identiteetin olemukseen, selvittda
ammatti-identiteetin rakennetta ja osatekijoiden vilisid suhteita. Kun teemojen
yksittdisen kasittelyn jdlkeen ne liitettiin jdlleen ammatti-identiteetin kokonais-
kuvaan, hahmottui syvillisempi kuva miesopettajan ammatti-identiteetistd ko-

konaisuutena. (Laine 2010, 43.)
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5.4 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden tarkastelua

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen raportointi on ratkaiseva tekijd tut-
kimuksen luotettavuuden kannalta, mutta luotettavuuden osoittamiseksi ei
olemassa yksimielisesti hyvaksyttyd tapaa. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 14.) Tut-
kimuksen teoriaosuuden kannalta on tyydyttdva vain toteamaan, ettd se on py-
ritty kokoamaan tutkimuksen kannalta oleellisista ja mahdollisimman tuoreista
tieteellisistd ldhteistd ja viittaukset on pyritty tekeméddn huolellisuutta ja joh-
donmukaisuutta vaalien. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 21.)

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuskonteksti vaikuttaa joka tapauksessa
jollain tavalla haastateltavan vastauksiin ja kdytokseen haastattelujen aikana.
Erityisesti tutkimushaastattelussa kdytetyn kielen merkitys on suuri, koska sen
merkitys korostuu ihmisten vuorovaikutuksessa kokemusten ja merkitysten
valittdjand. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 22). Laadullisessa tutkimuksessa kaytetty-
jen metodien merkitys on suuri tutkimuksen reliabiliteetin ja validiteetin kan-
nalta. (Tuomi & Sarajdrvi 2002, 58.) Olen pyrkinyt kuvailemaan tutkimuksen
suorittamista ja perustelemaan kayttamidni tutkimusmetodeja parhaan kykyni
mukaan tutkimuskirjallisuuden pohjalta.

Useimmat haastateltavistani olivat minulle ennalta tuttuja oikeustoimi-
kelpoisia aikuisia ihmisid, joten erityistd tutkimuslupaa haastatteluita varten ei
tarvittu. Suhteeni haastateltaviin ei mielestédni ainakaan rajoittanut heiddn haas-
tatteluissa antamiinsa vastauksiin. (Eskola & Suoranta 1996, 56.) Pdinvastoin
koin tuttuuden helpottavan haastattelua sekd haastateltavan ettd haastattelijan
ndkokulmasta. Kerroin haastateltaville etukiteen kyseessd olevan haastattelun
Pro Gradu-tutkielmaani varten sekd tutkimukseni aiheen ja sain heiddn suos-
tumuksensa haastattelulle. Myohemmin ilmoitin sdhkopostiviestilld haastatel-
taville haastattelun arvioidun keston ja mahdollisuuden ehdottaa sopivaa paik-
kaa ja ajankohtaa haastattelun suorittamiselle. (Eskola & Suoranta 1996, 68—69;
Tuomi & Sarajdrvi 2002, 75). Haastattelun jdlkeen ilmoitin haastateltaville ldhet-
tavani tutkimukseni lopullisen version heiddn luettavakseen, mikili he ndin

haluaisivat. (Eskola & Suoranta 1996, 54.)
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Koska tunsin suurimman osan haastateltavista ennalta, minulla oli jonkin-
lainen késitys miten saisin heistd parhaan mahdollisen aineiston irti. Toisaalta
haastateltavani tunsivat myos minut, he saattoivat esimerkiksi olettaa minun
etsivan tietynlaisia vastauksia ja vastata oletustensa perusteella. Tédtd pyrin valt-
timaddan korostamalla ennen haastattelua, ettd haluan haastateltavan vastaavan
oman harkinnan mukaan vapaasti ja kertovan oman nikokulmansa kysymyk-
siini. Kerroin haastateltaville ennen haastattelua, ettd hinen vastauksiaan kési-
telldan luottamuksellisesti eikd hdnen henkil6llisyytensd tule julki hdnen vas-
tauksissaan, vaikka eettisistd syistd minun on raportissani kerrottava osan heis-
td olevan minulle ennalta tuttuja. (Eskola & Suoranta 1996, 65). Tutkimuksessa
esitetyt suorat lainaukset haastateltavien vastauksista ovat osaltaan tukemassa
tutkimuksen luotettavuutta ja saatuja tuloksia sekd helpottamassa tekstin lu-
kemista. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 22.) Lainaukset on eroteltu toisistaan opetta-
jan likim&ddrdisten ikdvuosien mukaan, koska erityisesti ammatti-identiteetin
muutosta késiteltdessd ikdvuosien merkitys korostuu.

Ennen titd tutkimusta minulla ei ollut kokemusta tutkimushaastatteluista,
joten aloitin haastatteluiden suunnittelemisen tutustumalla Hirsjdrven ja Hur-
meen (2000) sekd Pattonin (2002) teoksiin. Ndin pyrin vélttdmé&an haastattelijan
kokemattomuudesta johtuvia yleisimpid sudenkuoppia ja saamaan hieman teo-
reettista pohjaa tutkimushaastattelulle. Haastattelemalla saadun informaation
laatu on suurilta osin riippuvainen haastattelijan kyvyistd. (Patton 2002, 341.)
Lisédksi ennen varsinaisia haastatteluja tein esihaastattelun kolmen eri miesopet-
tajan kanssa, jotta saisin késityksen haastattelun mahdollisesta kulusta. (Eskola
& Suoranta 1996, 68; Hirsjarvi & Hurme 2000, 72.) Haastattelulomakkeeni op-
ponoitiin seminaariryhmdssa opiskelijoiden ja ohjaajan toimesta. Vaikka pyrin
haastatteluissa ottamaan huomioon mahdollisimman monia lopputulokseen
vaikuttavia seikkoja, on todettava, ettd perimmdisen totuuden loytymiseen tai
laajaan yleistettdvyyteen en ndilld keinoilla voi pddstd eikd se ole tutkimuksen
tavoitteenakaan. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 75.)

Ennen varsinaisia tutkimushaastatteluja muokkasin hieman kysymysten

jarjestystd, koska havaitsin harjoitushaastattelujen aikana, ettd tietyt teemat tu-
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levat mahdollisesti késitellyiksi tiettyjen kysymysten aikana jo ennen kuin ne
haastattelulomakkeessa tulivat kohdalle. N&din pyrin vilttimddn saman asian
kysymistd useaan kertaan ja kysymysten mahdollisia paallekkaisyyksid, mika
parantaisi haastateltavan keskittymistd sekd haastattelun avoimuutta ja luon-
nollisuutta. Esihaastattelujen avulla selvitin myos sitd, kuinka hyvin haastatte-
lukysymyksilld padsen kasiksi tutkimuskysymysten teemoihin ja millaista ai-
neistoa ne mahdollisesti voivat tuottaa. Pohdin esihaastattelujen myotd myos
sitd, missd kohdin minun on mahdollisesti hyvéa kysyé tarkentavia kysymyksid
tutkimuksen kannalta oleellisten asioiden esille saamiseksi. (Hirsjarvi & Hurme
2000, 184.) Nédiden toimien avulla katsoin pystyvani parantamaan tutkimukseni
validiutta.

Laineen (2010, 37-38) mukaan fenomenologisessa haastattelussa tulisi
pyrkid avoimuuteen, luonnollisuuteen ja keskustelunomaisuuteen haastattelijan
ja haastateltavan vilillda. Haastattelukysymykset tulisi esittdd sellaisessa muo-
dossa, ettd haastateltava ymmartdd ne yksiselitteisesti ja pystyy vastaamaan
kuvailemalla asioita omin sanoin ja kertomuksin. Fenomenologisessa analyysis-
sd tavoitellaan toisen ihmisen todellisuuteen perustuvan kokemuksen kuvaa-
mista, jolloin kysymysten asettelun tulee olla sellaista, ettd haastateltava voi
vastata niihin yksityiskohtaisesti ilman pelkoa esimerkiksi kasitteiden vaa-
rinymmartdamisestd. Tatd helpotti keskustelujen nauhoittaminen, jolloin saatoin
keskittyd kuuntelemaan haastateltavaa pystydkseni aistimaan hdnen tunneti-
laansa ja sopeuttamaan kysymystenasetteluani sen mukaisesti.

Laadullisessa tutkimuksessa havainnointi ei ole valttimatontd eikd aina
edes mahdollista. Tutkimuskysymykseni ovat sen kaltaisia, ettd havainnointia
olisi vaadittu todella runsaasti, jotta olisin saanut siitd lisdarvoa tutkimukseeni.
Lisdksi suurin osa kysymyksistd késittelee mennyttd aikaa. Haastattelemalla
pyrin selvittaméén, millaisena haastateltavani kokevat ammatti-identiteettinsa
ja tulkitsemaan millaisia merkityksid he antavat kokemuksilleen opettajina.
Haastattelun avulla pyrin muodostamaan itselleni kasityksen toisen ihmisen
kokemuksista, tulkita kokemusten merkityksid ja tehdd niitd ndkyviksi. (Laine

2010, 34; Patton 2002, 340-341). Pitkdaikainen havainnointi haastattelujen tuke-
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na olisi voinut tuottaa erilaisia tutkimustuloksia, mutta tiamin tutkimuksen
ajankédytollisissd raameissa se ei ollut mahdollista. Havainnoinnin avulla haas-
tateltavien vastaukset olisivat voineet vahvistua tai havainnointi olisi voinut
mahdollistaa erilaisia tulkintoja vastaajan kokemuksista. (Patton 2002, 106.)

Pelkdstddn viiden haastattelun perusteella tutkimusaineiston analyysi ja
tulkinta eivit voi perustua saturaatioon. Lisdksi en ennalta voinut aavistaa mil-
laiseksi tutkimusaineistoni tulisi muodostumaan. (Tuomi & Sarajarvi 2002,
89-90.) Tdssd tutkimuksessa tutkimusaineisto on verrattain pieni, mikd aiheut-
taa ongelmia tutkimuksen yleistettdvyydessd. Tutkimusaineistoa analysoitaessa
sitd on pyritty kdyttdmadan mahdollisimman monipuolisesti ja tarkasti hyvéaksi
luotettavan ja tutkimuksen kannalta oleellisten tulosten kerddmiseksi. (Eskola
2010, 180). Aineiston pienuuden vuoksi ja analyysin onnistumiseksi haastatte-
luihin oli tutustuttava todella tarkasti ennen varsinaisen analysoinnin aloitta-
mista. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 143.)

Analyysin nojaaminen pelkédstdan aineistoon on haastavaa, koska teo-
riapohjan, haastattelut ja analyysin on suorittanut sama henkild. Teoriapohjan
muodostamisen myotd tutkijalle muodostuu jonkinlainen suhde tutkimaansa
ilmioon, jolloin aineiston analysointi aineistoldhtoisesti saattaa helposti varittya.
Aineistoa analysoidessani pyrin tiedostamaan tdmdn mahdollisen ongelman.
(Laine 2010, 35). T4td helpotti se seikka, ettd tutkimuksen teoriaosuus valmistui
marraskuussa 2014, haastattelut suoritettiin joulukuussa 2014 ja aineiston ana-
lyysi alkoi maaliskuussa 2015. Né&in sain itselleni hieman etdisyyttd tutkimuk-
sen teoriapohjaan, minkd koin helpottavan aineistoldhtoistd analysointia. Kui-
tenkaan aineiston analyysin oikeellisuutta tai tutkijan tekemid tulkintoja ei voi-
da tdssd tutkimuksessa todentaa vertaamalla useamman tutkijan analyysejd tai

tulkintoja keskenddn. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 151.)



44

6 MILLAISEKSI MIESOPETTAJA KOKEE AM-
MATTI-IDENTITEETTINSA?

Tutkimuksen tulokset esitellddn tutkimuskysymysten mukaisessa jdrjestykses-
sd. Tulokset jakautuvat viiteen alalukuun, joissa késitellddn miesopettajan am-

matti-identiteetille olennaisia piirteita.

6.1 Miesten tie opettajiksi

Tutkimukseen osallistuneiden miesopettajien padatyminen opettajaksi ndyttaisi
olevan monien sattumusten summa enemmadn kuin padmadratietoisen toimin-
nan tulosta. Pdamaédréatietoista opettajaksi pyrkimistd ilmenee joissakin tapauk-
sissa, mutta selkedn pddmddrdtietoisuuden syntyminen ndyttdisi vaativan ul-
koapdin tulevaa positiivista kannustusta tai vaikutteita ldhipiiristd. Nuorilla
miehilld opettajuus ei ndyttdisi olevan itsestddn selvd ja ainoa paamadrd tyo-
uralle vaan se on yksi kiinnostavista aloista ja opettajiksi ajaudutaankin erilaisi-
en tapahtumien ja sattumusten kautta. Tdysin sattumalta opettajiksi ei kuiten-
kaan ajauduta, vaan opettajuus on yleensd yhtend vaihtoehtona mukana nuoren

miehen urapohdinnoissa.

60v:En mind paddttanyt, vaan eldamaé paatti. Hyva paatos. Hyva tuuri kévi silloin aikanaan.

50v:Mulla oli kolme vaihtoehtoa. Historiasta oon aina ollu kiinnostunu, psykologiaa hain
lukemaan, onneksi en kumpaankaan pééssy. Se johtu siitd, ettd niihin oli padasykoekirjat
ja OKL:é&én ei silloin ollut.

Yhtend merkittdvand tekijand opettajaksi ryhtymiseen tutkimukseen osallistu-
neilla miesopettajilla oli ympaéristosta saadut viestit tai oma kasitys soveltu-
vuudesta opettajan ammattiin. Tulevan miesopettajan oma késitys mahdolli-
suuksistaan pddstd luokanopettajankoulutuksen eri aikakausina erilaisten pada-
sykoekdytantdjen vallitessa vaihteli, mutta tutkimukseen osallistuneilla mies-

opettajilla on jo varhain ollut vahva usko omaan soveltuvuuteen opetusalalle ja
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kyvykkyyteen opettajan tyossd. Ympdriston viestit saattoivat olla niin voimak-
kaasti vaikuttavia, ettd nuori mies alkoi toimia hyvin paamaaratietoisesti opet-
tajan ammattiin padstdkseen. Ympadriston viestit ovat yleensd tulleet miesopet-
tajan ldhipiiriin kuuluvalta opetusalalla toimivalta henkiloltd tai miesopettajan
toimiessa muissa yhteyksissd yhteistyossd opettajien kanssa. Jonkinlainen kiin-
nostus opettajuutta kohtaan néilld miehilld nayttdisi alun perin olleen olemassa,
koska juuri kouluympdéristostd tuleva positiivinen kannustus opettajaksi ryh-

tymiseen tuntuu vaikuttaneen heihin voimakkaasti.

40v: Se siivoojatdti sanoi minulle eldmédni suurimman kohteliaisuuden. Ettd ne oli koko
pdivé katellut mun toimintaa ja minussa olisi ainesta opettajaksi. Sind hetkena leijuin 30
senttid ilmassa. Samana pédivand yks miesopettaja sanoi mulle, ettd ootko koskaan mietti-
nyt opettajan ammattia. Sanoin, ettd mulla on niin huonot paperit, etten padse. Se sanoi,

ettd fos tahtoa on, niin kylld pdédsee. Samana pédivéana ajoin tyokkariin, selvitin miten paa-
sen luokanopettajaksi ja sill4 tielld ollaan. Tarina on tosi.

30v: Mulla on suvussa paljon opettajia, diti on opettaja, isdkin on tehnyt opetusalan
hommia. Siind sitten rupes miettiméén, ettd mitds tehdddn... Ajattelin, ettd aletaan sitte
opettajaksi. Ja sitte se viesti, mitd oli ympéristdstd saanut, oli se ettd soveltuisin hyvin
opettajaksi. Sain tukea ja rohkaisua ammatinvalinnalle. Ja itekki aatelin, ettd kylldhdn
mulla sellaisia ominaisuuksia on, ettd varmasti opettajana parjaan.

20v: Aiti on lastentarhanopettaja, sielta tuli ehké tietoisuus tdhdan ammattiin aluksi ja sit-
ten se lahti kylpsyyn sitten lukioaikana. Se ei ollu kovinkaan selvé silloin nuorena. Urhei-
lu méaéritti itelld tuota touhua. Yks piti valita, niin se nous kyll4 sielta.

Tutkimusaineiston perusteella Miesopettajilla opettajaksi hakeutuminen nayt-
tdisi pohjimmiltaan perustuvan haluun toimia lasten ja nuorten kanssa, kasvat-
taa ja opettaa. Tamd ominaisuus miesopettajassa sdilyy melko samanlaisena
riippumatta siitd, missd vaiheessa tyduraansa miesopettaja on. Miesopettajille
toisen kuuleminen ja toimiminen vuorovaikutuksessa oppilaiden ja opettajien
kanssa tuntuisi olevan tarkedd. Lapsen kasvattaminen ja opettaminen koetaan
lahtokohdiltaan vuorovaikutteiseksi toiminnaksi. Kasvatustehtdvan vastuulli-
suus sekd yksilod ettd yhteiskuntaa kohtaan koetaan yhdeksi opettajan tyon
tarkeimmaksi asiaksi. Kasvatustehtdva painottuu opettajien kertomuksissa sel-
vdsti enemmadn kuin opetustehtdva kysyttdessa millainen miesopettaja itse ko-

kee olevansa.

60v:Jaksan vehdata ja kuunnella mitd on mielessd oppilaalla. Ja sitten, jos on johtajan
hommissa, niin mité opettajilla ja muilla.

50v:Kyllda mé&d oon tykénny aina muksujen kanssa touhuta kaikenlaista.
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40v:Sitten opettajana koitan kuunnella sitd lasta, otan vélilld niitd kdytavaan, kyselen mi-
td kuuluu ja miten menee. Ettd oppilaat huomais sen, ettd aidosti viélitdn niista.

30v:No, oon vastuuntuntoinen, aidosti kiinnostunut ja yritdn ajatella oppilaiden parasta,
pyrin valittdmaan lapsista aidosti.

20v:Varmasti oon aika kuunteleva, herkki nikeméin oppilaiden tarpeita. Haluisin olla
tosi kannustava silleen, ettd nostaisin jokaisen oppilaan nikemain, ettd niiss& on niinku
potentiaalia.

Miesopettajien kertomuksissa toistuvat Jonesin (2007, 188) tutkimuksessa esille
tuodut naisopettajien kasitykset oikeanlaisesta miesopettajasta lukuun ottamat-
ta maskuliinisuutta. Miesopettajien itsensd kertomana maskuliinisuus ja sen

esille tuominen ammatinvalinnan yhteydessé ei ndyttdisi korostuvan.

6.2 Miesopettajan identiteetin rakentuminen ja asiantunti-
juuden kehittyminen tyouran aikana

Haastatellut miesopettajat ndyttdisivdt rakentavan ammatti-identiteettidan ak-
tiivisesti varsinkin opiskeluaikoina ja tyéuran alkuvaiheissa. Koulutuksen aika-
na ammatti-identiteettid pohditaan paljon, mutta kosketuspinta tydeldmaan ja
koulumaailman todellisuuteen on vihdinen, jolloin opiskelija on paljolti teoria-
tiedon ja omien pohdintojensa varassa ammatti-identiteettia rakentaessaan.
Keskustelut opiskelijakavereiden tai opettajien kanssa ovat opiskelijan identi-
teetin rakentumisessa tdrkedssd osassa, painottuen ehkd enemman epévirallisiin
tilanteisiin kuin varsinaiseen opiskeluun. Opiskelijan ammatti-identiteetin ra-
kentumiselle kirjallisuuden lukeminen tuo mahdollisuuksia oman aktiivisuu-
den suomissa rajoissa. Ammatti-identiteetin rakentamiseen kdytannon tydssa
opiskelijalla on melko rajalliset mahdollisuudet harjoitteluiden ja lyhyiden sijai-

suuksien muodossa.

20v:...kdamppiksen kanssa keskustelut, diskdn kanssa keskustelut. Erittdin tirkeitd. Ja ois-
han se hyvi ettd kirjallisuuttakin lukis. Kun niitd on lukenu, niin ne on ollu aika mielen-
kiintoisia. Oon niistd nyt ldhiaikoina kiinnostunu aika paljon. Varmaan nia opetustilan-
teet ja harjoittelut sitd suuntaan tai toiseen pikkasen muuttaa.

Tyoeldamaddn siirtyessddn opettaja kohtaa koulueldmén arjen ja joutuu suhteut-
tamaan sen opintojen aikaisiin késityksiin omasta ammatti-identiteetistdan.

Téassd kohdin miesopettaja tuntuisi joutuvan painimaan identiteettinsd kanssa
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ehkd voimakkaimmin tyturansa aikana. Opiskeluaikoina muodostunut kuva
identiteetistd joutuu koetuksille opettajan arkisen tyon puristuksessa. Tyotehta-
vien lisddntyminen ja opettajan tyonkuvan konkretisoituminen asettavat nuo-
relle opettajalle haasteen muokata ammatti-identiteettidan yhta aikaa koulutus-
ta ja kdytantod vastaavaksi. Varsin pian, jo muutamien tydssdolovuosien jil-
keen tarve ammatti-identiteetin jatkuvalle aktiiviselle muokkaamiselle ja tietoi-
selle rakentamiselle ndyttdisi vahentyvan. Ensimmdiset tyovuodet tuntuisivat
olevan voimakkaan ammatti-identiteetin kehittymisen ja tyodssd oppimisen

vuoksi tyontdyteisid.

30v: Opiskelija saa erilaisia ndkdkulmia siihen koulumaailmaan, mutta se todellisuus rea-
lisoituu siind vaiheessa, kun koulumaailmaan oikeasti menee. Ettd se mitd on opiskellu...
ne toimii ehkd ihannetapauksissa, mutta opettajan tyonkuva on niin laaja ja moniulottei-
nen. Ja koulun arki on niin valtavan hektistd, ja hoidettavia asioita siind arjessa on sinne,
tdnne ja tuonne. Mutta koko ajan huomaa, ettd sitd identiteettid tarvii vahemmaén ja vé-
hemman ite miettid, mutta tulee sitd silloin talloin mietittya.

Asiantuntijuuden lisdéntyminen ja luottamus omiin kykyihin opettajana nayt-
tdisi vahvistavan ammatti-identiteettid tyouran edetessd ja kokemusvuosien
karttuessa. Opettajuuteen ja sen kehittdmiseen tunnutaan suhtautuvan vaka-
vasti ja jopa intohimoisesti. Toisaalta yleensa tdssd vaiheessa tyouraa voi monil-
la opettajilla oman perhe-eldmén vaatimukset rajata opettajan mahdollisuuksia
kayttdad ajallisia resursseja oman tyon laadun parantamiseen ja ammatilliseen
kehittymiseen. Kuitenkin ammatillisen kehittymisen jatkumisesta néaytettdisi

pidettdvan huolta myos tyouran keskivaiheilla.

40v: No, jos mietin villejd poikamiesvuosia, jos olin jostakin asiasta innostunut, niin mulla
saattoi mennd koko ilta kun mietin sitd. Ettd toisaalta, mua vdhan haittaa se, ettd perhetta
on tullut, niin ei pysty niin hyvin keskittyméaan ty6hon kun haluaisin.

Tyoduran viimeisten reilun kymmenen vuoden aikana tdméan tutkimuksen mies-
opettajat nadyttdisivit saavuttaneen hyvin vahvan ammatti-identiteetin, joka on
persoonallisesti kehittynyt ja ehed, mutta samalla tarvittaessa muuntautumis-
kykyinen ilman erityisid identiteetin muutospaineisiin liittyvid pohdintoja tai
henkilokohtaisia kriisejd. Opettajan tyouran loppupuolella olevat opettajat
ndyttdisivdt luoneen itselleen identiteetin, joka sopii yhteen opettajan persoo-

nallisen identiteetin kanssa, mutta on samalla joustava ja valmis ottamaan uu-
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siakin ideoita ja kehitystehtdvid vastaan. Tdssd vaiheessa tyouraansa miesopet-
tajat hakevat mielellddn haastetta tyolleen esimerkiksi muiden opettajien kou-
luttamisesta tai koulun johtamisen kautta. Tyouran loppupddn haasteet ndyttdi-
sivdt miesopettajien kohdalla liittyvan oman koulun kehittdmiseen koulukoh-

taisen pedagogiikan ja tyoyhteison tukemisen kautta.

50v: Se, miten mad itse sen koen, niin oon tall4 hetkelld hyvin ammattitaitoinen tihan
hommaan, mitd ma4 tdlld hetkelld teen... ja sitten oon ite ollu kouluttamassa opettajia
tuolla..

60v: Omaan opettajuuteen lnttyvat asiat on aika hamment&vid. En ole puoleen kymme-
neen vuoteen opettanut enkd kymmeneen vuoteen miettinyt. Ei ole tarvinnut. Olis aika
hyvi, ettd tulis oipllalden puolelta sellainen paine opettajalle, ettd sinun taytyy muuttua
ja uudistua, ettd kelpaat oppilaille. Se on johtajana ollut mieluisa tehtdvd, ettd on pystynyt
tukemaan joidenkin opettajien kohdalla sitd kehittymistd. Kyll4 siithen vaikuttaa aika pal-
jon se, ettd seuraa aikaansa ja lukee.

My0s asiantuntijuuden kehittyminen olisi ndhtdvissd opettajien edelld olevista
sitaateista. Tahdn tutkimukseen osallistuneet miesopettajat nayttdisivat pyrki-
vén kehittdméadn asiantuntijuuttaan kaikilla neljilla Tynjdlan (2011, 82-83) mai-
nitsemalla asiantuntijuuden alalla. Haastatellut miesopettajat mainitsivat kasva-
tustieteellisen tutkimuksen seuraamisen tdrkeyden teoreettisen tiedon kehitta-
jand. Kaytannollistd ja sosiokulttuurista tietoa opettajat kokivat saavansa ni-
menomaan tyoeldimdn myotd ja ne pyritddn saamaan tyoyhteisén yhteiseen
kayttoon. Myos itsesddtelytieto tuntuisi kasvavan tyoeldmaédssd saatujen koke-
musten karttuessa. Asiantuntijuuden on katsottu kehittyvan suurilta osin juuri

tyoeldméan kokemusten myo6td (Nyman 2009, 73).

6.3 Miesopettajien ammatti-identiteetin rakentumisen kannal-
ta olennaisia tekijoita

Tassd tutkimuksessa miesopettajien ammatti-identiteetin rakentuminen nayttai-
si lahtevan pitkilti oman persoonan ja oman persoonan vahvuuksiksi koettujen
ominaisuuksien kautta. Omaa persoonallisuuttaan ja sen vahvuuksia miesopet-
tajat kuvailevat johdonmukaisuudeksi, oikeudenmukaisuudeksi ja vuorovai-
kutteisuudeksi. Jarjestyksen pitaminen luokassa on heille tarkedd, koska he ko-

kevat kaikkien lasten mahdollisuuden opiskeluun t&lldin tasavertaisimmaksi ja
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ndin jdd sijaa myos lapsen tarpeiden vélittomaélle kohtaamiselle ja valittamisen
osoittamiselle. Miesopettajat eivdt nde ammatti-identiteettinsd ja persoonallisen
identiteettinsd valilld merkittdavdd eroa, vaan oma persoona ndyttdisi toimivan
opettajuuden ja ammatti-identiteetin kivijalkana. Miesopettajat kokevat ammat-
ti-identiteetin rakentumisen oman persoonallisuuden pdille jopa valttamatto-

myytend opettajana toimimiselle ja opettajana kehittymiselle.

40v: No aikalailla samanlainen oon. Jos oot opettajana erilainen persoona kuin yksityise-
né, niin se ei vilttimatta toimi.

50v: En méa4 sielta lbﬁda' mitddn isoja eroja, ettd mé&d vaihtasin niinku erilaiseksi ihmiseksi
kun tuun t6ihin ja ldhden pois.

60v: Ettd poljahén se ois, jos ammatti-identiteetti puettais aamulla péélle ja otettais illalla
pois. Siihen ei pidd kenenk&én sortua, ssmmoiseen luulotautiin.

Miesopettajien opettajaksi ryhtymisen syiden ja oman persoonan kautta opetta-
jana toimimisen myotd olisi hahmotettavissa kuvaa vuorovaikutteisesta ja lasnd
olevasta, lapsesta aidosti kiinnostuneesta ja valittdvastd opettajasta. Vaikka
miesopettajat kokevat toimivansa opettajana hyvin pitkédlle oman persoonansa
kautta, on heiddn mukaansa kuitenkin osattava vetdd raja tyon ja vapaa-ajan
vilille. Joitakin piirteitd miesopettajan ammatillisessa identiteetissd ja opettajan
yksityisessd persoonassa saattaa hieman vaihdella, mutta ne eivit tee kovin-
kaan merkityksellistd eroa ammatti-identiteetin ja persoonallisen identiteetin
vilille, kyse olisi ehkd enemmaén vivahde-eroista esimerkiksi omien ja opetetta-

vien lasten kanssa toimimisessa.

30v: Opettajana joutuu olemaan hyvin jamékki ja tiukka. Niin se tiukkuus ei sellaisena
ndy vapaa-ajalla.

40v: Mutta opettajana vaikka valillda meinaa ne hermot menn4, niin luokan edessa ne ei
voi mennd. Mutta sitten kun menet kotiin ja omat lapset kiukuttelee, niin hermot menee.

50v: Vois sanoa, ettd semmoista ldheisyyttd on kotona enemmén, oikeestaan ajastakin joh-
tuen. Mutta kylld ma4 t4allakin, pienistd riskeistd huolimatta, otan eppu-toppuluokalla
viked syliin lukemaan ja muuta.

60v: No niin kuin yleensd eldmaissé, rajat muuttuu ja rajat liikkuu, tilanteen mukaan. Jos-
kus on pitényt jopa kotona leikki&d joskus semmosta opettajaa, kun lapset on ollu siin ti-
lanteessa, ettd ei ole oikein asiat simahtanut.



50

Miesopettajat kokevat opiskeluajoista ldhtien koko tyduran ajan tdrkeimpéand
tekijand ammatti-identiteetin kehittymisessd opettajakollegoiden vélisen vuo-
rovaikutuksen. Vuorovaikutuksen merkitys nimenomaan epdvirallisissa kes-
kusteluissa korostui erilaisten kokousten tai johdettujen tilaisuuksien sijaan.
Epdviralliset keskustelut ja toisen opettajan kuuleminen koettiin merkittaviksi
ammatti-identiteetin ja asiantuntijuuden rakentajaksi, mutta keskusteluista ko-
ettiin olevan suurta hyotyd erityisesti tyossd jaksamisen kannalta. Erityisesti
nuoremmat miesopettajat kaipaavat kollegiaalista tukea ja arvostavat ko-
keneempien opettajien ammattitaitoa, mutta toivovat samalla, ettd saisivat tuo-

da omat ndkemyksensd ja ideansa esille tasavertaisesti.

30v: Mulla on ldhipiirisséd paljon opettajia, joiden kanssa tulee hyvin paljon keskusteltua
ja ajattelen ettd se on hyvin keskeinen ammatissa kasvamisen ldhde. Tottakai kirjojakin
voi lukea ja ammentaa niisté sitten jotakin.

40v: Pdivittdin puhutaan tyoasioista, pystyt jakamaan ja purkamaan. Se on todella hyva
juttu.

Samoin eldmdnkokemuksen ja samalla tyckokemuksen kertyminen omakoh-
taisten kokemusten kautta koettiin avaavan uusia ndkokulmia. Eldaméankoke-
muksen karttumisen koettiin avaavan samalla uusia ndkokulmia myos opetta-
juuteen ja samalla kehittdvan ammatti-identiteettid. Edelleen oman persoonan
kehittimisen ja omien maailmankatsomuksellisten nidkokulmien laajentamisen
katsottiin kehittdivdn my6s omaa opettajaidentiteettia. Kasvatustieteelliseen
tutkimukseen perehtymistd ja uusien tutkimustulosten merkitysten arviointia
oman kdytdnnon tyon kannalta painotettiin jonkun verran enemman kuin for-
maalia tdydennyskoulutusta. Suhtautuminen tdydennyskoulutuksiin on vaihte-
levaa. Yleensi jdrjestetyt formaalit koulutukset tai hallinnon puolesta annetut
projektiluontoiset kehitystehtdvét koettiin oman ammatti-identiteetin tai opetta-

juuden kehittymisen kannalta verrattain merkityksettomiksi.

20v: Et vakisinki, et mitd tdssd on kokenut, ettd mitd saa koululta, sitte jos ldhtis vaihtoon
ja koko ajan nikee uusia ihmisia. Siind se sitten koko ajan sorvautuu. Puhumattakaan sii-
td, kun menee siihen koulutodellisuuteen.

30v: Mutta ajattelen, ettd ty6 kuin tyo, niin se tyo itsessddn on paras opettaja.

40v: Olen kédynyt 11 vuoden aikana 6-7 koulutuksessa, joista yksikddn ei ole ollut hyva.
Kaupungille se on maksanut paljon, mutta niistd ei oo mulle mitddn hyotya ollut. Sen ei
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aina tarvi olla mik&didn kummoinen koulutus, vaan se, ettd pohtii niin kuin tdssa nyt sitd
opettajuutta. Sekin riittda.

50v: Kaikki mahdolliset rahat on laitettu Eurooppaan mit4 on irronnut. Ettd se maail-
manndkemys ja semmonen erilaisuuden huomaaminen, niin se on semmosta pohjakoulu-
tusta, miti ei saa rahalla eikd kurssikeskuksesta.

Miesopettajien mukaan heidédn tarkeimmait tehtdvansa opettajina liittyvat oppi-
laiden ohjaamiseen, kasvattamiseen, motivointiin ja oppilaan oman itsetunnon
kohottamiseen. Onnistuminen opettajuuden kannalta tdrkeiksi koetuissa tehta-
vissd tuntuisi vahvistavan myos opettajan ammatti-identiteettid. Miesopettajat
ndkevit, ettd mitd pienempid lapsia he opettavat sitd enemman korostuvat lap-
sen kasvattaminen ja motivointi pitkdkestoiseen koulunkdyntiin. Alkuopetuk-
sen merkitys ndhd&dan lapsen koulumotivaation ja koulumenestyksen kannalta

erityisen merkityksellisend pitkavaikutteisuuden vuoksi.

30v: Varsinkin mitd pienempien lasten kanssa on tekemisissé, niin enemman korostuu se
kasvatus siind opettamisen rinnalla. Kasvattaminen on iso osa sitd opettajan tyonkuvaa.
Ja myoskin se palaute lapsilta. Ne nyt ei d4neen sitd aina sano, mutta miten tiarked ja
merkityksellinen aikuinen oon niille ollu. Ehka nostaisin sen.

40v: Se, ettd niilld oppilailla sadilyis motivaatio ja innostus koulunkdyntiin. Kun mietitdan,
ettd kaikilla se koulu-ura kestéa yli kymmenen vuotta, ettd niilld sailyis alusta saakka
semmonen innostus ja motivaatio koulunk&yntiin.

50v: No kylld m&a sanoisin, ettd kasvattaa muksuja siind samassa kun ne kasvattaa mi-
nua.

Téhan tutkimukseen osallistuneet miesopettajat kokevat oman autonomisuu-
den ja mahdollisuudet omasta tydstd padattdmiseen tarkeiksi ja niiden tarkeys
tuntuisi vain vahvistuvan tyduran edetessd. Haastatteluiden perusteella mies-

opettajat kokivat saavansa pdattad pdivittdisestd tyostdan riittavasti.
30v: Kylld koen niin. Toki vanhemmilla on tietynlaisia odotuksia, jotka on ristiriidassa.
40v: Kyll4, talld hetkelld todella hyvin. Saan tehdd mitd haluan.

60v: Mind teen mitd miné haluan. Tietysti tlyijasiat pitdd tehdd, mutta se miten mind ne
teen on ihan paitettavissa. Ja milld aikataululla, niin sekin on itse padtettdvissd. Kunhan
ne vain tulevat tehtyd. Mutta se koskee vain tétd hetked, aina ei ole ndin ollut.

Ndiden lisdksi omilla erikoistumisalueilla tai itsed henkilokohtaisesti kiinnosta-
villa alueilla tyoskentely koetaan erityisesti palkitsevaksi ja kehittdavaksi. Tyos-

kentely omien mielenkiinnonkohteiden ja esimerkiksi erikoistumisaineiden pa-
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rissa omien vahvuuksien kautta lisdd opettajan tyossd viihtymistd, jaksamista ja
tyon mielekkyyttd. Oman ammatti-identiteetin kehittymisessdkin omat kiinnos-
tuksen kohteet ja mielekkaiksi koetut tyoyhteison yhteiset projektit nayttdisivéat
olevan hedelmaiillisid tapoja kehittdd omaa opettajuutta ja asiantuntijuutta, jol-
loin jaettuna tietoutena oman asiantuntijuuden kehitys heijastuu koko tyoyhtei-
son hyviksi. Jos opettaja ei koe hinelle annettua koulun kehitystehtdvad mie-
lekkééksi ja jarkeviksi, sen toteuttaminen jad helposti puolitehoiseksi tai lopete-

taan kokonaan.

40v: No oon tdlld hetkelld KIVA-tiimissd, toisaalta tyk&dan siitd. Litkuntavastaava oon
my0s, tykkddn siitdi. Muutamaan projektiin sivistystoimenjohtaja on mua pyytéanyt, ja
olen niihin lahtenyt. Molemmat olen sitten itse lopettanut. Ettd olen ilmoittanut, ettd tima
ei semmoinen homma ole, ettd siitd olisi hy6tyd minulle tai kaupungille. Ettd eikohén ja-
tetd tdhdn ndin tama.

50v: Kylld, oppitunnit on kyll4 sellaisia ettei mua tuu kukaan kdestéddn, jos en halua. Ettd
onneksi on tdssdkin paljon sellaista, ettd me keskenddn mietitddn yhdessi ja jaetaan poru-
koita tédssd koulun sisdlld. Varsinkin rinnakkaisluokan kanssa yhdessa

60v: Mutta poljd ei tarvi olla, ettd tétd tarinaa tulee ihan riittdvasti. Ja poljimmaéstd paasta
tulee tuolta ylimmaéstd hallinnosta, opetushallituksen tasolta kaiken ndkoisia hommia. Et-
td se mikd luontevasti 16ytyy kehittdmisen kohteita, niin niihin pitdd paneutua ja toteut-
taa niitd joko henkilokohtaisesti tai tyoyhteison tasolla.

Ammatti-identiteettid murentaviksi asioiksi opettajat kokivat sekd ajallisen ettd
rahallisen resurssipulan ja tyon moninaisuuden hallitsemattoman lisddntymi-
sen. Namad seikat vaikuttavat erityisesti opettajan tyossd jaksamiseen ja saatta-
vat kolhia ammatti-identiteettid vahingollisestikin aiheuttaen esimerkiksi riit-
tamattomyyden tunteesta johtuvaa uupumista. Oppilasaineksen kasvava hete-
rogeenisyys tuottaa myos negatiivisia kokemuksia, jos opettaja kokee koulutuk-
sensa olevan riittdmaton yksilolliseen auttamiseen ja kasvun tukemiseen yksit-

tdisten oppilaiden kohdalla.

50v: Identiteetin murentavia hommia on ollut néité erityistapauksia luokassa. Sairaita
lapsia on télld hetkelld sellaisissa paikoissa, missa niitd ei }}alitéiisi olla. Ettd se on sen iden-
titeetille semmoinen, ettd tietdd, ettd nyt ei oo koulutus kohdallaan. Ett4 pitéis olla joku
muu koulutus tahan.

60v: Yksittdisten opettajien jaksaminen. Se on huolestuttava télld hetkelld. Koska heiddn
tyo alkaa olla kameleonttimaista, pitdisi tehdé sitd sun tétd, ihmeité joka hetki, jotta voi-
taisiin kaikkien tai mahdollisimman monen oppilaan subjektiiviset tarpeet tyydyttdd. Aa-
ritilanteiden lisdéntyminen koulussa vaikuttaa aika paljon koulussa arﬁielémaan. Siind
tulee sosiaalista epdonnistumisen tunnetta ja painetta, jopa ammatti-identiteetin muren-
tumista, joka on opettajalla aika vakava asia. Ne jda roikIEumaan aikalailla ilmaan kaikki
ongelmat ja niistd kertyy sellaisia paketteja, jotka pasahtelee sielld. Sitten ei ole hauskaa
kenelldkaan.
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Miesopettajat tuntuisivat haluavansa myos pystyd auttamaan nuorempia kolle-
goitaan jaksamiseen liittyvissd asioissa ja ndyttdisivat kokevan, ettd tyoyhteis-
tyon tuki ja yhteinen keskustelu asioista olisi tdrked keino kolhiintuneen am-
matti-identiteetin eheytymiselle. Tassdkin asiassa aikaresurssi koetaan riitta-
méttomadksi ja usein opettaja joutuu kasittelemddn ammatti-identiteettid runte-

levia tapahtumia itsendisesti vahdiselld tuella.

6.4 Koulujarjestelmin hallinnollisten muutosten merkitys
miesopettajan ammatti-identiteetille

Miesopettajat suhtautuvat koulujdrjestelmdn muutoksen yhteiskunnan muut-
tumisen mukana péadpiirteittdin positiivisesti. Yhteiskunnan muuttumisen tuo-
mat vaatimukset ndhtiin selkedsti ja myos opetusta haluttiin muuttaa paremmin
yhteiskunnan vaatimuksia vastaavaksi. Miesopettajat ymmartavat yhteiskun-
nan muuttumisen vaikuttavan jollain tapaa heiddn tyohonsa. He nédkevit itsen-
sd vastuullisessa tehtdvidssd lasten ja nuorten kasvattajina ja opettajina tulevai-
suuden yhteiskuntaan. Vaikka opettajan autonomia ja mahdollisuus paattaa
oman tyonsa kehittdmisestd ovat miesopettajille tarkeitd asioita, joista he pitéa-
vdt myos mielellddn kiinni, he ovat mielestddn halukkaita ja kyvykkdita otta-
maan vastaan uusia ideoita ja toimimaan yhteistydssd tyoyhteison kehittami-

seksi.

40v: Kyll4 sieltd pitdd pystyd ottamaan ne positiiviset asiat, totta kai. Ja pitddhdn opetta-
jan pystyd muuttumaan yhteiskunnan mukana, ettd ei siitd muuten tule mitaan... ettd et
sdd endd yhteiskunnassa voi toimia yksin.

Miesopettajat tuntuvat olevan valmiita seuraamaan aikaansa ja kehittdmaan
omaa pedagogiikkaansa ja samalla koko tyoyhteisod. Luokkatydskentelyn tyo-
tapoja pyritddn muuttamaan lapsildhtéisemmiksi ja toimimaan enemmdn yh-
dessd koko opetusryhmain sisilld, jolloin opettajan rooli muuttuu ohjaavam-
paan suuntaan. Esimerkiksi projektimaisia oppimiskokonaisuuksia, teknologi-

an kdyton lisddmistd ja yrittdjyyteen kannustamista opetuksessa pidetddn tdr-
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keind. My0s yhteisopettajuuteen ja opettajien yhteiseen suunnitteluun suhtau-

dutaan positiivisesti.

50v: Kylld ne muutospaineet nidkyy. Yritin pysyad siind kérryilld koko ajan. Me ollaan tie-
totekniikkapuolella tehty ihan jdrjestelmallisesti toitd epusta asti, jos otetaan se yhtend
esimerkking, joka tuli vasta nyt opetussuunnitelmaan merkityksi. Ollaan tehty than aktii-
visesti siltd puolelta toitd. Sehin ei ole pelkéstddn sitd, vaan timméinen oppimisen kési-

tys myoGs.
Koulun kehittdminen omassa tyoyhteisossd koetaan tarkedksi ja mielekkéadksi.
Tyoyhteiso koetaan yleensd hyvin toimivaksi, varsinkin jos opettajat kokevat,
ettd rehtori kuuntelee heitd muutosten ldpiviemisessd. Yhteiskunnan muuttu-
misen aiheuttama paine koulujdrjestelmdn muuttamiseen koetaan akuutiksi
tehtdvidksi, jonka suorittaminen vaatii yhteistyotd ja yhteisymmarrysta arki-
selitteistd ratkaisua ja asioista on opettajien mielestd paatettdva demokraattises-
ti. Yhteinen suunnittelu ja lisdéntyneet palaverit ndkyvéat miesopettajien mieles-
td lisddntyneend tyomaddrana.

30v: Ja sitten muutospaineisiin liittyen, ettd se koulun rakenne, ettd miten se on jasenty-

nyt ja rakentunut niin se vaatis muutosta. Ettd niinku joihinki asioihin pystyy ite vaikut-

tamaan, mutta ne muutospaineet, joita koululle on asetettu, niin ne vaatii jotenkin laa-
jemman koulurakenteiden muutoksen. Mutta milld tavalla, sitd en osaa sanoa.

Miesopettajat pitdvat yhteistyotd esimerkiksi vanhempien kanssa merkittavana
osana koulun kehittdmistd ja vanhempien kanssa viestimiseen kaytetddan run-
saasti aikaa. Toisaalta opettajat saattavat kaivata vanhemmilta enemmaénkin
aktiivisuutta ja osallistumista koulutyon kehittdmiseen. Joskus yhteisty6 van-
hempien kanssa saatetaan kokea myo6s kuormittavana, koska esimerkiksi van-
hempien kasitykset koulutyon toteuttamisesta saattavat olla hyvinkin kaukana

toisistaan.

50v: Mad koen, ettd vanhemmat kuuluu siihen sisékehélle, ne on semmosia, joiden kanssa
me ollaan paddasiallisesti tekemisissd. Mutta se vanhempien roolin muuttuminen on
semmonen, mikd kylld tuntuu tdilld, ettd tulee mieleen, ettd vanhemmat pitdisi saada jo-
honkin vanhempainkoulutukseen. Ei niitd paljon ole, mutta koko ajan yhd enemman.

Miesopettajat haluaisivat enemmaén aikaa opettajan perustyon, eli opetuksen
suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin toteuttamiseen. Opettajan tyé koetaan

monimuotoisena, johon tulee koko ajan uusia tyotehtdvid, joiden hoitamiseen
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kaytettava aika on pois opetuksen suunnittelusta tai varsinaisesta opetuksesta.
Opetuksen suunnittelussa miesopettajat tuntuisivat olevan aktiivisia, nimen-
omaan parantaakseen omaa opetustyotddn ja opetuksen laatua paremmin ny-

kyaikaisia oppimiskaésityksid ja oppilasainesta vastaavaksi.

30v: No kdytannossd suunnittelulle jdd valitettavan vihin aikaa, sitd aikaa toivois enem-
mankin. OEettajan tyonkuvahan on sellainen, ettd sitd pystyis tekeméén ihan loputto-
miin. Vaikkapa suunnittelua. Se on vain sitten rajattava.

40v: Mutta nykypdivéini se on paljon muutakin. Olet se isd ja 4diti, terveydenhoitaja, sosi-
aalityontekijd, poliisi, psykologi, pappi. Nai kaikki on tullut sinne, ettd se opettajan am-
matti-identiteetti on sillain laajentunut todella todella paljon.

Miesopettajien haastatteluiden perusteella suomalaisen koulun kehittdmisessa
ndyttdisi olevan jonkinlainen kuilu, joka jakaa koulun kenttityoldiset, kuten
opettajat ja rehtorit eri leiriin koulutusjdrjestelmdn ylemman hallinnon kanssa.
Kenttatyoldisten mukaan kuilu kasvaa sitd suuremmaksi, mitd korkeamman
tason hallinnon péddtoksistd ja ohjeista on kyse. Heti tydeldméddn siirryttydan
miesopettajat alkavat ndhdd kunnan virkamiesten ja ylemman hallinnon ohjeet
ja madraykset kriittisesti. Miesopettajat katsovat, ettd koulun arki ja kouluhal-
linnon ylemmilta tahoilta annetut linjaukset ja maardykset ovat hyvin voimak-
kaasti ristiriitaisia eivatka kohtaa siten toisiaan. Ylemmiltd tahoilta tulevat maa-
raykset koetaan ammatti-identiteettiin ja tyoyhteisoon negatiivisesti vaikuttavi-
na, koska niiden koetaan olevan toteuttamiskelvottomia erityisesti puuttuvien
resurssien vuoksi. Kasvavan kuilun ja yhteisymmarryksen puuttumisen yhtei-
sen tavoitteen saavuttamiseksi katsotaan myos hukkaavan kdytettdvissa olevia

rajallisia resursseja.

50v: Sitten nda koulun sisdiset muut jutut ja mitd kaupunki edellyttdd, niin se on eri juttu.
Ettd siind mé&é en ole kaupungin kanssa ollenkaan samoilla linjoilla. Ettd jokainen asia on
{lhééﬂté ohjattu pykildan mukaan ja paperi pitdd laittaa raporttina, niin kdytdnnossa on

ohta olo kuin poliisilla tai ladkareilld, ettd kirjoitetaan puolet ajasta jotain selvityksia tai
raportteja.

60v: No siini tulee se rehtorin dilemma. Ettd haluat rehtorina kehittd4, toisaalta ei ole
mahdollista kehittii, niin silloin alkaa rehtori etsiméin revolveria. Ettdi ammunko itseni,
vai ammunko muut? Siind on semmoinen ristiriita.

Kritiikki ylempédd kouluhallintoa kohtaan néyttdisi voimistuvan miesopettajan
tyokokemuksen kasvaessa. Tdssd olisi ndhtdvissd ennemmin kokemuksen mu-

kanaan tuoma ndkemys ja sen myotd syntynyt halu vaikuttaa ja kehittda tyoyh-
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teisod kuin pelkdstdan muutoksen vastustaminen. Erityisen voimakkaasti mies-
opettajat vastustavat erityisoppilaiden sijoittamista normaaliluokille ilman lisa-
resursseja ja tukea, koska he kokivat, etteivit he ole saaneet ndiden oppilaiden
vaatimuksiin vastaavaa koulutusta. Tédlloin he kokivat erityisoppilaiden vaati-
man ajan olevan pois muiden oppilaiden opetuksesta ja oppimisesta ja lisdksi

luokanopettajan koulutuksella erityisoppilaalle annetun tuen olevan tehotonta.

20v: Ite on tdssd niinku aika hyvéssa tilanteessa, ettd tdssd on mahis, ettd ollaan téssd yti-
messd vield oppimassa. Sit varmaan pitdd osata tarttua niihin.

30v: Toki halu on kehittyd ja muuttua, mutta sitte realismi ja resurssit ovat tdysin toinen
kysymys.

40v: Lapset on toisaalta fiksumpia... Mutta siten on toisaalta ndd keskittymisvaikeudet
esimerkiksi lisddntyneet ihan dlyttomasti. Ettd ne vie tosi paljon aikaa opettajalta, ettd
lapset saa rauhoittumaan paikoilleen. Ja se on sitten muilta lapsilta pois.

50v: Akuutein asia on t&lld hetkelld lakiuudistus, joka tapahtui pari vuotta sitten, eli eri-
tyisoppilaiden integrointi suuriin luokkiin. Tosin suhtauduin siihen valitettavan kyyni-
sesti jo silloin, kun mainostettiin, ettd saadaan ldhikouluissa tehda ja tulee tukea sinne
luokkaan. Siti ei ole vield ndkynyt ja koko ajan vihennetddn. Ettd kylld meille tédsséd huo-
nosti kdy. Se misté olen huolissani, niin on se 90%, ne tavalliset oppilaat. Ettd onko meilld
varaa menettdd oikeasti heididn oppimismahdollisuudet siihen, ettd meilld on sairaita lap-
sia siing, joille ei meiddn koulutuksella eikd oppilaspaikoilla pystytd mitdan tekeméan.

60v: Periaatteessa eduskunta tekee lakimuutoksia, joita pitdisi koulutuksen ja koulun to-
teuttaa. Tavallaan se kuilu niiden lakeihin ja normistoihin perustuvien ohjeiden ja arki-
eldmén koulun vililld kasvaa koko ajan. Ja homma on kiinni resursseista. Suurin ongelma
on tdlld hetkell4 tallainen subjektiivinen oikeuskaésite, eli lapsille pitdd pystya luomaan
sellaiset olosuhteet, ettd ne pystyvit optimaalisesti kouluttautumaan. Puhun erityista tu-
kea vaativista oppilaista, joita arkikoulussa on yhd enemman ja enemmaén. Mutta néita
oppilaita opettamista ja tukemista varten ei ole annettu resursseja. Ne resurssit on otettu
sitten muiden oppilaiden mahdollisuuksista opiskella. Se alkaa olla sellainen kuilu, joka
nyt nékyy tuolla.

Vidhdsantasen (2013, 70-75) tutkimuksessa havaittiin opettajakohtaisia eroja
suhtautumisessa organisaatioiden muutoksiin. Tdhan tutkimukseen osallistu-
neiden miesopettajien suhtautuminen néyttdisi vaihtelevan myo6s henkilokoh-
taisella tasolla. Tiettyihin muutoksiin suhtaudutaan positiivisesti, kun taas tois-
ten muutosten ldpivieminen tuntuu raskaalta. Tdssdkin kohtaa ndyttdisivat
opettajien henkilokohtaiset asenteet ja omat mielipiteet ndyttelevan jonkinlaista

roolia muutosten toteuttamisessa.
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6.5 Miesopettajien kokemuksia sukupuolen merkityksestd

Miesopettajat kokevat sukupuolensa olevan heille eduksi tditd hakiessaan. Kos-
ka miesopettajia on tyonhakutilanteessa selvasti naisia vihemman, heiddn ase-
mansa ja ndkyvyytensd tyonhakuprosessissa ndyttdisi korostuvan jo pelkdn su-
kupuolen myotd. Miesopettajien kokemusten mukaan myos rehtorit palkkaavat
miesopettajia mielelldédn, jos hakija muutoin tdyttdd kyseessd olevan tyotehta-

van vaatimukset.

60v: No kylld miehilld sukupuolesta hyotyad on ollut. Ei tarvi valttdmaéttd olla kuutta lau-
daturia, yksikin riitt4a.

20v: No kyl mdd varmaan sen hyodyksi néden. Just siks ku ollaan vdhemmisto. Tyollisty-
minen voi olla positiivista.

Kéaytdnnon tyossd miesopettajat sen sijaan eividt koe hyodtyvansd sukupuoles-
taan. Opettajilla on samat vaatimukset tyon suorittamisessa sukupuolesta riip-
pumatta, mutta kuten seuraavista sitaateista kdy ilmi suhtautuminen vihem-
mistond olevaan sukupuoleen voi olla armollisempaa. Miesopettajia ei pystyta
kuvailemaan kovinkaan yleiselld tasolla, vaan kdytannon tyossa opettajan oma
persoona korostuu ja sukupuolta ei koeta ratkaisevaksi tekijdksi opettajuuden ja
ammatti-identiteetin suhteen. Miesopettajien kokemusten mukaan he kuitenkin
saavat arvostusta ja heidat koetaan tydpaikalla tarkeiksi esimerkiksi naisopetta-
jien taholta pelkdstddn sen vuoksi, ettd kuuluvat koulussa vidhemmistond ole-

vaan sukupuoleen.

60v: Kaikilla on samanlaiset odotukset ja velvollisuudet ja kaikkien pitdd olla yhta taita-
via opettajia, tehtdva toitd ja oltava yhtd tunnollisia. Aikaisemmin mietittiin, ettd mies
pédésee siind suhteessa helpommalla. Endé ei onnistu, tdssd suhteessa ollaan menty pa-
rempaan suuntaan.

30v: Ehké jotenkin saan armollisempaa suhtautumista, mua huomioidaan erityisesti vain
sen takia, ettd olen mies. Siis arvostusta vain ja ainoastaan sen takia, ettd olen mies.

Miehet eivit tunne, ettd heiddn sukupuolensa mukana tulisi heitd kuormittavia
stereotyyppisid odotuksia tyoyhteison puolesta, ennemmin he ajattelevat joi-
denkin naisopettajien saattavan kérsid opettajien epitasaisesta sukupuolija-
kaumasta. Tyotehtdvien jakautuminen sen sijaan nayttdisi tapahtuvan perintei-

send koetun sukupuolijaon mukaan, koska tutkimukseen osallistuneet mies-



58

opettajat sattuivat olemaan kiinnostuneita esimerkiksi teknisen tytn opettami-
sesta. Drudy ym. (2005, 150) katsovat pienten lasten opetuksen ja kasvattamisen
muodostuneen pitkdaikaisen historiallisen kehityksen myo6td enemmén femi-
niiniseksi ammatiksi. Haastateltujen miesopettajien kertomusten perusteella
voisi tulkita miesopettajien kokevan toimivansa heille itselleen hyvin tdrkeind
pitdmiensd asioiden parissa heiddn toimiessaan pienten lasten opettajina ja kas-
vattajina. Haastatellut miesopettajat eivit kokeneet opettajuuden kyseenalaista-
van heiddn maskuliinisuuttaan, mikd mukailisi Johnstonin ym. (1999, 62) tut-
kimustuloksia.

Sen sijaan miesopettajat tuntevat saavansa usein haastavampia oppilaita
luokalleen. Miesopettajien mukaan rehtorit puhuvat asiasta miesopettajille suo-
raan ja sanovat oppilasaineksen luokassa olevan sellaista, ettd kyseisen mies-
opettajan olisi tarkedd toimia tédllaisen luokan opettajana. Haastavien luokkien
opettamisen miesopettajat ottavat luottamuksenosoituksena eivitka katso haas-
tavien oppilaiden kanssa tydskentelemisen olevan mitenkddn heidan sukupuo-
lensa mukana kulkeva riippa. Miesopettajat kokevat myos parjaavansa ja jaksa-

vansa tydskennelld hankalien oppilaiden kanssa.

30v: No sen olen jotenkin ollut huomaavinani ja mité olen keskustellut, niin tuntuu siltd,
ettd monesti miesopettajille annetaan vaikka haastavampi luokka.

50v: Niin semmonen, ettd jos oli hankalaa oppilasainesta, niin laitettiin mulle. Siina se sit-
ten ehkéd ndkyi. Sen ajan rehtori sanoikin, ettei hidn voi titd porukkaa muille antaa. Sa-
noin, ettd timédhdn on mielenkiintoinen kiitos hyvin tehdysta tyostd. Heh! Ja nytkin jos
meille tulis joku haasteellisempi tapaus, niin kylld se mun luokkaan tulis, ei siitd ole epéi-
lystakaan.
Lasten kannalta miesopettajat ndkevat epétasaisen sukupuolijakauman heik-
kouden siind, ettd lapset eividt saa riittdvasti kokemuksia erilaisten aikuisten
kanssa toimimisesta molempien sukupuolten ollessa edustettuina. Yhteiskun-
nassa sukupuolet jakautuvat suurin piirtein tasaisesti, mutta vdhdisen mies-
opettajien maadran vuoksi koulussa opettajien sukupuolijakauma ei vastaa yh-
teiskunnassa vallitsevaa tilannetta. Lasten kanssa toimimisen ja erityisesti poi-
kien kasvattamisen miesopettajat ndkevat tarkedksi sen vuoksi, ettei lapsilla

valttamatta nykypdivand ole kovin montaa turvallista miespuolista kasvun tu-

kijaa tai esikuvaksi kelpaavaa aikuista, varsinkaan pojilla samaa sukupuolta



59

olevaa. Miesopettajat tuntuvat osin automaattisesti kiinnittavan huomiota juuri
poikaoppilaisiin ja pitdvdt poikien kanssa toimimista itselleenkin mieluisena
tehtdvanad, mutta pyynto kiinnittdd huomiota erityisesti poikien kasvuun saat-

taa tulla myos rehtorilta.

40v: Miehelle laitetaan meiddn talossa niitd haastavia poikia, jotka kaipaavat isdroolia. Se
on mennyt ndin perinteisesti monen vuoden ajan. Niin kyll4 siind tavallaan odotetaan, et-
td siitd opettajasta tulis sille pojalle se, ei nyt isd, vaan se luotettava miehenmalli. Than
suoraan on ndin sanottu ja itekkin olen niin kokenut, ettd kylld se ndin on.

60v: No, poikien kasvattaminen tai poikien ohjaaminen koulussa tapahtuu miehilta pal-
jon luontevammin kuin naisilta. Ja pdinvastoin sitten. Tdmé on aika vanhakantainen kési-
tys, mutta ndin nyt sattuu vaan olemaan.

Osaltaan huoli ja kiinnostus poikien kasvamisesta voi johtua siitd, ettd mies-
opettajat ovat voineet saada opettajauransa parhaat kokemukset juuri poikaop-
pilaiden kasvattamisesta ja heiddn luottamuksensa saavuttamisesta, mikd on
johtanut pitkdaikaisiin positiivisiin vaikutuksiin poikien eldmassa.
60v: Kylld se ehdottomasti liittyy niihin aikoihin, kun olin teknisten opettaja. Sain sem-
mosia poikaoppilaita, jotka eivit olleet innostuneita koulusta tai koulunkédynnistd, sen
Var%'olla kdymaan koulussa, ettd sain ne kiinnostumaan teknisestd tyostd, kdsityostd ja ka-
del

& tekemisestd. Se oli niille syy, ettd tuli kouluun, koska sattui olemaan teknista tyotd,
eli sopivat tunnit sind pédivana. Se kesti monta vuotta. Ja se kantoi aika pitkille.

40v: Yks esimerkki on se, ettd 2003 tuli mun luokalle poika, joka kaipas isdmallia. Edel-
leen me soitellaan, vaikka se on reilusti parikymppinen. Samoin on kdynyt muidenkin
kanssa. Yhtddn sellaista tapausta en muista, ettd kun on sanottu, ettd tima tulee sinun
luokalle, niin se olis mennyt jotenkin pieleen. Pdinvastoin, niistd on tullut kivoja juttuja.

Téllaiset kokemukset néyttdisivit toimivan miesopettajille merkittavind ammat-
ti-identiteetin vahvistajina. Ndiden kertomusten mukaan miesopettajat asetta-
vat kokemukset suureen arvoon oman tyon merkityksellisyydessé ja arvostami-
sessa. He kokevat ndiden poikaoppilaiden arvostuksen jatkuvan hyvin pitkdan

yhteisten kouluvuosien jalkeenkin.
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7 POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena on kuvailla miesopettajan ammatti-identiteetille olen-
naisia ja merkityksellisid tekijoitd. Ne valittyvat miesopettajien itsensd kertomi-
na kokemuksina, joita tutkimuksessa pyritddan tulkitsemaan ja ymmartamaan.

Miesopettajan ammatti-identiteetti heiddn kokemuksiensa mukaan néyt-
tdisi olevan hyvin samankaltainen persoonallisen identiteetin kanssa. Miesopet-
tajien persoonallisen identiteetin koettiin sen sijaan vaihtelevan hyvinkin laajas-
ti, joten tyypillistd miesopettajaa on hankala kuvailla. Teoriaosuudessa esitelty
Vidhdsantasen (2013, 69) tutkimus on pddtynyt hyvin samankaltaiseen tulok-
seen. Miesopettajien persoonallisuudessa on havaittavissa kiinnostus lasten
kasvatus- ja opetusalaa kohtaan ja varsinkin sosiaalista vahvistusta saadessaan
nuori mies voi valita opettajuuden omaksi ammatikseen. Tdssd mielessd mies-
opettajien ammatinvalinta ja identiteetin rakentuminen nayttédisivit vastaavan
Eteldpellon ja Vdahdsantasen (2008, 33—-36) kuvaamaa yleistd yksilon identiteetin
rakentumisen teoriaa, jossa muovautuvampi ammatti-identiteetti tulee ensisi-
jaiseksi madritellyksi sosiaalisessa vuorovaikutuksessa merkityksellisen tyoyh-
teison kautta yksilollisen minuuden ilmentyessd ldhinnd impulsseina. Vaikka
taman tutkimuksen perusteella miesopettajien persoonallinen ja ammatillinen
identiteetti ovat hyvin ldhelld toisiaan, mutta joitakin eroja ammatillisen ja yksi-
tyisen mindn vélilld oli havaittavissa.

Tutkimukseen osallistuneiden miesopettajien ammatti-identiteetin perus-
tana toimii heiddn oma persoonallisuutensa. Miesopettajat tuntuvat pitdvan
lasten ja nuorten kanssa tyoskentelyéd, kasvattamista ja opettamista mielekkadana
ja merkityksellisend, jolloin ammatinvalinnassa opettajuus vaihtoehtona koros-
tuu. Miesopettajat pitdvat vuorovaikutuksen aitoutta ja lapsesta valittamista
valttamattomyytend lapsen kasvatustehtdvéssd, jonka miesopettajat kokevat

jopa tarkeampdnd kuin opetussuunnitelman mukaisen opettamisen. Hokka ym.
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(2011, 149) esittelivat neljd erilaista opettajan ammattiorientaatiota. Tdhdn tut-
kimukseen osallistuneiden miesten ammatillinen orientaatio néyttdisi suuntau-
tuvan hyvin pitkille kasvatukseen ja jonkin verran my6s yhteistyéhon tydyh-
teisotasolla. Oppiaineisiin kohdistuvaa orientaatiota ilmeni ldhinnd teknista
tyotd ja liilkuntaa kohtaan. Sen sijaan haastatelluilla miesopettajilla ei juurikaan
ollut intressejd oman tutkimuksen tekemiseen.

Ammatti-identiteetin ja persoonallisen identiteetin ldhekkdisyys tuntuisi
olevan miesopettajille toisaalta valttaméattomyys lasten kasvatustehtdavian kan-
nalta, mutta toisaalta niiden péédllekkdisyydet saattavat aiheuttaa haavoittu-
vuutta. Varsinkin kun miesopettajat kuvailivat tyotdan hyvin moniulotteiseksi,
vahdisiksi koetut resurssit ja halu tehdd tyo hyvin samalla siind kehittyen, voi-
vat ndamad tekijdt yhdessd aiheuttaa ammatti-identiteetin murentumista. Koski-
Heikkinen (2014, 102) sekd Salovaara ja Honkonen (2013, 27-28) ajattelevat
ammatti-identiteetin suojaavan persoonallista mindd, mutta jos nama kaksi ovat
hyvin ldhelld toisiaan, saattavat ammatti-identiteetin kokemat kolhut nakyad
helposti my6s persoonallisen minuuden vaurioina. Opettajan tydssd jaksaminen
tuntuisi olevan opettajien keskuudessa yhd kasvava puheenaihe, mutta jaksa-
misen parantamiseksi ei valttamaittd ole 1oydetty yleispadtevid keinoja. Tassd
voisi olla aihetta jatkotutkimukselle.

Miesopettajat kokevat ammatti-identiteettinsd muuttuvan jatkuvasti tyo-
uran aikana. Kehittyminen ei kuitenkaan nayttdisi tapahtuvan tasaisesti. Tarve
ammatti-identiteetin kehittymiselle ndyttéisi olevan voimakkainta heti ty6uran
alussa, mikd tuntuu hyvin luonnolliselta. Koski-Heikkisenkin (2014, 102) mu-
kaan ammatillinen mind ohjaa tyontekoa varsinkin tyduran alussa. Toisaalta on
mietittdvd, miksi opettajan ammatti-identiteettiin kohdistuu niin suuri kehitys-
paine heti tyouran alkaessa? Opiskeluaikoina muodostunut kuva itsestd opetta-
jana saattaakin olla hyvin kaukana siitd mitad tyoeldamén arki ndyttdisi vaativan.
Olisiko opettajankoulutuksessa mahdollista helpottaa opettajaopiskelijoiden
siirtymistd tyteldamaan?

Stenberg (2011, 28-29) ja Mahlakaarto (2011, 179-180) korostavat oman

persoonallisuuden tiedostamisen merkitystd opettajan ammatin kannalta mer-
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kityksellisen kayttoteorian tai opetusfilosofian luomisessa. Syvempi itsetunte-
mus syntynee useimmilla ihmisilld vasta pitkdn elamédnkokemuksen myota.
Tdlloin on myos luonnollista, ettd juuri valmistunut opettaja joutuu tutkimaan
myds omaa persoonallista identiteettiddn tyouran alkamisen jdlkeenkin ja ra-
kentamaan persoonallista ja ammatillista identiteettiddan yhtaaikaisesti.

Ammatti-identiteetin kehittymiseen vaikuttavista tekijoistd tarkeimmaéksi
miesopettajat kokivat vuorovaikutuksen ja yhteistyon kollegoiden kanssa.
Opettajan kokemus ja tydssd oppiminen korostuivat ja osaltaan varmasti oman
persoonallisuuden ja ammatti-identiteetin vuoksi myos kokemuksen eldman
muilta alueilta katsottiin kehittdvdn samalla opettajan ammatti-identiteettid.
Miesopettajat katsoivat ammatti-identiteetin suotuisalle kehitykselle olevan
hyviksi, jos he kokevat saavansa tehdd tarkeimmiksi koettuja tyotehtdvid ja
tyoskennelld itselle mieluisissa tyotehtdvissd. Sen sijaan vastoin Jonesin (2007,
182-185) tutkimustuloksia miehet eivdt kokeneet sukupuoltaan kohtaan mah-
dollisesti asetettuja odotuksia sellaisina, jotka haittaisivat heiddn ammatti-
identiteettinsd kehittymista. Pdinvastoin miehet kokivat sukupuolestaan olleen
heille hyotya tyouransa aikana.

Opettajiston sukupuolten epédtasainen jakauma néhtiin negatiivisena la-
hinnd lasten kannalta. Erityisesti miesopettajat katsoivat poikien tarvitsevan
miehid opettajikseen. Martino (2008, 193) katsoo tdamin johtuvan maalaisjar-
kiajattelusta, jonka mukaan miehet ymmartdvat poikien ongelmia naisia pa-
remmin. Harris ja Barnes (2009, 176—178) puolestaan toteavat lapsen kiinnitty-
van helpommin samaa sukupuolta olevaan aikuiseen. Ndilld perusteluilla voi-
taisiin sanoa vdhdisen miesopettajien mddrdn olevan lasten kannalta ongelma.
Ongelma liittyy lahinnd kasvatuksellisiin seikkoihin, lasten oppimiseen ei opet-
tajan sukupuolella ole juurikaan merkitystd ja jos on, se on naisopettajien hy-
viksi (Drudy ym. 2005, 137).

Toisaalta opettajien epdtasainen sukupuolijakauma saattaa itsessddn aset-
taa opettajat sukupuolisesti eriarvoiseen asemaan. Miesopettajien ollessa sel-
kednd vihemmistond heiddn asemansa tydyhteisossd saattaa korostua, vaikka

muutoin sille ei olisi perustetta. Miesopettajan aseman korostaminen nayttdisi



63

tapahtuvan niin rehtorin kuin naisopettajienkin toimesta eikd johtuvan niin-
kddn miesten halusta korostaa sukupuolensa merkitystd opettajuudessa. Mies-
opettajien sukupuolen on ndhty korostuvan jo opiskeluvaiheessa samoista syis-
td (Drudy ym. 2005, 137).

Vaikka haastatellut miesopettajat eivit kokeneet tarvetta korostaa masku-
lilnisuuttaan, on huomattava, ettd kaikki haastatellut kokivat perinteisesti
miesvoittoisena pidetyn teknisen tyon olevan mielekds oppiaine. Samoin he
kokivat hankalina pidettyjen poikaoppilaiden kaitsemisen kuuluvan ikdan kuin
automaationa heiddn tychonsd, jonka Mills ym. (2007, 73) katsoivat olevan epa-
luottamuksen osoitus naisopettajia kohtaan. Osin vanhakantaisen sukupuo-
liajattelun katsottiin olevan luonnollista. Tdssa olisi ehkd ndhtdvissd perinteisen
ajattelutavan toisintuminen. Ndin ollen voidaan ajatella haastateltujen mies-
opettajien suhtautumisen olevan heille ominaista, eivdatkd he kokeneet osittain
sukupuolen mukana tulleita tehtdvid rasitteiksi. Mutta onko asia ndin kaikkien
miesopettajien kohdalla? Kuinka paljon miesopettajalla on mahdollista poiketa
perinteisestd miesopettajan roolista, jos han ei luonnollisella tavalla koe siihen
sopivansa?

Miesopettajat suhtautuivat myonteisesti koululle asetettuihin muutospai-
neisiin, joita muuttuva yhteiskunta on koululle asettanut. He myotnsivat koulun
jddneen jdlkeen yhteiskunnan kehityksestd ja olivat halukkaita kehittymadan
opettajina ja samalla kasvattamaan lapsia kohti nykyistd yhteiskuntaa. Muuttu-
vat tyotavat ja pedagogiikan kehittdminen nykyaikaa vastaavaksi koettiin tar-
kedksi tehtdvéksi. Yhteistyd kollegoiden kanssa ja tyoyhteison kehittdminen
koettiin mielekkadksi kautta linjan. Miesopettajat eividt kokeneet uusiutumista
ja opettajuuden kehittdmistd heiddn ammatti-identiteettidén uhkaavana. Aikai-
semmissa tutkimuksissa, kuten esimerkiksi Eteldpelto ja Vdhdsantanen (2008,
28) sekd Hokka ym. (2011, 141-142), ndyttdisivat opettajien kokemukset koulu-
tusorganisaatioiden muutosten vaikutuksista opettajien ammatti-identiteettiin
saaneen mydos negatiivisia sdvyja.

Vaikka miesopettajat tuntuivat suhtautuvan myonteisesti koulun muutok-

siin, olivat he erittdin pettyneitd siihen, millaisia resursseja he muutosten lidpi-
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viemiseen saavat. Resurssien riittaimattomyys koettiin uhkaavan tydssd jaksa-
mista ja hajottavan ammatti-identiteettid voimakkaasti. Lisdksi voimakasta tur-
hautumista opettajien keskuudessa aiheutti kokemus petetyksi tulemisesta,
koska luvattuja resursseja ei arkisen tyon toteuttamiseen ole saatu. Tamd ei
ndyttdisi kuitenkaan aiheuttavan sitoutumattomuutta tyoyhteisoon, vaan kri-
tiikki kohdistui omaa tydyhteisod ylemmille tahoille.

Vdhasantasen (2013, 66) tutkimuksessa esiteltiin ammatillisten opettajien
kokemuksia organisaatioiden muutoksista. Ammatilliset opettajat kokivat hal-
linnollisen kontrolloinnin hankaloittavan opettajan tyotd. Erona ammatillisten
opettajien ja tdhadn tutkimukseen osallistuneiden miesopettajien vélilld nayttdisi
olevan, ettd miesopettajat myontavat ymmartavansd muutoksen tarpeen ja syyt,
mutta muutoksen ldpiviemiseksi annetut resurssit ja keinot koetaan riittamat-
tomiksi. Lisdksi ammatilliset opettajat kokivat organisaatioon sitoutumisen
heikkenevan. Tdhdn tutkimukseen osallistuneet miesopettajat kokivat olevansa
sitoutuneita omaan tydyhteisoonsd. [Iman tarkempaa perehtymistd asiaan tun-
tuisi, ettd my06s luokanopettajien joukossa tapahtuu jonkin verran muille aloille
siirtymistd. Mahdollisten uravaihdosten mééra ja syyt voisi olla opettajien koh-
dalla mielenkiintoista selvittaa.

Tutkimukseen osallistuneet miesopettajat nédyttdisivat vaativan tietynlaista
autonomiaa oman ammatillisen kehityksen jatkamiseksi. Tdssd kohtaa on hyva
ottaa huomioon Hokédn ym. (2011, 155) tutkimuksen tulokset, joiden mukaan
valjasti hallinnoitu organisaatio hidastaa muutosta ja vahent&a yhteistyota opet-
tajien kesken. Voidaan ajatella kuitenkin niin, ettd myos liian tiukasti hallinnoi-
tu organisaatio saattaa hidastaa koko organisaation kehittymistd, koska kehit-
tamishankkeet, joihin opettaja ei ole sitoutunut jadvat vahemmalle huomiolle ja
tastd syystd myos heikosti toteutetuiksi tai kokonaan ylenkatsotuiksi. Tahan
tutkimukseen osallistuneet miesopettajat ndyttdisivat pitdvan kiinni omasta au-
tonomiastaan ja mahdollisuudesta p&éttdd itse oman tyonsad kehittamisesta.

Tilanne nédyttdisi aiheuttaneen suomalaisen koulujdrjestelméan kahtia ja-
kautumisen koulujen arkityoldisten sekd koulujédrjestelmén ylemmaén hallinnon

valilla. Arkityoldiset ndkevit hallinnon ohjeiden ja méardysten olevan mahdot-
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tomia toteuttaa ilman lisdresursseja ja niiden m&adran katsotaan olevan kasva-
massa koko ajan. Hallintoa syytetddn arjesta irtautumisesta ja koulujen koko-
naistilanteen ymmartaméattomyydestd, mikd johtaa ohjeiden ja maadrdysten mi-
tatointiin. Asioiden ollessa ndin voidaan varmaankin todeta molempien puolien
tyon valuvan osaltaan hukkaan yhdessd jo ennestddn vdhdisten resurssien
kanssa. Tilanne vaikuttaisi olevan hankala ja jotenkin heijastelevan koko yh-
teiskunnan taméan hetkistd tilaa. Koulujdrjestelméan kehittdmisen kannalta sen
yhtendistaminen tuntuisi ensi arvoisen tdarkedltd. Kuinka se tehdddn, voisi olla
ajankohtainen ja tdrked jatkotutkimuksen aihe. Vdhdsantasen (2013, 112) tutki-
muksessa vastuuta yhtendistimisestd aseteltiin enemmaéan ylemmille hallin-
toelimille.

Miesopettajien ammatti-identiteetin kehittyminen ja kehittymiseen vaikut-
tavat tekijat tuntuisivat tdmén tutkimuksen perusteella olevan pitkilti teo-
riaosuudessa esiteltyjen tutkimusten mukaisesti. Teoriaosuuden tutkimuksiin
opettajan ammatti-identiteetistd lienee opettajien yleisen sukupuolijakauman
vuoksi osallistunut enemmaén naisopettajia kuin miesopettajia. Talloin voidaan
ehkd ajatella ammatti-identiteetin kehittymisen olevan opettajan sukupuolesta
riippumatonta. Vai onko sittenkddn? Onko naisopettajien kokemusmaailma

samanlainen miesopettajien kanssa?
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LITTTEET

Haastattelulomake

Paikka ja aika:

Kello:

Syntymavuosi:
NyKkyinen toimenkuva:
Tyodkokemus vuosina:

Kerro tyourastasi:

Mind itse — millainen olen?
Kertoisitko hieman itsestasi? Millainen sina olet?
Millainen on perheesi?

Millaisiksi koet sosiaaliset suhteesi? Onko sinulla itsellesi merkityksellisi& erillisia sosi-

aalisia rynmia? Kuinka monta? Millaisia?

Koetko toimivasi eri ryhmissa eri tavoin? Koetko sosiaalisten ryhmien odotukset sinua

kohtaan erilaisiksi?

Millainen opettaja olen?
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Millainen on mielestasi hyva opettaja?

Muistuuko sinulle mieleen omilta kouluajoiltasi opettajia, joiden esimerkki& tahtoisit

ammatissasi seurata?

Miksi paatit opiskella opettajaksi?

Millainen opettaja siné olet?

Millaisia hyvan opettajan ominaisuuksia sinulla on?

Minka koet tarkeimmaksi tehtdvaksesi opettajana?

Mitké tehtdvat koet vahiten tarkeiksi?

Mitka tehtdvat ovat tydssési sinulle mieluisimpia? Miksi?

Mitka ovat epamiellyttdvimpid tehtavia tyossasi? Miksi?

Osaatko kertoa tarkeimmasté/tahtihetkestasi opettajan uralla?

Kerro opetusfilosofiastasi/kédyttoteoriastasi/ydintehtavastési opettajana. Millainen se on?

Onko opetusfilosofiasi muuttunut tyéurasi aikana? Mitké tekijat muutoksen ovat aiheut-

taneet?

Oletko opiskellut tai kaynyt jatkokoulutuksissa opettajaksi valmistumisen jalkeen?

Kuinka koet niiden vaikuttaneen opettajuuteesi?

Pyritkod kehittdmaan asiantuntijuuttasi opettajana tai tulemaan paremmaksi opettajaksi

muilla keinoin? Miten?

Ammatti-identiteetti
Kuinka maarittelisit kasitteen identiteetti?
Kuinka paljon pohdit ammatti-identiteettidsi?

Kuinka paljon yhtaldisyyksia on yksityisen ja ammatti-identiteettisi valilla? Millaisia?
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Né&etko eroja yksityisen ja ammatti-identiteettisi valilld? Millaisia?
Koetko ammatti-identiteettisi pysyvéksi vai muuttuvaksi?
Miten ammatti-identiteettisi on muuttunut aikojen saatossa?
Mitké asiat ovat vaikuttaneet ammatti-identiteettisi muutokseen?

Vaikuttavatko koulussa tai koulun sidosryhmissé ilmenevét ulkopuoliset tekijat ammat-
ti-identiteettiisi? Miten?

Koulun muutoksen vaikutus

Peruskoululle on asetettu muutospaineita yhteiskunnan muuttumisen my6té. Kuinka

nama muutospaineet nakyvat tyossasi?

Koetko koulun muutosvaatimusten vaikuttavan ammatti-identiteettiisi? (tyoho-

si/opettajuuteesi?)
Miten mielestasi opettajan tulisi reagoida muutospaineisiin?

Kuinka paljon sinulla on mahdollista suunnitella ja toteuttaa tydsi oman mielesi mu-

kaan?
Saatko mielestasi paattaa tarpeeksi omasta tyostasi?

Kuinka paljon koet itse ottavasti vastuuta opetuksesi muuttamisesta nykyvaatimusten

mukaiseksi?
Koetko koulun hallinnon maaraysten ja linjausten vaikuttavan jotenkin ty6hosi?
Miké on mielestasi koulun johdon ja hallinnon vastuu muutosten toteuttamisessa?

Kuinka koulun hallinnon tulisi mielestési tukea opettajia vaadittujen muutosten lapi-

viemisessa?

Opettajan sukupuolen merkitys
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Koetko perinteisten sukupuoliroolimallien mukaisten odotuksien vaikuttavan ammatti-

identiteettiisi?

Onko sukupuolestasi ollut haittaa tai hyotya tyéurasi aikana?

Oletko kokenut, etta sinulle opettajana asetetaan odotuksia sukupuolesi perusteella?
Millaisina olet kokenut ulkopuolelta mahdollisesti asetetut odotukset?

Koetko kyenneesi tayttdméaan eri tahoilta mahdollisesti esitetyt odotukset?

Onko sinulle annettu tehtavia sukupuolesi perusteella? Millaisia?

Millainen on miesopettaja?

Né&etko eroavaisuuksia mies- ja naisopettajien valilla? Millaisia?

Toivoisitko opettajistoon erilaista sukupuolijakaumaa? Millainen jakauma olisi hyva?
Miksi?

Mista mielestési johtuu, ettd miesopettajia on selvésti vahemman kuin naisopettajia?
Millaisena néet opettajien sukupuolijakauman tulevaisuudessa?

Mikali haluat muutosta sukupuolijakaumaan, mitka tekijat mielestasi voisivat edistaa

muutosta?

Néetko opettajan sukupuolella olevan merkitysta tyttdjen ja poikien nakékulmasta? Mil-

laisia?

Lopuksi
Haluatko palata johonkin aiheeseen viel&?
Milt4 haastatteluun osallistuminen tuntui?

Sallitko minun palaavan vield myéhemmin johonkin aiheeseen, mikéli koen sen tarpeel-

liseksi?



Kiitos!

Haastattelu paattyy kello:
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