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Tämän laadullisen tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia opettajien ammatinvaih-

toprosessin taustalla vaikuttavia ilmiöitä ja näin lisätä ymmärrystä sekä opetta-

juudesta että ammatinvaihdosta. Tutkimme käsityksiä opettajan työn rajoista ja 

vapaudesta sekä näiden käsitysten merkitystä ammatinvaihtokontekstissa tar-

kastelemalla opettajuudelle annettuja merkityksiä ja työyhteisön opettajuudelle 

asettamia rajoja.  

Lähtökohdiltaan hermeneuttis-fenomenografisessa tutkimuksessa haasta-

teltiin seitsemää koulutyön jättänyttä opettajaa. Haastattelut analysoitiin aineis-

tolähtöisen sisällönanalyysin ja teemoittelun keinoin. Analyysiprosessi noudatti 

hermeneuttisen kehän periaatteita.  

Tulostemme mukaan näyttää siltä, että ristiriitaiset käsitykset opettajan au-

tonomiasta aiheuttavat hankausta yhteisössä. Ihanne opettajan työstä yksilölli-

senä, vapaana ja riippumattomana voi aiheuttaa hankausta yhteisössä ja toimia 

pois työntävänä tekijänä valmistellen olosuhteita ammatinvaihtopäätökselle. 

Toisaalta opettajan työ nähtiin identiteettityön osana, jolloin ammatinvaihto oli 

luonteva osa urajatkumoa. Tällöin huomio oli uuden työn ja ammatin vetävissä 

tekijöissä, joiden perään oli luonnollista lähteä tilaisuuden tullen. 

Tulostemme perusteella opettajien ammatinvaihdon taustatekijänä koros-

tuu yksilöllisyys tai jopa individualismi. Tämän tutkimuksen tuloksia opetta-

juuskäsitysten ja ammatinvaihdon yhteydestä voidaan hyödyntää työyhteisöjen 

vuorovaikutuksen ja työkulttuurin kehittämisessä sekä ammatinvaihtoa harkit-

sevien opettajien tai opiskelijoiden pohdinnan tukena. 

Asiasanat: ammatinvaihto, opettajuuskäsitykset, opettajan työ, autonomia, va-

paus, fenomenografia  
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1 JOHDANTO

Aloittaessamme luokanopettajakoulutuksen meitä onniteltiin hyvästä valin-

nasta: luokanopettajan papereilla voi tehdä mitä vain. Koulutukseen on vaikea 

päästä ja opettajan ammatti on Suomessa kunnioitettu. Laaja-alainen kasvatus-

alan asiantuntija voi toimia työssä kuin työssä, joten luokanopettajan työ ei ole 

luokanopettajaksi valmistuvalle enää ainut vaihtoehto. 

Suomalaista opettajuutta markkinoidaan itsenäisenä ja vapaana ammat-

tina, jossa voi toteuttaa itseään. Tämä kuva alkaa murentua, kun yleistä opetta-

juuskeskustelua hallitsee perinteisen ja sosiaalisen median kautta huoli opetta-

jista ammattikuntana. Opettajat uupuvat alati lisääntyvän työtaakan alla ja ulko-

puolelta tulevat säädökset syövät työn mielekkyyttä (Länsikallio, Kinnunen & 

Ilves 2018). Samaan aikaan uutisoidaan, että tulevaisuudessa opettajista tulee 

olemaan pulaa (YLE 9.1.2019). Monet opettajaksi opiskelevat vaihtavat alaa jo 

opintojen aikana. Toisaalta jotkut työskentelevät opettajana monta vuotta ennen 

päätöstään vaihtaa alaa. Työelämän muutosta on tutkittu viime vuosina (ks. Pyö-

riä 2017) ja näyttäisi siltä, että työuran alussa saatu virka tai vakituinen työpaikka 

ei enää tarkoita samaa työtä eläkkeeseen asti. Muutos näkyy myös opettajilla. 

Mitkä seikat vaikuttavat päätökseen vaihtaa alaa? 

Ammatinvaihtotutkimukseen liittyy usein huoli opettajien ammatinvaih-

don yhteiskunnallisesta merkityksestä, vaikka ilmiön henkilökohtaiset seurauk-

set voisivatkin olla hyvät. Ammatinvaihtoilmiö selvästi kiinnostaa muitakin ope-

tusalalle valmistuvia, sillä aiheesta on tehty monia pro gradu -tutkimuksia. 

Nämä opinnäytetyöt keskittyvät esimerkiksi opettajaopiskelijoiden ammatin-

vaihtoaikeisiin (Simolin 2013), ammatinvaihtoprosessin vaiheisiin (Lehtinen 

2014, Jääskö & Konu 2014, Tuuliainen 2018), ammatti-identiteettiin (Mentilä 

2017) tai ammatinvaihdon syiden yleisyyden kartoittamiseen (Hartikainen 2013). 

Väitöskirjoja tai korkeamman tason tutkimusta opettajien ammatinvaihdosta on 

Suomessa tehty melko vähän (Almiala 2008, Jokinen ym. 2013, Mäkelä 2014, 

Honkimäki 2014) ja ulkomailla jonkin verran (ks. esim. Goddard & Goddard 

2006, Bruinsma & Jansen 2010, Hong 2012, Arnup & Bowles 2016, Worth 2018).  
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Kiinnostuimme ammatinvaihdosta ilmiönä ja tutkimuskohteena, sillä tun-

simme itsemme epävarmoiksi työelämään siirtymisen kynnyksellä ja toinen 

meistä tutkijoista harkitsi ammatinvaihtoa omakohtaisesti. Ammatinvaihdosta ei 

myöskään juuri puhuta opettajankoulutuksessa, mikä tekee sen esiin nostamisen 

tärkeäksi. Lähdimme tässä tutkimuksessa liikkeelle ammatinvaihtoprosessista 

Almialan (2008) jalanjäljissä, mutta pian opettajien ammatinvaihtokertomuksissa 

kiinnostavimmiksi nousivatkin käsitykset opettajuudesta ja opettajan työn ra-

joista. Opettajuuskäsityksiä ja käsityksiä opettajan työn rajoista on tutkittu esi-

merkiksi opettajaopiskelijoilla (mm. Silfverberg 2004), mutta ei ammatinvaihta-

jilla. Opettajan työ sisältää useita, ristiriitaisia vaatimuksia niin työssä kuin työ-

yhteisössä. Nimenomaan ammatinvaihtajien opettajan työn rajoja koskevien kä-

sitysten tutkiminen on tärkeää, sillä sen avulla saadaan selville rajoja, jotka saa-

vat lähtemään ja vaihtamaan ammattia. Tutkimuksellamme haluamme tarjota 

peilipintaa lukijan ajatuksille opettajuudesta ja erityisesti ammatinvaihdosta 

sekä reflektoida omaa opettajuuttamme. 
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2 OPETTAJAN TYÖN RAJAT  

2.1 Opettajuuskäsitykset opettajan työn reunaehtoina

2.1.1 Opettajuuden ja opettajuuskäsitysten määrittelyä  

Opettajuus-käsitettä on määritelty tutkimuksessa monenlaisin tavoin. Opetta-

juus voidaan nähdä esimerkiksi kuvana opettajan työstä. Opettajuutta muokkaa-

vat arkityössä tarvittavat taidot, mutta myös yhteiskunnan yhä kasvavat odotuk-

set opettajan tehtävää kohtaan. Opettajuus on käsitteenä yhteiskuntalähtöinen, 

mutta yksilö toteuttaa sitä oman näkemyksensä mukaisesti. (Luukkainen 2004, 

19.)  

Opettajia tutkittaessa on käytetty paljon ammatillinen identiteetti -termiä 

(mm. Almiala 2008, Eteläpelto & Vähäsantanen 2010), jolla tarkoitetaan elämän-

historiaan perustuvaa käsitystä itsestä ammatillisena toimijana: millainen hän on 

nyt ja millaiseksi haluaa ammatissaan tulla, mihin hän kokee kuuluvansa, mitä 

hän pitää tärkeänä ja mihin hän sitoutuu ammatissaan (Eteläpelto & Vähäsanta-

nen 2010, 26). Ammatti-identiteetti -käsitteenä liittyy tutkimusperinteessä kui-

tenkin enimmäkseen opettajien henkilökohtaiseen opettajaksi kasvamisen pro-

sessiin, kun taas opettajuus voi tarkoittaa myös laajemmin käsityksiä ja usko-

muksia opettajan työn ja opettajaksi tulemisen luonteesta ja ihanteista. Käy-

tämme tässä tutkimuksessa opettajuus-termiä tarkoittamaan sekä opettajan hen-

kilökohtaista käsitystä itsestään ammatillisena toimijana että opettajan omasta it-

sestä irrotettua yleistä kuvaa opettajan työn luonteesta ja opettajista ammattilai-

sina.  

Opettajuus ja opettajuuskäsitykset ovat sidoksissa yhteisöön ja yhteiskun-

nalliseen kontekstiin. Karin ja Heikkisen (2001, 44–46; 50–51) mukaan opettajuus 

ei ole pelkästään yksilöllinen ominaisuus, vaan se rakentuu sosiaalisena proses-

sina alituisessa yksilön ja ympäröivän yhteisön vuorovaikutuksessa elämän eri-

laisissa konteksteissa. Opettajan työhön liittyy esimerkiksi ristiriita vanhan säi-

lyttämisen ja uudistamisen välillä sekä ristiriita sosiaalisen ja yksilöllisen identi-

teettiprojektin välillä (Kari & Heikkinen 2001, 44–46; Salminen 2012). 
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Opettajuuskäsityksiä on jaettu erilaisiin luokkiin. Esimerkiksi Lindbergin ja 

Pitkäniemen (2013) mukaan voidaan puhua karkeasti jaoteltuna perinteisestä tai 

modernista opettajuuden ammattikuvasta. Perinteistä opettajuutta edustavat 

kansakouluun liittyvä mielikuvat eli perustietojen ja -taitojen opettaminen sekä 

valistus ja nykyistä modernia opettajuutta näkemys, jossa kasvatustieteellinen 

tutkimus nähdään opettajankoulutuksen peruspilarina. Toisaalta opettajan am-

mattikuva voidaan jakaa kokonaisvaltaista ja laaja-alaista hyvinvointia tai oppi-

aine-eksperttiyttä korostaviin näkemyksiin. (Lindberg & Pitkäniemi 2013, 61–63.)  

Patrikaisen (1997, 1999) mukaan taas opettajan pedagogisessa ajattelussa on 

neljä opettajuuden mallia: opetuksen suorittaja, tiedon siirtäjä ja oppimisen kont-

rolloija, oppimaan ja kasvamaan saattaja sekä kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja. 

Nämä erilaiset opettajuudet määrittyivät ihmis-, tiedon- ja oppimiskäsitysten 

eroista. Patrikaisen (1999, 82) mukaan opettajien ihmis-, tiedon- ja oppimiskäsi-

tykset tulevat yleensä esiin toisiinsa limittyneinä, kun he puhuvat työnsä keskei-

simmästä sisällöstä. Opettajien pedagoginen ajattelu liikkuu myös dynaamisesti 

behavioristisen ja konstruktivistisen ajattelun välillä, eikä edusta dikotomisesti 

pelkästään toista suuntaa (Patrikainen 1999, 84–93). 

Tutkimus on yksi tekijä opettajuuskäsitysten muotoutumisessa. Tämänhet-

kisessä opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa korostuu oppilaan oppimispro-

sessin keskeisyys, oppilaan osallisuuden merkitys opetuksessa sekä opettajan 

roolin merkityksellisyys oppimisen ohjaajana ja tukijana, mitä myös ajankohtai-

set opetussuunnitelmat eri kasvatusinstituutioissa heijastelevat (Husu & Toom 

2016, 10). Opettajan osaamista taas tarkastellaan tällä hetkellä vahvasti opettajan 

yksilöllisenä ominaisuutena, vaikka yhteisöllisen asiantuntijuuden ja osaamisen 

piirteet nähdään opettajan työssä yhä enenevässä määrin olennaisina ja niiden 

tiedetään tutkimuksen perusteella olevan opettajan työn keskeisiä voimavaroja 

(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004; Leana 2011; Vangrieken ym. 2015).  



9 
 

   
 

2.1.2 Opettajuuskäsitysten ideaalinen ja myyttinen luonne 

Opettajuuskäsitykset eivät synny ainoastaan koulutuksen aikana, vaan jokaisella 

valmistuvalla opettajalla on oppilaan roolissa kokemuksia hyvin monista opet-

tajista ja heidän opetustavoistaan. Husun ja Toomin (2010, 135–136) mukaan kou-

luajan kulttuurinen perintö ohjaa opettajan ammatillisen identiteetin muodostu-

mista implisiittisesti, niin että aikaisempiin kokemuksiin pohjautuvia käsityksiä 

ja uskomuksia ei ole helppo tiedostaa ja tunnistaa. Lisäksi opettajuus ja opettajan 

työ ovat yhteiskunnallisesti kaikkia koskettavia aiheita, joten mediassa ja ihmis-

ten arkipuheessa liikkuu opettajuudesta monenlaisia käsityksiä. Myös kulttuuri-

set ja tieteelliset käsitykset tavoiteltavasta opettajuudesta ovat vaihdelleet paljon 

(ks. Vuorikoski & Räisänen 2010). Kaikki edellä kuvattu luo hyvät olosuhteet ide-

aalisten ja myyttisten opettajuuskäsitysten syntyyn. Onkin tärkeää tutkia näitä 

odotuksia ja ideaaleja käsityksiä opettajuudesta, jotta ne voidaan paremmin tie-

dostaa. 

Ainakin opettajaopiskelijoiden käsitykset opettajuudesta voivat olla tutki-

musten mukaan hyvin perinteisiä. Esimerkiksi Silfverbergin (2004, 111) tutki-

muksessa aineenopettajaopiskelijoiden käsitykset opettajuudesta toisintavat hy-

vinkin perinteistä kuvaa opettajuudesta: esiin nousivat kasvattajan persoonalli-

set piirteet, pedagogiset valmiudet ja aineenhallinta. Kemppinen (2007) taas tar-

kastelee artikkelissaan internetin keskustelupalstalla opettajankoulutuslaitoksen 

pääsykokeisiin liittyvien viestiketjujen välittämää opettajuuskuvaa. Komment-

tien perusteella piirtyvä kuva ihannehakijasta toistaa opettajaseminaareissa vaa-

littuja ihanteita (Kemppinen 2007, 191). 

Opettaja on myös perinteisesti ollut monitaituri (Räihä 2001b, 90). Asantin 

ym. (2014) tutkimuksessa opettajaopiskelijat kuvaavat opettajaa erityisesti moni-

taiturina, empaattisena kasvattajana ja turvallisena aikuisena sekä johtajana. 

Lindbergin ja Pitkäniemen (2013, 61–63; 69–70) tutkimuksessa taas sekä luokan-

opettajakoulutukseen valitut että ei-valitut opiskelijat suosivat melko tasaisesti 

niin perinteistä kuin moderniakin opettajuuskäsitystä sekä opettajasta ekspert-
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tinä ja toisaalta huolehtivaisena vuorovaikuttajana. Näissä tuoreemmissa tutki-

muksissa käsitykset opettajuudesta laajenevat, vaikka perinteistenkin käsitysten 

piirteitä on näkyvissä. 

Viskarin ja Vuorikosken (2003, 60) tutkimuksessa opiskelijat näkivät opet-

tajan vahvasti mallikansalaisena: siistinä, nuhteettomana ja tarkkana.  Opettajuus 

nähtiin myös selkeästi yksintyöskentelynä, jossa koulun kehittäminen ja yhteis-

työ olivat paitsiossa (Viskari & Vuorikoski 2003, 78). Kamilan (2012, 335–336) tut-

kimuksen mukaan opettajat käyttävät toisiinsa symbolista valtaa määritelles-

sään, miltä opettajan pitäisi näyttää. Toisaalta merkittävää oli myös opettajan it-

sekontrolli, jossa hän poti sosiaalista huolta ulkoasustaan ja millaisen vaikutel-

man se kollegoille välittää. Kamilan (2012, 182–185) tutkimuksessa eräs opettaja 

pohti, kyseenalaistetaanko hänen opettajuuttaan kollegoiden keskuudessa poik-

keavan ulkoasun vuoksi. Opettajayhteisössä ei tutkittavien mielestään näytä ole-

van tärkeää osaako opettaja opettaa vaan enemmänkin se, että hän näyttää opet-

tajalta. Myös Salon (2005, 47–50) tutkimuksessa mitäänsanomattomuutta pidet-

tiin opettajuuden tavaramerkkinä.  

Myyttinen opettajuus esimerkiksi yhdenmukaistaa ja tekee vain tietynlai-

sesta opettajuudesta normaalia ja tavoiteltavaa. Opettajuuden myyttisissä käsi-

tyksissä häivytetään yksilölliset erot ja ammatin sosiaaliset, yhteiskunnalliset ja 

institutionaaliset ehdot ja vaatimukset. (Britzman 2003, 28–31, 230–232.) Combsin 

mukaan (1979, 1-5) myytit ovat laajalle levinneitä uskomuksia, jotka eivät todel-

lisuudessa pidä paikkaansa. Myytit ovat usein itsestäänselvyyksiä ja niitä on vai-

kea lähteä kumoamaan, koska silloin asettuu yleistä mielipidettä vastaan. Myytit 

myös ilmenevät usein dikotomioina, mustavalkoisina joko-tai totuuksina, joissa 

molemmat ääripäät usein antavat vaillinaisen kuvan totuudesta. Myytissä on 

helposti mukana myös totuuden siemen, mikä tekee myytistä luopumisen vaike-

ammaksi. Myytit oikeuttavat tietyntyylisen käytöksen, joka tuntuu helpommalta 

ja saa välttelemään muutosta. Lisäksi myytit usein institutionaalistuvat yhteis-

kunnassa, esimerkiksi kouluihin. Esimerkiksi opettajuuden käsittäminen opetta-

jan henkilökohtaiseksi muista riippumattomaksi ominaisuudeksi voi lisätä opet-

tajan autonomiaa työssään (Britzman 2003, 231–232). 
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Britzmanin (1986, 2003) mukaan yleisiä opettajamyyttejä ovat: opettajan on 

aina pidettävä tilanne hallinnassa, oppiminen on kontrolloimista, opettaja tietää 

kaiken ja opettaja on synnynnäinen ja valmis. Näiden myyttien pohjalta opetus 

on opettajakeskeistä, tieto on opettajan henkilökohtaista omaisuutta ja opettaja 

kieltäytyy kehittymästä. Opettaminen pelkistyy henkilökohtaiseksi opettaja-

luonteeksi, vaikka opetus onkin luonteeltaan myös sosiaalista ja yhteistyötä sekä 

oppilaiden että muiden opettajien kanssa. (Britzman 1986, 449–452, Salon 2005, 

82–84 mukaan; Britzman 2003, 222–237.) Karjalaisen (1991) tutkimuksessa opet-

tajan synnynnäisyysmyytille ei ole muuta vaihtoehtoa kuin epäonnistuminen, 

joko opettaja on synnynnäisesti hyvä tai sitten synnynnäisesti huono. Opettaja-

käsitys voi siis olla hyvin mustavalkoinen. 

Opettajamyytteihin kuuluu myös teorian ja käytännön dikotomia, teoriaa 

ei nähdä osana käytännön opettajuutta. On sopivaa tuoda julki oma teoreettinen 

osaamattomuus, mutta ei käytännön osaamattomuutta, sillä sen pitäisi olla syn-

nynnäistä. (Räihä 2001b, 87.) Opettajuuteen liitetään inhimillisyys ja lämpö, mikä 

on vastakkain teknisen alan kylmyyden kanssa, jolloin opettajat nähdään auto-

maattisesti ei-teknisinä ihmisinä (Räihä 2001b, 86). Myös Viskarin ja Vuorikosken 

(2003, 41–50) tutkimuksessa opettaja nähtiin lähinnä käytännönläheisenä työnä, 

ei tieteellistä tietoa työssään soveltavana ammattilaisena. Opettaminen ammat-

tina näyttääkin perustuvan enemmän osaamiseen, hallitsemiseen ja käytännön 

toimintaan kuin ymmärtämiseen, vastavuoroisuuteen ja toiminnan seurauksiin 

(Kallas, Nikkola & Räihä 2006, 153). Opettajuuteen liittyy myyttinen käsitys syn-

nynnäisestä opettajasta, jolle koulutus on vain virallisen pätevyyden hankki-

mista. Toisaalta opettajuus voidaan nähdä myös koulutuksen ja kokemuksen 

myötä rakentuvana ja kehittyvänä. (Nikkola 2007, 96–97.)  

Karjalaisen (1991) mukaan opettajien välistä aitoa kommunikaatiota estää 

eniten myytti opettajan ammatin synnynnäisyydestä, jolloin opettajuutta ei voi 

saada kykynä koulutuksen kautta. Vaiettu käsitys synnynnäisyydestä estää opet-

tajayhteisössä avointa keskustelua esimerkiksi työn ongelmista ja opettajien ko-

kemaista epäonnistumisista, sillä ne henkilöityisivät heti persoonan ongelmiksi. 

Myös rehtorin johtaminen käy vaikeaksi, kun suoraan persoonaan kohdistuvia 
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neuvoja ei voi antaa, ettei niistä loukkaannuttaisi. Synnynnäisyyden myytti syn-

nyttää tietynlaista diskurssia opettajien kesken, siitä muodostuu kulttuurinen it-

sestäänselvyys, josta ei puhuta (Räihä 2001b, 85).  

2.2 Vapaus opettajan työssä 

Postmodernin ihmisen identiteetti on jatkuvassa muutoksessa. Identiteettiä ei 

omaksuta valmiina ulkopuolelta vaan sitä rakennetaan erilaisissa sosiaalisissa 

ympäristöissä (Hall 2002, 23). Hallin (2002) mukaan nykyajalle on tyypillistä, että 

kyse on jatkuvasta identiteettiprosessista. On tyypillistä, että yksilö etsii aktiivi-

sesti uusia kokemuksia ja vaihtelua elämäänsä. Päätöksenteossa korostuvat yk-

silön omat valinnat ja arvot voivat näyttäytyä suhteellisina. (ks. Almiala 2008, 38–

40.) Postmodernissa yhteiskunnassa korostuvasta yksilöllisyydestä käytetään 

termiä individualismi. Individualismi mieltyy usein ihmisten mielessä negatiivi-

sesti yksilökeskeisyydeksi. Tässä tutkimuksessa käytämme käsitettä individua-

lismi kuvaamaan minä-suuntautunutta ajattelua ja toimintaa.  

Ihmisen yksilöllisyyttä ja toimintavapautta tarkastellessa on syytä perehtyä 

myös käsitteeseen autonomia: individualisti pyrkii autonomiaan, itsemääräämis-

oikeuteen, eli vapautumaan ulkopuolisesta määrittelystä. Näin ollen opettajan 

autonomia tarkoittaa ammatillista itsenäisyyttä. Käsitettä autonomia käytetään 

kirjallisuudessa sekä opetussuunnitelmissa hyvin monipuolisesti esimerkiksi 

opettajan ihanteellisena toimintamallina sekä kasvatuksen tavoitteena (mm. La-

pinoja 2006). Saukkonen ja Räihä (2018) kritisoivat vallalla olevaa autonomian 

käsitteen käyttöä liian epämääräisenä. Käsite tulee määritellä huolellisesti, sillä 

vapautuminen ulkopuolisesta määrittelystä voidaan ymmärtää kirjaimellisesti 

niin, että autonominen ihminen toimisi puhtaasti itsekkäistä lähtökohdista omaa 

etua ajaen, yhteisöstä ja sen säännöistä välittämättä. (Saukkonen & Räihä 2018, 

83–90.) 

Lapinoja ja Heikkinen (2010, 153–154) näkevät autonomian tärkeänä osana 

opettajan työtä. He kuvaavat artikkelissaan opettajan autonomiaa negatiivisen ja 
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positiivisen vapauden kautta. Heidän mukaansa autonomiasta puhuttaessa vii-

tataan yleensä negatiiviseen vapauteen, mikä on antanut autonomian käsitteelle 

negatiivisen, narsismiin viittaavan sävyn. Juuri tämä kyseenalaistetaan Saukko-

sen ja Räihän (2018) artikkelissa. Negatiivinen vapaus nähdään vapautumisena 

jostakin, esimerkiksi ulkopuolisesta määräysvallasta. Tällöin tilanne voi olla se, 

että työtä määrittävät tekijät kuten hallinto tai työyhteisö, nähdään uhkana 

omalle opettajuudelle. Positiivinen vapaus on vapautumista johonkin, esimer-

kiksi omaan päätäntävaltaan. (Lapinoja & Heikkinen 2010, 153–154.) Opettajan 

autonomia on positiivista silloin, kun opettaja kykenee itsensä hallitsemiseen, it-

senäiseen päätöksentekoon ja pyrkii opetuksessaan hyveisiin (Lapinoja 2006, 

166). Saukkonen ja Räihä (2018, 85) ehdottavat, että tällöin puhuttaisiin autono-

mian sijaan ”itsenäisyydestä, omatoimisuudesta, harkintakyvystä ja selväjärki-

syydestä”. 

Opettajan työssä autonomia nähdään tavoiteltavana asiana, sillä tällöin 

opettajaprofessiossa korostuu itsenäinen toimijuus ja asiantuntijuus. Tosiasia 

kuitenkin on, että opettajan työhön Suomessa vaikuttavat monet säädökset, esi-

merkiksi valtakunnalliset opetussuunnitelmat (Lapinoja & Heikkinen 2010, 150). 

Autonomia voi näin olla vain näennäistä. Koulutusorganisaatioiden toimintaa 

tehostetaan jatkuvasti ja tehokkuutta haetaan tiukkalinjaisemmalla hallinnolla. 

Tämä tarkoittaa rajallisempia vaikutusmahdollisuuksia sekä lisääntynyttä työn 

kontrollointia, arviointia ja ulkoista ohjausta. (Hökkä, Vähäsantanen & Saarinen 

2010, 141–142.) Lapinoja (2006, 153–155) onkin huolissaan opettajien heikosta ha-

lusta osallistua työhönsä vaikuttavaan päätöksentekoon. Näin ollen opettajat itse 

toimimattomuudellaan vaikuttavat autonomian heikkenemiseen opettajan 

työssä. (Lapinoja 2006, 153–155.) Luukkainen (2004) kokoaa opettajan roolin 

määrittyvän akselilla alisteinen – itsenäinen. Opettajan alisteista roolia kuvaavat 

hallinnon ja poliitikkojen asettamat ohjeet ja normistot, kehitystyön päätyminen 

päättäjien käsiin, pedagogisen keskustelun välttäminen sekä opettajankoulutuk-

sen pituus ja käytännöllisyys. Itsenäistä asemaa taas kuvaavat työn eettisyys ja 
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vastuu, opettajien vahva halua oppia, vahva käytännön osaaminen erilaisten op-

pimisprosessien parissa, professionaalinen autonomia sekä kollegiaalinen yh-

teistyö. (Luukkainen 2004, 68–69.) 

Luukkaisen (2004, 67) mukaan opettaja on perinteisesti omannut vankan 

yksilöllisen asiantuntijuuden, joka näkyy muun muassa opetuksen itsenäisessä 

suunnittelussa ja toteutuksessa. Sahlberg (1998, 135) näkee tämän tyypillisenä 

kuvauksena opettajan työn individualistisesta perinteestä. Myös Hargreaves 

(1995) erittelee koulun individualistisen työkulttuurin johtuvan itsenäisistä työs-

kentelytavoista. Individualismi voi tarkoittaa opettajalle paitsi yksityisyyttä, 

myös yksinäisyyttä. Omasta työstä ei tule kritiikkiä, mikä on helpotus yksilölle, 

mutta ei myöskään positiivista palautetta, mikä taas voi korostaa työkulttuurin 

individualismia. (Hargreaves 1995, 167.) 

Työn itsenäisyyden kokeminen on tärkeää opettajalle. Ammatinvaihtajia 

tutkinut Almiala (2008) toteaa, että eri alalle siirtyneiden opettajien päätäntä- ja 

vaikutusvallan lisääntyminen opettajan työhön nähden innosti yksilöitä alan-

vaihdon jälkeen (Almiala 2008, 179). Puutteellinen itsenäisyys vaikuttaa opetta-

jan työhön motivaatiota laskevasti. 

Hökkä, Vähäsantanen ja Saarinen (2010) käsittelevät opettajan autonomiaa 

sosiokulttuurisen lähestymistavan kautta. He käyttävät määritelmää opettajan 

toimijuus, jolla he kuvaavat työn sosiaalista ja kulttuurista kehystä. Toimijuus ei 

siis tarkoita vain yksilön ominaisuutta tai vapautta toimia ympäristössään oman 

mielensä mukaan, vaan toimijan sosiaalinen ja organisaationallinen ympäristö 

määrittää toimijuudelle rajat. (Hökkä, Vähäsantanen ja Saarinen 2010, 143–144.) 

Opettajien vahva toimijuus voikin näyttäytyä oman työn rajojen ja ehtojen suo-

jaamisena, mikä johtaa yksilön eristäytymiseen ja vähäiseen yhteistyöhön työyh-

teisössä (Hökkä, Vähäsantanen ja Saarinen 2010, 147). 

Sitoutumattomuus on tyypillinen ilmiö postmodernissa ajassa, jossa yksilö 

toimii omien valintojensa pohjalta ja etenee työssään ja elämässään tehden valin-

toja individualistisesti eli hänen parhaakseen (Almiala 2008, 195). Mutta kuten 

Hökkä, Vähäsantanen ja Saarinen (2010) kuvaavat, ei opettajan työtä voi tehdä 

täysin itsenäisesti, vaan opettajan autonomia rakentuu suhteessa yhteisöön. 
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Tämä aiheuttaa hankauksia työyhteisössä. Savonmäen (2007, 48) mukaan opet-

tajan työn individualistinen suorittaminen vaikuttaa heikentävästi suhteisiin työ-

yhteisössä. 

2.3 Opettaja työyhteisön jäsenenä 

Opettajan työyhteisö koulussa rakentuu opettajakunnasta ja koulun muusta hen-

kilökunnasta. Tässä luvussa työyhteisöllä tarkoitetaan lähinnä opettajayhteisöä 

ja esimiestä työyhteisössä. Opettajayhteisöjä on tutkittu aikojen kuluessa. Tutki-

musta löytyy sekä opettajien (mm. Himberg 1996, Huusko 1999, Hyytiäinen 

2003) että esimiesten näkökulmasta (mm. Ahonen 2009, Karjalainen 1991, Mäkelä 

2007). Työyhteisö nousee esille usein myös opettajien työuraan (mm. Almiala 

2008, Blomberg 2008) keskittyvissä tutkimuksissa yhtenä vaikuttavana tekijänä.  

Vuorovaikutuksen laatu on iso osa työyhteisöön kiinnittymistä. Novii-

siopettajia eli työelämäänsä aloittelevia opettajia tutkinut Blomberg (2008) kuvaa 

tutkimuksessaan opettajien ensimmäisen työvuoden kokemuksia. Selvisi, että 

työyhteisöön ei ole helppo päästä sisälle. Aluksi opettajat kokivat uuteen työyh-

teisöön tulemisen helpoksi, mutta työyhteisön tullessa tutummaksi, vuorovaiku-

tuksen ongelmat alkoivat kasaantua. Opettajayhteisössä ilmeni kilpailua ja val-

tataisteluja. (Blomberg 2008, 202.) Blombergin (2008, 156) tutkimuksessa aineen-

opettajan työ näyttäytyi yhteisöllisempänä kuin luokanopettajan työ. Syyksi hän 

arvioi erilaisen luokkarakenteen: yläkoulussa opettajilla on pääsääntöisesti yh-

teinen oppilasaines, kun taas alakoulussa jokaisella on omat huolehdittavat 

(Blomberg 2008, 156). 

Opettajanhuoneen sosiaalinen ympäristö voi siis olla haaste sopeutumi-

selle. Sopeutumiseen vaikuttavat opettajan odotusten, työpaikan realiteettien ja 

persoonallisuuden piirteiden yhteensopivuus (Blomberg 2008, 211–212). Haavio 

kirjoitti jo vuonna 1948 julkaistussa teoksessaan opettajainhuoneen olevan 

paikka, jossa persoonallisuudet törmäävät. Hyytiäinen (2003) päätyi tutkimuk-

sessaan toteamaan opettajuuden rakentumisen yksilön persoonan varaan teke-

vän yhteisön ja koulun kehittämisen mahdottomaksi (Hyytiäinen 2003, 223–223).  
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Sahin (2009) mukaan nuori opettaja tarvitsee sosiaalista, psykologista ja eet-

tistä pääomaa (2009, 87) sopeutuakseen työyhteisöön. Sosiaalisella pääomalla 

Sahi (2009, 88) viittaa yhteisöjen sosiaalisen rakenteen ymmärtämiseen, jossa yk-

silö tietää yhteisön odotukset, velvollisuudet ja normit. Psykologinen pääoma; 

itseluottamus, optimismi ja toivo, yhdessä eettisen pääoman; reflektoivan otteen 

ihmisenä ja opettajana kasvuun, ovat sosiaalisen pääoman lisäksi osana yhteisöl-

lisyyden nelikenttää. (Sahi 2009, 109–116.) Lisäksi, puuttuvana palana, opettaja 

tarvitsee omaa pääomaa, eli aiemmin rakentamaansa ammatillista asiantunti-

juutta. Näin opettajalle syntyy yhteisöllistä pääomaa, mikä auttaa kiinnittymään 

yhteisöön. Työyhteisöön sisälle pääseminen vaatii opettajalta kuitenkin kykyä 

sopeutua. (Sahi 2009, 115–116.) 

Yksilön opettajuuteen ja koetun ammatti-identiteetin (ks. luku 2.1.1) raken-

tumiseen vaikuttavat yksilön aiemmat kokemukset sekä opettajan ammattiin 

voimakkaasti liitetty kulttuurinen kuva. Tämä voi rajoittaa opettajan käytöstä. 

(Hyytiäinen 2003, 202.) Kamilan (2012) mukaan opettaja tarkkailee tiedostaen ja 

tiedostamattaan opettajayhteisöä. Tähän sosiaalisesti rakentuvaan kuvaan hän 

suhteuttaa omaa toimintaansa. Opettajanhuoneen sosiaalinen kontrolli voi olla 

hyvinkin tiukka (Kamila 2012, 348) ja opettajat kokevat yhdenmukaisuuden pai-

netta (Blomberg 2009, 92).  

Sosiaalisen oppimisen prosessia monenlaisissa yhteisöissä tutkinut Wenger 

(1998) nostaa yksilöiden sitoutumisen yhteisöön tärkeäksi yhteisöä kehittäväksi 

voimaksi. Jotta yksilö voi kokea kuuluvansa työyhteisöön, henkilökohtaisten 

kuulumisten jakaminen voi olla yhtä tärkeää kuin viimeisin kokousmuistio 

(Wenger 1998, 74–76). Pelkkä henkilökohtaisten kuulumisten vaihto ei kuiten-

kaan riitä yhteisön kehittämiseksi. Opettajayhteisöä pro gradu -tutkimuksessaan 

tutkineen Lindholmin (2009) tutkimuksessa kommunikointi opettajien kesken jäi 

kevyelle pintatasolle, jolloin opettajat karttoivat työasioita opettajanhuoneessa ja 

pitäytyvän huumorilla sävytetyissä kevyissä aiheissa, kuten tv-sarjoissa tai ur-

heilusta (Lindholm 2009, 62). Useat opettajat mainitsivat, että ovat tehneet tietoi-

sen päätöksen olla puhumatta työasioita opettajanhuoneessa. (Lindholm 2009, 
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70.) Oman yhteisön yhtenäisyyttä ei halua haastaa. Hyytiäinen (2003) viittaa tä-

hän opettajayhteisön koskemattomuuden säilyttämisenä. Ulkopuolisille ei ha-

luta antaa kuvaa epäsosiaalisista opettajista. Tämä lojaalius voi osaltaan vaikeut-

taa yhteisön kehittämistä ja epäkohtiin puuttumista. (Hyytiäinen 2003, 208–209.) 

Huuskon (1999, 199) tutkimuksessa alakoulun opettajat, varsinkin alkuope-

tuksessa, kokivat yhteistyön lisäävän kommunikaatiota työyhteisössä ja kommu-

nikaation tiivistävän yhteistyötä. Alkuopetuksen opettajat muodostivat pikku-

porukoita, joissa samoin ajattelevat kykenivät kehittämään työtään. Yläluokkien 

opettajien kohdalla pikkuporukoitumista ei samalla tavalla ollut, mikä piti yhtei-

söä eriytyneenä. (Huusko 1999, 199–201, 204.) Tutkimuksessaan Huusko (1999, 

201) selittää pikkuporukoitumisen edistäneen yhteisön kehittämistä, sillä poh-

jana olivat tutkimuskoulun opettajienhenkilökohtaiset ystävyyssuhteet. Rautiai-

sen (2008) opiskelijayhteisöä koskevassa tutkimuksessa ”pikkuporukat”, joihin 

Rautiainen viittaa sanalla ”kuppikunnat”, nähtiin avoimen yhteistyön esteenä. 

Yhteisöllisyyden vahvistumisen esteenä nähtiin ihmisten välisen kanssakäymi-

sen haasteet. (Rautiainen 2008, 108–110.) Aiemmin mainitun Blombergin (2008) 

tutkimuksessa yhteisen oppilasaineksen sekä jaettujen ongelmien kanssa työs-

kentely yhdistivät kollegoita. (Blomberg 2008, 156–157).  

Sekä Huusko (1999) että Blomberg (2008) nostavat esille opettajayhteisöjen 

toimintakulttuurien erot. Opettajien perinteinen tapa tehdä työtä individualisti-

sesti ei lähtökohtaisesti helpota opettajien välistä yhteistyötä. Toiveissa on kui-

tenkin yhteisöllisempi opettajuus (Rautiainen 2008, 109). Opettajayhteisössä yh-

teistyötä leimaa kiire ja kuuntelemattomuus sekä työskentelyolosuhteet (Blom-

berg 2008, 163–165, 185; Savonmäki 2007, 105). Savonmäen (2007) ammattikor-

keakoulun opettajien keskuudessa tehdyssä tutkimuksessa työn pirstaloitumi-

nen ja yläpuolelta tuleva palavereiden aikataulutus syövät omaehtoisen yhteis-

työn mahdollisuuksia (Savonmäki 2007, 101–102). 

Koulussa rehtori kantaa huolta työyhteisöstä, rakentaa toimintakulttuuria 

ja arvomaailmaa. (Ahonen 2008, 11). Johtajan vastuullisuuden ja työntekijän au-

tonomisuuden yhdistäminen on tutkimusten mukaan vaikeaa. (Ahonen 2008, 
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111; Karjalainen 1992.) Opettajat kokevat rehtorin toiminnalla ja varsinkin saa-

dulla tuella olevan vaikutusta työyhteisöön kiinnittymiseen (Blomberg 2008, 

184). Myös Hartikaisen (2013) pro gradu -tutkimuksessa opettajat kokivat koulun 

johdon ja kollegojen tarjoaman perehdytyksen ja tuen auttavan kouluyhteisöön 

ja työhön kiinnittymisessä. Hallinnon ja opettajakunnan välinen kuilu ja erilaiset 

intressit kuitenkin vaikuttavat opettajan jaksamiseen sekä yhteistyöhön opetta-

jien kesken. Esimiehen puolelta tulevat vaatimukset haastavat opettajan autono-

mian kokemusta sekä koettua työn mielekkyyttä (Savonmäki 2007, 116–119.) 

Esimiehen lisäksi myös kollegat vaikuttavat yksilön vapauteen. Lapinoja ja 

Heikkinen (2010) kuvaavat tyypillisten ammattikuntien, kuten pappien, lääkä-

rien tai upseerien omaavan vahvan kollektiivisen identiteetin. Opettajan ammatti 

voidaan lukea tähän luetteloon kasvatuksen asiantuntijaroolinsa vuoksi. Näin 

myös opettajuutta rajaavat ammattiryhmän sisäiset sosiaaliset sopimukset. (La-

pinoja & Heikkinen 2010, 145–147). Törmä (2003, 87) pohtii, onko opettajan auto-

nomisuudelle tällöin sijaa työyhteisössä. Opettajan luovat toimintatavat ja kriit-

tinen ajattelu eli postmodernin arvostama individualismi voidaan nähdä uhkana 

kouluyhteisössä, sillä se uhkaa ammatin sisäistä sosialisaatiota. Pohtimalla opet-

tajan yksilöllisyyden rajoja ja erilaisuutta yhteisöissä, voidaan päästä käsiksi työn 

autonomiaan. (Törmä 2003, 87–88.) Työyhteisön ”näin meillä on täällä tapana toi-

mia” asenne estää yksilöä ottamasta vastuuta omasta toiminnastaan. Kyseinen 

heteronomisen oleminen toimii vastakohtana professionaaliselle autonomialle ja 

jotta siitä päästään irti, tarvitaan yhteisön kriittistä tarkastelua.  (Laine, Parkkinen 

& Puukari 2018, 239) Myös Luukkainen (2004, 67) peräänkuuluttaa opettajien vä-

listä yhteistyötä, aktiivisuutta ja ammatillista kehittymistä, että autonomia yhtei-

sössä voi olla mahdollista. 
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3 OPETTAJAN AMMATINVAIHTO ILMIÖNÄ 

3.1 Ammatinvaihdon määrittelyä 

Opettajan ammatinvaihdosta ja sen lähi-ilmiöistä puhutaan monenlaisilla käsit-

teillä erityisesti työuran tutkimuksessa ja tutkimuskohtaisesti täytyykin valita ja 

määritellä käytettävät käsitteet (ks. mm. Koivunen ym. 2012). Suomalaisessa am-

matinvaihtotutkimuksessa yleisesti käytetty käsite on opettajan työuran muutos 

(esim. Almiala 2008), mutta itse emme tätä käsitettä käytä, sillä se kattaa monen-

laisia eritasoisia muutoksia työuralla työtehtävien muutoksesta ammatinvaih-

toon. Lisäksi työuran vaiheiden tarkastelu ei ole tutkimuksemme keskiössä. Työ-

uran muutosta vastaavana käsitteenä on käytetty myös opettajien liikkuvuutta 

(mm. Jokinen ym. 2013, Martin & Pennanen 2015), joka tarkoittaa sekä opettajien 

liikettä opetusalan sisällä että opetusalalta ulos ja sisään. Alanvaihto taas on lähes 

synonyyminen ilmaus ammatinvaihdolle, mutta siihen liittyy myös esimerkiksi 

opiskelualanvaihtoa koskevia merkityksiä. 

Tässä tutkimuksessa käytämme siis selkeyden ja yksinkertaisuuden vuoksi 

opettajan ammatinvaihto-käsitettä, jolla tarkoitetaan siirtymistä opetustehtävistä 

muihin tehtäviin ennen eläkeikää. Ammatinvaihdoksi lasketaan perusopetuk-

sesta tai ammattiopetuksesta siirtyminen aikuiskoulutukseen, vapaan sivistys-

työn tehtäviin tai johonkin muuhun ammattiin joko suoraan aikaisemmalla kou-

lutuksella tai lisäkoulutuksen kautta. Teorialuvuissa kuitenkin käytämme muita 

tutkijoita referoidessamme myös käsitteitä työuran muutos, opettajien liikku-

vuus ja alanvaihto, jolloin nämä käsitteet ovat synonyymisia ammatinvaihto-kä-

sitteelle. 

Yksi tapa tarkastella opettajien siirtymistä urallaan toisaalle tai eteenpäin 

opetusalalla on ajatella uraa jatkuvana ammatillisena oppimisprosessina (Al-

miala 2008). Almiala (2008, 4) määrittelee työuran muutoksen toisaalta hitaasti 

tapahtuvaksi muutokseksi, mutta toisaalta myös samana pysymiseksi, jolloin 

yksilö pystyy käyttämään aiemmassa ammatissa hankittua tietotaitoa uudessa 

ammatissaan. Hänen mukaansa työuran vaihdossa on kolme vaihetta: alku-, 
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väli- ja loppuvaihe (Almiala 2008, 160-161). Alkuvaiheessa prosessi lähtee liik-

keelle henkilökohtaisesta kriisistä, turhautumisesta tai intuitiivisista valinnoista. 

Välivaiheessa pohditaan ammatillista identiteettiään sivutoimisessa työssä, kou-

lutuksessa tai sairaslomalla. Muutosvaiheessa irtaudutaan entisestä ammatilli-

sesta identiteetistään ja omaksutaan uusi itseä tyydyttävä identiteetti. (Almiala 

2008.) Muutosprosessiin liittyi tutkittavien vahva toimijuus (Almiala 2008), jonka 

on huomannut pro gradussaan myös Hartikainen (2013, 59). Myös elämäntapah-

tumat ja niihin liittyvät käännekohdat ovat ammatinvaihtoprosessissa oleellisia 

(Almiala 2008, Lehtinen 2014). 

 Almiala (2008, 164) jakaa oman tutkimuksensa pohjalta työuramuutospro-

sessin kolmeen pääasialliseen väylään: kriisi työuupumuksen seurauksena, kriisi 

työhön turhautumisen seurauksena ja intuitiivinen ajautuminen uuteen työhön 

ilman kriisiä. Ensimmäisessä väylässä työuran muutos on pakollinen, mutta 

työntekijä voi joko lähteä työstä nopeasti tai sinnitellä pitkäänkin ennen uran 

vaihtoa. Toisessa väylässä työuran muutos on vapaaehtoinen ja tietoinen päätös, 

kun taas kolmannessa väylässä työuran muutos on alun perin tiedostamaton ja 

siihen sitoudutaan vasta myöhemmin. Myös Honkimäen (2014, 50) mukaan 

uralla etenemisen taustalla voi olla tietoista pyrkimystä eteenpäin, mutta myös 

intuitiivista valmiutta muutoksiin, kun niihin tulee mahdollisuus. 

Tilastollisesti opettajien ammatinvaihtoa on selvitetty lähivuosina esimer-

kiksi Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessä -hankkeessa (Jokinen ym. 2013, Mar-

tin & Pennanen 2015). Tässä hankkeessa vuosina 2010–2013 tehdyn kyselyn mu-

kaan uransa aikana opetustehtävistä muihin tehtäviin oli yleissivistävän koulu-

tuksen opettajista siirtynyt noin kymmenesosa, ammatillisen koulutuksen opet-

tajista viidesosa ja muista opetusalan henkilöstöstä reilu kolmannes. Yleissivistä-

vän koulutuksen opettajat, jotka olivat vaihtaneet tehtäviä opetusalan sisällä, oli-

vat yleensä siirtyneet toisen asteen tai aineen opettajiksi, erityisopettajiksi ja 

opinto-ohjaajiksi tai toisaalta hallinnollisiin tehtäviin, projektitehtäviin ja erilai-

siin asiantuntijatehtäviin. Varsinainen poistuminen opetusalalta oli ollut vähäi-

sempää ja silloin oli siirrytty yrittäjiksi, konsulteiksi, toimittajiksi tai myynti- ja 

toimistotöihin. (Jokinen ym. 2013, 36–37.) Mäkelän (2014, 47) tutkimuksessa taas 
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havaittiin, että opettajat, jotka vaihtoivat alaa pitkän opetusuran jälkeen, siirtyi-

vät usein opetus- ja sivistystyöhön liittyviin ammatteihin, kun taas uransa alku-

vaiheessa alaa vaihtaneet lähtivät helpommin pois opetusalalta. Englannissa laa-

jan määrällisen tutkimuksen mukaan ammatinvaihto tai työpaikan vaihtaminen 

on viime vuosina lisääntynyt opettajien keskuudessa (Worth ym. 2018). 

3.2 Ammatinvaihdon taustatekijöitä 

Ammatinvaihdon taustatekijät nähdään tässä tutkimuksessa tekijöinä tai ilmi-

öinä, joilla tutkimusten mukaan on yhteyttä ammatinvaihtoon, mutta joita am-

mattia vaihtaneet henkilöt itse eivät välttämättä suoraan sanoita tai edes tiedosta. 

Taustatekijöitä on löydetty ammattia vaihtaneita ja ammatissa pysyneitä opetta-

jia vertailevissa tutkimuksissa tai tutkittaessa ammatinvaihtoa ilmiönä. Tausta-

tekijät lisäävät ammatinvaihdon riskiä, mutta eivät ole suorassa syy-seuraus -

suhteessa ammatinvaihtoon. 

Opettajankoulutukseen hakeutumisen motiivit ja koulutusvalinnan valveu-

tumisen aste on nähty merkittävinä tekijöinä opettajien työhön sitoutumisessa ja 

näin myös ammatinvaihdossa. Varman ja valveutuneen opiskelupäätöksen teh-

neet opettajat olivat tyytyväisempiä ja sitoutuneempia työhönsä kuin valveutu-

mattomat (Räisänen 1996; Hartikainen & Hartikainen 2001; Kämäräinen & Rai-

nerma 2001). Räisäsen (1996) mukaan varma ammatinvalinta johtaa korkeaan 

opiskelumotivaatioon ja jatkuvaan professionaaliseen kehitykseen. Valveutunut 

valinta tarkoittaa sitä, että hakija on harkinnut ammatinvalintaansa syvällisesti 

ja kriittisesti sekä pohtinut myös muita ammattivaihtoehtoja (Räihä 2001a, 9). Sa-

mansuuntaisiin tuloksiin on valveutuneesta ja altruistisin perustein tehdystä am-

matinvalinnasta päädytty myös muutamassa pro gradu -tutkimuksessa (ks. Har-

tikainen 2013, Mentilä 2017). Toisaalta esimerkiksi Almiala (2008, 206) on kyseen-

alaistanut varman ja valveutuneen uranvalinnan merkityksen ja hänen tutki-

muksensa mukaan vakaa nuoruuden uravalinta ei välttämättä estä työuran muu-

tosta. 
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Minäpystyvyysuskomukset nähdään myös ammatinvaihdon taustateki-

jöinä. Opettajan positiiviset kokemukset onnistuneista tilanteista (Bruinsma & 

Jansen 2010) ja ammatillisen oppivan yhteisön tuki kohottavat hänen pystyvyy-

den tunnettaan, joka on yhteydessä aktiiviseen työskentelyorientaatioon opetus-

tilanteissa ja oppilaan ohjaamisessa (esim. Lakshmanan, Heath, Perlmutter & El-

der 2011). Sen sijaan minäpystyvyyden puute voi ennustaa opettajalla esimer-

kiksi stressiä, työuupumusta ja varhaista luopumista opettajan ammatista (God-

dard & Goddard 2006), mutta myös sitä, kuinka pitkään opettaja aikoo jatkaa 

koulutuksen jälkeen työelämässä opettajana (Bruinsma & Jansen 2010; Lindberg 

& Pitkäniemi 2013, 69).  

 Esimerkiksi Hong (2012, 426–431) havaitsi tutkimuksessaan, että vastaval-

mistuneiden ja ammatinvaihtoon päätyneiden opettajien minäpystyvyysusko-

mukset olivat negatiivisemmat kuin opettajan työssä pysyneillä opettajilla. Li-

säksi ammatinvaihtajat jäivät hankalien tilanteiden kanssa yksin ja he korostivat 

opettajan roolia oppimisessa, kun taas opettajan työssä pysyneet luottivat saa-

vansa tukea koulun muulta henkilökunnalta ja he painottivat oppilaiden vas-

tuuta oppimisesta. Opettajan työssä pysyneet osasivat käsitellä uupumusta ja 

stressiä nopeasti, kun taas ammatinvaihtajat kokivat stressiä pitkään ja he myös 

pitivät epäonnistumisiaan omien henkilökohtaisten ominaisuuksiensa syynä. 

(Hong 2012, 426–431.) 

Samansuuntaisesti Carless & Arnup (2011, 88) korostavat luonteenpiirtei-

den ja temperamentin yhteyttä ammatinvaihtoon, niin että ulospäinsuuntautu-

neet ja uusista kokemuksista nauttivat henkilöt vaihtavat alaa herkemmin kuin 

varovaiset ja hiljaiset henkilöt. Heidän tutkimuksessaan työssä koetulla pysty-

vyydellä ei sen sijaan ollut merkitystä ammatinvaihdon kannalta. Arnupin ja 

Bowlesin (2016) mukaan taas opettajan matala psyykkinen joustavuus ja kyky 

palautua hankalista tilanteista eli resilienssi (resilience) on yhteydessä stressiin ja 

työuupumukseen sekä suurempaan ammatinvaihtohalukkuuteen, mikä linkit-

tyy myös Hongin (2012) tutkimukseen. 

Almiala (2008, 135–151) huomasi, että hänen tutkimillaan ammatinvaihta-

jilla oli jonkinlainen ihanneopettajan malli, jonka mukaan oli pakko yrittää tehdä 
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työtä. Opettajuuden ideaali, opettajien opettajuus-käsitys, voi tuottaa paineita 

opettajan toimintaan ja vähentää opettajan mahdollisuuksia kiinnittyä työhönsä 

oppilaiden kanssa (Luukkainen 2000). Opettajan työhön on latautunut osittain 

ristiriitaisia odotuksia, jotka saattavat tuottaa epäonnistumisen kokemuksia ja 

etäännyttää opettajaa työstään (Soini ym. 2012, 9). Esimerkiksi oppisisältöjen täy-

dellisen hallinnan ja konflikteista vapaan vuorovaikutuksen tavoittelu sitoutuu 

opettajuuden ideaaleihin ja myytteihin ja aiheuttaa riittämättömyyden tunteita 

(Soini ym. 2012, 15). 

Ammatillisen identiteetin työstöprosessi voidaan myös nähdä ammatin-

vaihdon taustatekijänä. Toisaalta oman ammatillisen identiteetin tiedostamisen 

ja työstämisen avulla saavutettu toimijuus voi ilmetä omasta työkyvystä ja työ-

hyvinvoinnista huolehtimisena, jopa ammatin vaihtamisena (Hökkä ym. 2010). 

Toisaalta, jos työelämä ei tarjoa mahdollisuuksia ammatillisen identiteetin raken-

tamiselle, mutta vaatii silti jatkuvaa muuntautumista ja uusien tehtävien hallin-

taa, sitoutuminen työhön ja ammatillinen identiteetti voi mureutua (Eteläpelto & 

Vähäsantanen 2010, 28). Tämä taas saattaa johtaa uupumukseen ja ammatinvaih-

tohalukkuuteen. 

Opettajan ammatinvaihtoa voidaan tarkastella myös nyky-yhteiskunnan 

kontekstissa. Almialan (2008, 220) mukaan postmodernissa ajassa voidaan ky-

seenalaistaa työhön sitoutumisen ja selkeän ammatillisen identiteetin tarpeelli-

suus nykyisessä työelämässä. Postmodernin yksilön identiteetti on pirstaloitu-

nut, jatkuvasti muotoutuva ja tilanteinen, eikä sitä rakenneta enää ammatin ym-

pärille niin vahvasti. Hänen tutkittavansa kokivat postmodernin identiteetin luo-

misen vapauden lupana tehdä muutoksia ja hallita omaa elämäänsä. Muutos ja 

sen tuoma uusi identiteetti vahvistivat opettajia, sillä he näkivät itsensä kehittä-

misen tärkeänä. Työ ei ollut muutoksen jälkeen enää elämän pääasia. (Almiala 

2008, 195; 209.) Varsinkin nuorempien sukupolvien myötä liikkuvuus eri ammat-

tien välillä on kasvanut, ja ammattiin sitoudutaan pysyvästi entistä myöhemmin, 

saatetaan kuitenkin pysyä saman organisaation tai työnantajan palveluksessa 

ammatinvaihdoksesta huolimatta (Lyons, Schweitzer & Ng 2015). 
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3.3 Opettajan ammatinvaihdon syitä 

Tässä tutkimuksessa puhuttaessa ammatinvaihdon syistä tarkoitetaan opettajien 

itsensä julkilausumia syitä ammatinvaihdolleen. Opettajan työstä lähtemisen 

syyt voidaan jakaa työstä pois työntäviin ja opettajia muihin töihin vetäviin syi-

hin (Honkimäki 2014, 49). Toisaalta esimerkiksi Pedagoginen asiantuntijuus liik-

keessä -hankkeessa opettajien liikkuvuuteen vaikuttavat syyt jaettiin monilah-

jakkaiden opettajakokelaiden moninaisiin intresseihin, pyrkimyksiin kehittyä ja 

edetä uralla ja ongelmallisiin työolosuhteisiin (Jokinen ym. 2013, Martin & Pen-

nanen 2015). Näistä kaksi ensimmäistä voidaan laskea vetäviin tekijöihin ja vii-

meinen opettajan työstä pois työntäviin tekijöihin. Vaikka ammatinvaihtamisen 

syyt ovat hyvinkin yksilöllisiä (Jokinen ym. 2013), jotain yhtäläisyyksiä niissä on 

tutkimuksissa havaittu. 

Opettajan työstä poistyöntäviä tekijöitä ovat esimerkiksi opettajan työn 

muuttuminen raskaaksi ja kuormittavaksi, työnkuvan muuttuminen ja työn vaa-

timusten lisääntyminen (Jokinen ym. 2013, 36–37; Martin & Pennanen 2015, 28). 

Almialan (2008, 135–151) tutkimuksessa työn raskaus ja koettu uupumus pakot-

tivat opettajat pysähtymään ja miettimään uriaan. Opettajat mainitsivat usein 

ammatinvaihdon syinä myös oppilaiden aiheuttamat ongelmat tai hankalat van-

hemmat (Jokinen ym. 2013, 36–37). Jotkut tutkitut opettajat mainitsivat kyllästy-

neensä tai turhautuneensa opettajan työhön. He eivät enää viihtyneet työssään 

eikä heillä ollut annettavaa opetuksessaan. Opetusalalta siirtymisen syynä pidet-

tiin myös työyhteisön kielteistä vaikutusta sekä koulutuksen järjestäjän antamaa 

tuen puutetta. (Jokinen ym. 2013, 40; Almiala 2008.) Koulujen sisäilmaongelmat 

ovat myös selkeästi pois työntäviä syitä (Honkimäki 2014). Lisäksi vakituisten 

työpaikkojen puuttuminen tai työn vaatimuksiin nähden alhainen palkka olivat 

myös syitä ammatinvaihdolle (Jokinen ym. 2013, 40; Martin & Pennanen 2015, 

28). 

Työtyytyväisyyden on nähty olevan yhteydessä ammatinvaihtoon (mm. 

Worth 2018). Opetusta ja oppimista kansainvälisesti tutkineen TALIS 2013 -tut-
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kimuksen mukaan yleisesti ottaen Suomen ja myös muiden tutkimukseen osal-

listuneiden maiden alakoulujen opettajat kertoivat olevansa tyytyväisiä nykyi-

seen työhönsä ja tekemiseensä, mutta Suomessa 23 prosenttia opettajista oli kui-

tenkin miettinyt, olisiko jokin toinen ammatti ollut parempi valinta opettajan 

työn sijaan (Taajamo ym. 2015, 37–39). Uusimman opetusalan työolobarometrin 

(2018) mukaan työn ilo, innostuminen työstä ja työtyytyväisyys eivät enää kan-

nattele opettajien ja esimiesten hyvinvointia. Kuormitustekijöitä on liikaa, sillä 

työaika ei esimerkiksi riitä työn tekemiseen ja työtehtävien määrä on kasvanut 

eikä yhteistyö enää toimi samalla tavalla kuin aiemmin. Koettu työkyky on hei-

kentynyt ja töiden epätasainen jakautuminen kuormittaa ja heikentää työkykyä. 

Terveydelle vaarallista työstressiä koetaan enemmän kuin muualla työelämässä 

ja hallitsemattomat muutokset näyttävät lisäävän sitä. (Länsikallio, Kinnunen & 

Ilves 2018.) 

Toiseen ammattiin vetäviä ammatinvaihdon syitä ovat esimerkiksi halu it-

sensä kehittämiseen, uusien haasteiden kohtaamiseen ja uralla etenemiseen tai 

ylenemiseen (Jokinen ym. 2013, 36–37; 40; Mäkelä 2014; 56) Martin & Pennasen 

(2015, 26) tutkimuksessa näin kokivat erityisesti kasvatusalan sisällä pysyneet 

opettajat. Siirryttäessä opettajan työstä toisiin tehtäviin on syynä myös joskus 

vaihtelunhalu tai rutinoituminen opettajan työhön (Jokinen ym. 2013, 36–37; Mä-

kelä 2014, 56). Myös mahdollisuus käyttää omaa asiantuntijuuttaan paremmin 

nähdään merkittäväksi uranvaihdon syyksi (Mäkelä 2014, 56; Almiala 2008, 179). 

Lisäksi vaikutusmahdollisuuksien saaminen voi vetää vaihtamaan ammattia, jos 

omassa työssään ei pysty vaikuttamaan koulun asioihin niin laajasti kuin haluaisi 

(Honkimäki 2014, 51). 

Joskus houkutteleva työtarjous toimii konkreettisena syynä siirtymiseen 

pois opetusalalta (Jokinen ym. 2013, 40) tai opetusalan sisällä (Martin & Penna-

nen 2015, 26). Esimerkiksi melkein viidesosa Mäkelän (2014, 57) tutkimukseen 

osallistuneista opettajista koki ainutlaatuisen työtarjouksen olleen merkittävin 

syy ammatinvaihdolle. Myös Almialan (2008) tutkimuksessa sivutoimiset työt ja 

harrastukset tempasivat opettajat mukaansa tai he saivat työtarjouksia elämänti-

lanteelleen sopivaan aikaan. 
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Vetävät syyt ovat tärkeitä ammatinvaihtoa tarkastellessa. Esimerkiksi Mä-

kelän (2014, 51) tutkimuksessa ammatinvaihdossa oli kyse nimenomaan toisen 

ammatin puoleensavetävyydestä eikä kyllästymisestä tai tyytymättömyydestä 

liikunnanopettajan ammattiin. Toisaalta englannissa tehdyssä laajassa tutkimuk-

sessa nimenomaan matala työtyytyväisyys nähtiin olennaisena syynä ammatin-

vaihdolle, vaikka myös uuden ammatin joustavammat työntekomahdollisuudet 

olivat olennaisia (Worth ym. 2018). Myös Almiala (2008) tarkastelee tutkimuk-

sessaan ammattia vaihtaneiden opettajien uusiin ammatteihin liittyviä tekijöitä, 

jotka vetävät heitä puoleensa uraa valitessaan eli ura-ankkureita. Hänen tutki-

muksessaan lähes kaikilla tutkittavilla itsenäisyys oli joko pää- tai tukiankkurina, 

jolloin tutkittavilla oli ollut vahva halu vaihtaa uralle, jossa heidän päätäntä- ja 

vaikutusvaltansa omaan työhön lisääntyi merkittävästi (Almiala 2008, 177).  
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymysten muotoutuminen 

Tämän tutkimuksen tavoitteena on saada lisää tietoa opettajien ammatinvaihdon 

taustalla vaikuttavista ilmiöistä ja sitä kautta myös opettajuudesta yleensä. Tut-

kimuskysymysten muotoutuminen ja tarkentuminen olivat tässä tutkimuksessa 

monivaiheinen prosessi, jota kuvaamme pääpiirteittäin tässä luvussa. Lopuksi 

esitämme vielä kootusti tämän tutkimuksen lopulliset tutkimuskysymykset. Ky-

symysten ja vastausten muodostamaa hermeneuttista kehää kuvaamme tämän 

luvun lisäksi myös aineiston analyysin kuvauksen yhteydessä luvussa 4.4. 

Tässä tutkimuksessa lähdimme aluksi tutkimaan, millainen prosessi opet-

tajien ammatinvaihdon takana on. Tämän avoimen kysymyksen pohjalta toteu-

timme myös tutkimushaastattelumme ja tarkoituksena oli antaa tutkimukseen 

osallistujille paljon vapautta kertoa ammatinvaihtoprosessista haluamallaan ta-

valla. Tavoitteena meillä oli alun perin jäsentää haastattelut vaiheittaisiksi pro-

sesseiksi. 

Aineiston pohjalta tässä tutkimuksessa kiinnostavaksi nousivat kuitenkin 

tutkimushenkilöiden käsitykset opettajuudesta ja työyhteisöstä. Tässä vaiheessa 

jätimme ammatinvaihtokontekstin täysin taka-alalle ja kysyimme aineistolta 

mitä merkityksiä haastateltavat antavat opettajuudelle ja miten haastateltavat 

ymmärtävät opettajuuden työyhteisössä. Opettajuudelle annettuihin merkityk-

siin pääsimme kiinni tarkastelemalla haastateltavien käsityksiä ihanneopettajuu-

desta ja opettajan työstä sekä ristiriitoja heidän opettajuuspuheessaan. Huoma-

simme, että haastateltavat vertailivat puheessaan itseään kollegoihinsa ja heidän 

toimintaansa. Tämän huomion seurauksena kysyimme aineistolta missä yhteyk-

sissä haastateltavat puhuvat työyhteisöstä ja miten työyhteisö mahdollistaa tai 

rajoittaa opettajuutta. 

Lopulta nostimme ammatinvaihtokontekstin jälleen tutkimuksen tärkeäksi 

osaksi. Näin palasimme myös jollain tavoin vastaamaan alkuperäiseen kysymyk-

seemme prosesseista ammatinvaihdon takana. Prosessin merkitys tosin muuttui 
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tutkimuksen edetessä ammatinvaihdon vaiheiden kuvauksesta ammatinvaih-

toon liittyvän ilmiön kuvaukseen. Lopulliset tutkimuskysymyksemme kietoutu-

vat toisiinsa ja ovat syntyneet ja tarkentuneet sen mukaan, mitä edelliseen kysy-

mykseen on saatu vastaukseksi. 

Aikaisemmin aineistolta kysytyistä kysymyksistä meille jäi ensimmäiseksi 

tutkimuskysymykseksi haastateltavien opettajuudelle ja opettajan työlle anta-

mat merkitykset, joita tulkittiin tutkittavien kokemusten ja käsitysten pohjalta. 

Toiseksi kysyimme aineistolta mitä kokemuksia haastateltavilla oli työyhtei-

söstä opettajuuden ja opettajan työn rajoittajana. Tähän kysymykseen vastaa-

minen taas sai meidät pohtimaan, millaisiin käsityksiin työyhteisössä toimimi-

sesta sen kokeminen rajoitteena pohjautuu. Lopulta kysyimme vielä mitä käsi-

tykset opettajuudesta ja käsitykset yhteisöstä työn rajoittajana tarkoittavat 

ammatinvaihtokontekstissa. 

Tulosluvuissa käsittelemme aluksi tutkittavien kokemuksia työyhteisöstä 

opettajuuden ja opettajan työn rajoittajana ja mihin käsityksiin nämä kokemukset 

mahdollisesti pohjautuvat. Tässä näemme ristiriitaiset ja jopa individualistiset 

käsitykset opettajan työn autonomiasta yhtenä mahdollisena selitysmallina. Toi-

sessa tulosluvussa käsittelemme käsityksiä opettajuudesta ja opettajan työstä 

henkilökohtaisella tasolla suhteessa identiteettityöhön. Viimeisessä alaluvussa 

tarkastelemme ristiriitaisten vapauskäsitysten suhdetta ammatinvaihtoon eli 

mitä käsitykset opettajuudesta ja käsitykset yhteisöstä työn rajoittajana tarkoitta-

vat ammatinvaihtokontekstissa. 

4.2 Tutkimuskohde ja lähestymistapa 

Myös tutkimuskohteen ja tutkimuksen lähestymistavan tarkentuminen oli tutki-

muksessamme monivaiheinen prosessi, minkä vuoksi lopullinen laadullinen lä-

hestymistapamme sisältää elementtejä eri lähestymistavoista. Lopulliseksi tutki-

muskohteeksemme nousivat käsitykset opettajan työn rajoista ja vapaudesta 

sekä näiden käsitysten merkitys ammatinvaihtokontekstissa. Luomme käsitever-

kostoa opettajan vapauteen liittyvistä käsityksistä ammatinvaihtokontekstissa. 
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Tässä mielessä tutkimuksemme on fenomenografinen, sillä fenomenografian ta-

voitteena on ”kuvailla, analysoida ja ymmärtää erilaisia käsityksiä ilmiöistä ja 

käsitysten keskinäisistä suhteista” (Huusko & Paloniemi 2006, 163). Hermeneut-

tinen ulottuvuus taas tulee tutkimukseemme tulkinnan tarpeen ja merkitysten 

tulkinnan myötä (Laine 2010, 31). Vaikka tutkimustamme voi kuvailla pääosin 

hermeneuttis-fenomenografiseksi, alkulähtökohtana se oli tutkimusotteeltaan 

narratiivinen ja fenomenologinen. Näistä lähestymistavoista on lopullisessa ver-

siossakin jäljellä piirteitä esimerkiksi elämänkerrallisen ja kokemuksiin pohjau-

tuvan haastatteluaineiston myötä.  

Joka tapauksessa kaikki lähestymistavat, joiden piirteitä tutkimukses-

samme on, ovat ontologisesti ja epistemologisesti lähellä toisiaan. Fenomenogra-

fian tieteenfilosofiset taustaoletukset pohjautuvat konstruktivistiseen ja fenome-

nologiseen ajatteluun, kun taas esimerkiksi narratiivinen tutkimus liikkuu feno-

menologiasta ja konstruktivismista myös hermeneutiikan suuntaan (Heikkinen 

ym. 2005, 348). Omassa hermeneuttis-fenomenografisessa otteessamme nämä 

lähtökohdat myös yhdistyvät. Tiedonfilosofiset kysymykset todellisuuden ja tie-

don luonteesta kietoutuvat metodisiin ratkaisuihin, joten niihin on kiinnitettävä 

erityistä huomiota. Lisäksi laadullisella tutkimuksella on mahdollisuus synnyt-

tää tutkimuskohtaisesti omat sääntönsä ja metodinsa. (Heikkinen ym. 2005.) 

Näin myös meidän tutkimuksessamme osittain kävi. Seuraavaksi esittelemme 

tarkemmin missä suhteessa eri lähestymistavat ovat tutkimuksessamme. 

Lähdimme liikkeelle narratiivisesta tutkimusotteesta, jolloin tutkimuskoh-

teenamme olivat kokemukset ammatinvaihtoprosessista ja tavoitteenamme oli 

tutkia kerrotun yksilöllisen prosessin eri vaiheita. Narratiivisuus liitetään kon-

struktivistiseen tutkimusotteeseen, jonka mukaan ihmiset rakentavat tietonsa ja 

identiteettinsä kertomusten välityksellä. Kertomukset ovat sekä tutkimuksen 

lähtökohta että lopputulos: tutkimusraportti rakentaa teorian ja aineiston avulla 

uuden tarinan uudesta näkökulmasta. (Heikkinen 2010, 147–148; Heikkinen 

2002, 187.) Narratiivinen tutkimus pyrkii paikalliseen, henkilökohtaiseen ja sub-
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jektiiviseen tietoon (Heikkinen 2002, 188). Myöhemmin irtaannuimme narratiivi-

sesta tutkimusotteesta, mutta se jäi vaikuttamaan aineiston ja konstruktivistisen 

ontologian ja epistemologian muodossa. 

Konstruktivistisen ajattelun mukaan tutkija ei pääse suoraan kiinni todelli-

suuteen sellaisenaan, vaan ihmisten vuorovaikutuksessa rakentamaan todelli-

suuteen. Konstruktivistisessa metodologiassa etsitään ja luodaan tulkintoja to-

dellisuudesta, ja epistemologisesti tutkija on osa tutkimaansa todellisuutta. On-

tologisesti todellisuus rakentuu kaikille ihmisille yksilöllisesti, mutta kuitenkin 

riippuvaisena elämänkontekstista. (Heikkinen ym. 2005.) Maltillinen konstrukti-

vismi hyväksyy ihmisen mielestä vapaan todellisuuden olemassaolon, mutta sitä 

todellisuutta koskeva tieto nähdään kuitenkin muodostuvan sosiaalisesti ”kielel-

listen ja kulttuuristen ehtojen määrittämässä viitekehyksessä” (Siljander 2014, 

224). Samoin myös fenomenografiassa epistemologia nähdään nondualistisena: 

maailma on yhtä aikaa sekä todellinen että koettu. On siis olemassa yhteinen to-

dellisuus, jonka kokeminen ja käsittäminen ovat yksilöllisiä. (Huusko & Palo-

niemi 2014, 164–165.) Tähän nondualistisuuteen pohjautuu myös tutkimuk-

semme tietoa koskeva perusoletus: subjektiivinen tieto ja käsitykset maailmasta 

voivat kertoa jotain yleistä yhteisön rakenteista. 

Tämä perusoletus tiedon luonteesta pohjautuu myös fenomenologiseen 

ajatteluun. Laineen (2018, 30–32) mukaan fenomenologia perustuu ajatukseen 

yksilön yhteisöllisestä perustasta ja siihen, että yksilöt, huolimatta erilaisista elä-

mismaailmoista, jakavat yhteisössä samoja merkityksiä ja kokemus tällöin pal-

jastaa yksilöllisen lisäksi myös jotain yleistä. Fenomenologisten tutkimussuun-

tausten mukaan kaikkeen kokemaamme liittyy merkitys ja fenomenologia pyrkii 

ymmärtämään ihmisten toimintaa ymmärtämällä näitä merkityksiä. Kokemuk-

sia tutkitaan tutkimalla niiden merkityssisältöä ja rakennetta. (Laine 2018, 31.) 

Fenomenologiassa pyritään selvittämään ilmiön merkitysrakenne, mikä tarkoit-

taa myös merkityskokonaisuuksien välisten suhteiden selvittämistä (Laine 2010, 

43). 

Meidän tutkimuksessamme fenomenologia on mukana enemmän yleisenä 

laadullisen tutkimuksen filosofisena lähtökohtana, haluna selvittää ilmiöiden 
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olemusta, kun taas fenomenografisia piirteitä meillä on enemmän metoditasolla. 

Huuskon ja Paloniemen (2006, 164) mukaan fenomenologia onkin enemmän tie-

teenfilosofinen suuntaus ja fenomenografia metodinen tutkimussuuntaus. Feno-

menologiassa tutkitaan ilmiöiden olemusta yksilöiden käsitysten ja kokemusten 

kautta, fenomenografiassa keskitytään käsitysten ja käsitystapojen eroavaisuuk-

sien tutkimiseen. Laine (2018, 40–41) taas kuvaa kokemusten ja käsitysten suh-

detta näin: kokemukset ovat omakohtaisia ja käsitykset rakentuvat suhteessa yh-

teisöön. Kokemuksia ei voisi tutkia, jos aineistonkeruuvaiheessa olisi kysytty 

suoraan käsityksiä, mutta kokemuksiin pohjaavasta haastattelusta on mahdol-

lista tutkia piiloisia ja vähemmän piiloisia käsityksiä. Tutkimuskohteemme 

vaihto ei siis vaikuta tutkimuksemme pätevyyteen, vaan päinvastoin konteksti ja 

kokemusten kuvailu tuovat käsityksille perusteita. 

Fenomenografian on tarkoitus kuvata käsitysten erilaisuutta eli variaatiota 

(Huusko & Paloniemi 2006, 163). Toisaalta fenomenografisenkin tutkimuksen ta-

voitteena on löytää jaettuja ja sosiaalisesti merkittäviä ajattelutapoja (Huusko & 

Paloniemi 2006, 165). Me kuvaamme käsitysten erilaisuutta, mutta toisaalta py-

rimme löytämään näille käsityksille myös yhteisiä selittäviä merkityksiä. Tässä 

tulkintatyössä mukaan on tullut hermeneuttinen lähestymistapa ja erityisesti 

hermeneuttisen kehän kulkeminen uudestaan ja uudestaan. 

Hermeneuttisen tutkimuksen keskiössä on tutkijan esiymmärrys ja sen 

vuoropuhelu tutkimusaineiston kanssa. Tätä kutsutaan hermeneuttiseksi ke-

häksi. Tutkijan tulee tarkastella omia lähtökohtiaan kriittisesti ja palata aineis-

tosta tekemiensä tulkintojen myötä esiymmärryksensä pariin, kehittäen uutta 

ymmärrystä avoimuudella, jonka oman subjektiivisuuden ymmärtäminen luo. 

Hermeneuttisen kehän tavoitteena on ”löytää todennäköisin ja uskottavin tul-

kinta siitä, mitä tutkittava on tarkoittanut”. (Laine 2010, 34–37.)  
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4.3 Tutkimukseen osallistujat ja aineiston keruu 

Lähdimme tutkimaan prosessia opettajien ammatinvaihdon takana ja tarkoituk-

sena oli kerätä tutkittaviksi mahdollisimman monipuolisesti erilaisille ammat-

tialoille siirtyneitä luokanopettajia, jotta saisimme erilaisia tarinoita. Tavoitteena 

oli saada haastateltavaksi opettajia, jotka eivät enää työskentelisi kasvatusalalla 

ja olisivat ehtineet toimia opettajina vähintään viisi vuotta. Opettajuustutkimuk-

sessa ensimmäiset vuodet työelämässä muodostavat oman erityisen ajanjak-

sonsa, noviisivaiheen, (mm. Blomberg 2008) emmekä halunneet liikaa keskittyä 

siihen liittyviin haasteisiin. 

Lopulta jouduimme kuitenkin joustamaan näistä vaatimuksista, sillä sopi-

via haastateltavia oli melko haasteellista löytää. Laadulliselle tutkimukselle on 

tärkeää, että tutkimusjoukolla on kokemuksia tutkittavasti aiheesta, tässä ta-

pauksessa ammatinvaihdoista. Otanta ei siis voi olla täysin satunnainen. Tuomi 

ja Sarajärvi (2011, 85–86) käyttävät tiedonantajien valinnasta ennalta päätettyjen 

kriteerien mukaan käsitettä harkinnanvarainen otanta. Tämän vuoksi tutkimus-

joukkoomme päätyi myös alle viisi vuotta opettajana työskennelleitä ja opetus-

alaa sivuaviin töihin siirtyneitä entisiä opettajia. 

Julkaisimme tutkimuspyynnön Alakoulun aarreaitta -nimisellä Facebook-

foorumilla, jossa opettajat antavat toisilleen vinkkejä opetustyöhön. Tätä kautta 

saimme yhden haastateltavan. Yhden ennalta tuntemattoman haastateltavan 

saimme myös tutkimukseen liittymättömässä asiayhteydessä asian tullessa pu-

heeksi. Pääosin haastateltavat löytyivät lumipallo-otannan avulla tuttaviemme 

tai edellisen haastateltavan kautta. Lumipallo-otannalla onkin mahdollista ta-

voittaa kokemusrikkaita tiedonantajia, jotka muuten voisivat jäädä saavutta-

matta (Patton 2002, 237–238). 

Tutkimusjoukkomme koostui seitsemästä henkilöstä, joista kaksi oli miestä 

ja viisi naista, iältään n. 35–60 –vuotiaita. Kaksi opettajista oli koulutukseltaan 

aineenopettajia ja viisi luokanopettajia, joista osalla oli myös aineenopettajan pä-

tevyys. Opettajat ovat opiskelleet ympäri Suomea ja sijoittuvat nyt Keski- ja 



33 
 

   
 

Etelä-Suomeen. Työvuosia opettajina heillä oli takanaan noin 1–20 vuotta. Tut-

kittavista käytettiin heidän anonymiteettinsä suojaamiseksi koko tutkimuspro-

sessin ajan pseudonyyminimiä (Kuula 2006, 214–215), jotka valitsimme kunkin 

haastateltavan syntymävuoden yleisimmistä nimistä. Samat pseudonyyminimet 

ovat käytössä sekä tässä tutkimusraportissa että ammatinvaihtotarinoiden tiivis-

telmissä (LIITE 2). 

Keräsimme aineiston haastatteluilla. Haastattelu on aina vuorovaikutusti-

lanne, jossa tieto rakentuu haastattelutilanteessa (Ruusuvuori & Tiittula 2009, 10; 

29). Haastattelijoiden toimilla on siis iso vaikutus vastausten laatuun (Metsä-

muuronen 2006, 170; Patton 2002, 341). Mahdollisimman avoin kysymystenaset-

telu antaa tilaa haastateltavan omille kokemuksille (Metsämuuronen 2006, 170). 

Haastattelun sääntönä voidaan myös pitää, että edetään yleisistä kysymyksistä 

yksityiskohtaisempiin (Hirsjärvi & Hurme 2000, 107). Tutkimuksessamme ky-

seessä oli teemahaastattelu eli puolistrukturoitu haastattelu, jossa tarkkojen ky-

symysten sijaan keskeistä on eteneminen teemojen varassa. Näin se on lähem-

pänä strukturoimatonta kuin strukturoitua haastattelua. Teema-alueet ovat sa-

mat kaikille haastateltaville. (Hirsjärvi & Hurme 2000, 48.)  

Haastattelun rungon teimme muokkaamalla Almialan (2008) elämänkerral-

lisen haastattelun runkoa sopimaan omiin tarkoituksiimme (LIITE 1). Runko ja 

teemat etenivät kronologisesti; lähtökohdista opettajanammatin valinnalle, opis-

kelujen ja työelämän kautta ammatinvaihtoon, kuten Almialan tutkimuksessa. 

(Almiala 2008, 266–267.) Teemojen alle teimme avaavia kysymyksiä. Kysymyk-

semme olivat välillä tarkempia ja suljetumpia, mutta enimmäkseen avoimia, 

mikä on olennaista, jotta erilaiset käsitykset voivat tulla aineistosta ilmi (Huusko 

& Paloniemi 2006, 164). Almialan haastattelurungosta poiketen emme kysyneet 

opettajien uudesta urasta ammatinvaihdon jälkeen, mikäli haastateltava ei sitä 

itse nostanut esille.  

Sovittuamme haastattelun lähetimme haastateltaville ennakkotehtävän, 

jossa pyysimme pohtimaan omaa polkua opettajaksi ja opettajana ja halutessaan 

kirjaamaan ylös tapahtumia tai ajanjaksoja, joita haastateltava koki tärkeäksi 
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matkalla pisteeseen, jossa ammatillisesti oli sillä hetkellä. Konstruktivistisen nä-

kemyksen mukaan tieto rakentuu aiemmin opitun ja koetun pohjalle ja niin myös 

aiemmat kokemukset saavat uusia merkityksiä, kun niitä pohditaan myöhem-

min koetun valossa (Heikkinen 2002, 187–189). Ennakkotehtävällä pyrimme 

suuntaamaan haastateltavan ajatuksia merkityksellisimpiin kokemuksiin omalla 

ammatillisella polullaan.  

Haastattelun alussa kerroimme olevamme kiinnostuneita kunkin haastatel-

tavan ammatillisesta tarinasta juuri siten kuin hän haluaa sen kertoa. Annoimme 

haastateltaville tilaa siirtyä vapaasti teemasta toiseen ja kertoa kokemuksistaan 

keskeyttämättä, mikäli he näin kokivat hyväksi. Hyvärinen ja Löyttyniemi (2009, 

191–193) määrittelevät haastattelun, jossa teemat ja kysymykset sulautuvat yh-

deksi isoksi tarinaksi, kerronnalliseksi haastatteluksi. Kerronnallinen lähestymis-

tapa kokoaa jatkokysymysten avulla vastaukset elämäkerralliseksi tarinaksi (Hy-

värinen & Löyttyniemi 2009, 203). Tällöin haastattelutilanteen tavoitteena voi-

daan pitää kommunikaation luontevuutta, jolloin haastattelija saa elää tilanteessa 

mukana pysytellen kuitenkin parhaansa mukaan puolueettomana (Hirsjärvi & 

Hurme 2000, 97).   

Haastattelut kestivät keskimäärin noin 40 minuuttia. Lyhin haastattelu oli 

noin 30 minuuttia ja pisin yhden tunnin ja 20 minuuttia. Sanatarkasti litteroitua 

aineistoa kertyi yhteensä noin 70 konekirjoitettua sivua.  

4.4 Aineiston analyysi 

Kuten aiemmin kuvasimme, on tutkimusprosessimme elänyt matkan varrella: 

lähdimme tekemään elämäkertatutkimusta opettajan ammatin jättäneiden yksi-

löllisistä prosesseista ja päädyimme pääpiirteittäin fenomenografiseen lähesty-

mistapaan, jossa kiinnostuksenkohteena ovat käsitykset. Tästä johtuen myös ai-

neiston analyysi on ollut monivaiheinen, mikä ei välttämättä kuitenkaan ole lo-

pullisen tutkimuksen kannalta ongelmallista. Tutkimusongelmien muuttuminen 

ja jalostuminen ovat tyypillisiä laadulliselle tutkimukselle, jossa tutkijoiden laa-
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jeneva tietoisuus antaa mahdollisuuden tarkastella aineistoa eri valossa tutki-

muksen edetessä. (Kiviniemi 2018, 73.) Koko tutkimusprosessin aikana luimme 

aineiston tarkasti monta kertaa suhteuttaen aineiston osia kokonaisuuteen ja ko-

konaisuutta osiin, mikä on tyypillistä hermeneuttisen kehän etenemiselle (Patton 

2002, 497–498). 

Tämän tutkimuksen analyysi tapahtui pääosin aineistolähtöisesti, mutta lo-

puksi tulkintakehyksenä käytettiin teoriaa aiempien aiheeseen liittyvien tutki-

musten muodossa. Näin ollen analyysia kokonaisuudessaan voisi kuvata sekä 

aineistolähtöiseksi että teoriaohjaavaksi. Aineistolähtöisessä analyysissa aineis-

toa lähestytään tutkimuskysymysten kautta ilman ennakolta päätettyä teoriaa. 

Tämä mahdollistaa tutkittavien käsitysten tarkastelun ilman rajoittavia ennakko-

asetelmia (Laine 2018, 44–45). Teoriaohjaavassa analyysissa analyysi sisältää teo-

reettisia kytkentöjä ilman suoraa pohjautumista teoriaan. Analyysiyksiköt vali-

taan aineistosta, mutta aikaisempi teoria ohjaa ja auttaa analyysia. (Tuomi & Sa-

rajärvi 2011, 96–100.) Tässä tutkimuksessa analyysiyksiköt muodostettiin aluksi 

haastattelun teemojen mukaisesti ja myöhemmin tutkimusasetelman tarkennut-

tua koottuja tuloksia peilattiin aiempaan tutkimukseen. 

Tutkimuksen analyysimenetelmä perustui aluksi sisällönanalyysiin, jolla 

aineisto voidaan järjestää tiiviiseen ja selkeään muotoon ja jonka avulla etsitään 

tekstin merkityksiä (Tuomi & Sarajärvi 2011, 104; 108). Aloitimme analyysipro-

sessin karsimalla litteroidusta haastatteluaineistosta pois osioita, jotka eivät tun-

tuneet silloisen tutkimuskohteemme, ammatinvaihtoprosessin, kannalta olen-

naisilta. Näitä olivat esimerkiksi taustatiedot, tilannesidonnaiset kommentit ja 

loppukiitokset. Tämän jälkeen teemahaastattelun sisällönanalyysi jatkui jaka-

malla aineisto teemoihin (Eskola 2018, 219). Luimme aineistoa tarkasti, jaotte-

limme sitä kappaleisiin niin, että jokaisessa kappaleessa haastateltava puhui pää-

asiassa samasta aiheesta tai teemasta (Moilanen & Räihä 2010, 54).  

Teemoittelu osoittautui paikoitellen hyvin haastavaksi, sillä kuten edelli-

sessä luvussa kerroimme, annoimme haastateltavien siirtyä haastattelurungon 

teemasta toiseen vapaasti ja kertoa asioista, jotka he itse kokivat merkitykselli-

siksi aiheen kannalta. Näin eri teemoihin kuuluvat tapahtumat ja asiat limittyivät 
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toisiinsa kerronnan lomassa. Myös henkilöiden persoonallinen tapa vastata vai-

kutti poimintojen laajuuteen. Esimerkiksi Pekka kertoi kouluajastaan muuta-

malla virkkeellä, kun taas Marjo kertoi kouluajastaan usean litteroidun sivun ver-

ran. Häkkinen (1996, 41) kehottaakin juuri tämän vuoksi paneutumaan aineis-

toon tarkasti ja kokonaisvaltaisesti, sillä käytetyt ilmaisut eivät ole yhteneväisiä 

informanttien kesken. 

Teemat määrittyivät osin haastattelurungon teemojen mukaisesti, kronolo-

gisesti elämänvaiheita seuraten, ja osittain aineistosta nousseiden kiinnostavien 

teemojen mukaisesti. Aluksi keräsimme haastateltavien kokemuksia elämänvai-

heiden mukaisesti ja teemoiksi nousivat lapsuus ja kouluaika, ammatinvalinta, 

opettajaopinnot, työelämä, ammatinvaihto ja aika opettajan työn jättämisen jäl-

keen. Pian huomasimme, että monet kiinnostavat lausumat ja tarinat jäivät ilman 

omaa teemaa ja näin syntyi teema; haastateltavien opettajuuskäsitykset. Eskolan 

(2018, 197) mukaan teemoittelun ideana on löytää aineistosta tutkijoita kiinnos-

tavia sitaatteja tutkittavaksi. Teemoittelun jälkeen kirjoitimme kunkin haastatel-

tavan kertomuksesta kronologisesti etenevän tiivistelmän (LIITE 2) selkeyttääk-

semme kokonaiskuvaa kunkin yksilön ammatinvaihtoprosessin kronologisesta 

etenemisestä. Analyysin tässä vaiheessa lähestymistapamme oli elämäkerralli-

nen. 

Teemoittelun jälkeen siirryimme tarkastelemaan teemoja yksi kerrallaan. 

Pelkistimme aineistoa eli poimimme kappaleista avainsanoja tiivistämään kun-

kin poiminnon ydinsanomaa. Pyrimme nostamaan esiin, mitä olennaista haasta-

teltavat sanoivat kustakin teemasta ja klusteroimaan eli ryhmittelemään näitä 

teeman sisäisiä asioita erilaisiin ryhmiin omin sanoin tiivistäen. (Tuomi & Sara-

järvi 2011, 109). Tässä vaiheessa erotimme eri haastatteluista nostetut poiminnat 

toisistaan värikoodein.  

Aineistopoiminnoista kiinnostavimmat teemat olivat opettajuuskäsitykset 

ja puhe työyhteisöistä, joten nostimme ne tutkimuksen keskiöön karsien amma-

tinvaihdon vaiheisiin liittyvät kronologiset teemat kokonaan pois. Eskolan (2018, 

197–198) mukaan tutkija voi päättää lähteekö työstämään seuraavaa vaihetta niin 

sanotusti järjestyksessä vai kiinnostavammasta vähemmän kiinnostavaan. Tässä 
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tutkimuksessa edettiin seuraamalla kiinnostumista, mikä johti siihen, että yksi-

löiden ammatinvaihtoprosessin kokonaiskuvaan tähtäävä analyysimme jätettiin 

taka-alalle ja päädyimme aloittamaan koko analyysiprosessin uudelleen eri nä-

kökulmasta. Siirsimme eri tiedostoihin lausumia, joissa haastateltavat puhuvat 

opettajuudesta tai työyhteisöistä. Tämän jälkeen kävimme poiminnat läpi kom-

mentoiden ja merkiten värikoodein, mistä opettajat puhuvat ja mikä on noston 

ydinajatus. Kommentit voidaan nähdä jo tulkintoina, joissa pyrimme näkemään 

ilmiön kuvailun takana oleviin käsitteisiin (ks. Häkkinen 1996, 41–42).  

Seuraavaksi tarkastelimme pelkistettyjä tulkintoja ja muodostimme opetta-

juuskäsitys-teemasta ja työyhteisöpuhe-teemasta toisistaan erottuvia alakatego-

rioita. (Huusko & Paloniemi 2006, 166). Opettajuuskäsitykset tarkoittivat aineis-

tossamme enimmäkseen käsityksiä ihanneopettajasta. Ensimmäiset alakatego-

riat tästä teemasta olivat opettajuus tärkeänä ja arvostettuna, opettaja moniosaa-

jana ja opettajuus pysyvänä identiteettinä. Nämä alakategoriat olivat enimmäk-

seen haastattelemillemme opettajille yhteisiä yleisiä näkemyksiä opettajuudesta 

ja niiden yläkategoriaksi määrittelimme opettajuuden laaja-alaisena asiantunti-

juutena. Toisen kokonaisuuden muodostivat haastattelemiemme opettajien toi-

sistaan eroavat käsitykset ihanneopettajuudesta, joista muodostui henkilöiden 

puheessa hyvä-huono dikotomioita. Näitä alakategorioita olivat vastaparit syn-

nynnäinen-kehittyvä opettaja, opettajalähtöinen-oppilaslähtöinen opettaja sekä 

toisistaan eroavat ihanteet työorientaatioista. Ja näiden yläkategoriaksi tosiaan 

muodostuivat ihanneopettajuuksien erot. Alakategorioiden muodostamisessa 

käytettiin apuna myös vielä pienempiä kategorioita, mutta niitä emme avaa 

tässä. 

Teimme vastaavan jaottelun alakategorioista yläkategorioihin myös työyh-

teisöpuhe-teeman alle. Alakategorioiksi muodostuivat yksinpärjäämisen kult-

tuuri, rakenteelliset rajoitukset ja yhteisön johtajan käyttämä valta, joiden yläka-

tegoriaksi muodostui henkilökohtainen opettajuus työyhteisössä. Toisen yläka-

tegorian muodosti samanlaisuuden ja erilaisuuden vaatimukset työyhteisössä, 

johon kuuluivat alakategorioina yhteisöjen toiminta ja kokemukset poikkeavuu-
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desta opettajana. Yhteisöä koskevan aineiston kategorioihin luokittelu tai tee-

moittelu oli haastavaa, koska sisällöt menivät helposti limittäin ja yritimme myös 

liikaa sijoittaa yksittäisiä kohtia teksteistä sopiviin kategorioihin, emmekä tässä 

vaiheessa tarkastelleet aineistoa niin kokonaisvaltaisesti. 

Selittävänä kokonaistulkintana opettajuuskäsityksistä ja työyhteisöpu-

heesta kuitenkin tässä vaiheessa pidimme taustalla vaikuttavaa myyttistä ihan-

neopettajuutta siitä millainen opettajan pitäisi olla. Tämän myyttisen ihanne-

opettajuuden ja siihen liittyvän riittämättömyyden tunteen tulkitsimme myös 

liittyvän opettajuuteen liittyvään puhumattomuuden kulttuuriin. Ihanneopetta-

juus ja käsitys yhteisön ihanneopettajuudesta näyttäytyivät jokaisella erilaisena. 

Otimme tähän tulkintaan vaikutteita aikaisemmasta opettajamyyttejä koskevasta 

tutkimuksesta ja teoriasta (ks. esim. Karjalainen 1991; 1992). 

Tämä tulkinta alkoi kuitenkin tuntua riittämättömältä ja totesimme myös, 

että tutkimuskysymyksemme olivat olleet liian laajat ja epämääräiset. Muotoi-

limme ne siis uudelleen. Braunin ja Clarken (2006, 12) mukaan aineiston analyysi 

on mahdollista tehdä tarkkojen tutkimuskysymysten avulla tai muodostaa tutki-

muskysymykset analyysin kautta, mistä jälkimmäinen tapahtui meillä tämän tut-

kimuksen aikana useasti. Myös Moilasen ja Räihän (2018, 56–57) mukaan on tyy-

pillistä, että tutkimus muuttaa suuntaa ja tarkentuu tutkimuksen kuluessa tutki-

joiden ymmärryksen kasvaessa. 

Palasimme alkuperäisiin litterointeihin kysymällä aineistolta mitä merki-

tyksiä haastateltavat antavat opettajuudelle ja kuinka he ymmärtävät opettajuu-

den työyhteisössä. Opettajuudelle annettuihin merkityksiin pääsimme kiinni tar-

kastelemalla ristiriitoja haastateltavien opettajuuspuheessa sekä käsityksiä ihan-

neopettajuudesta ja opettajan työstä. Työyhteisön tarkastelussa analyyttisina ala-

kysymyksinä kysyimme aineistolta, miten työyhteisö mahdollistaa tai rajoittaa 

opettajuutta. Kävimme litterointiaineiston järjestelmällisesti tällä kertaa enem-

män kokonaisuutena eikä niinkään yksittäisinä lausumina tai eroteltuina enää 

niin tarkasti erillisiksi opettajuuskäsityksiin tai työyhteisöön liittyviksi katkel-
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miksi. Näin saimme paremmin haltuun käsitteiden välisiä yhteyksiä ja kokonais-

kuvaa aineistosta. Tätä vaiheessa etsimme siis mitä haastateltavat puhuvat yllä 

mainituista teemoista ja teemoittelimme myös nämä vastaukset. 

Opettajuuden merkitysten tarkastelussa jokaiseen alakysymykseen (opetta-

juuspuheen ristiriidat, ihanneopettajuus, opettajan työ) nousi olennaiseksi vas-

tausteemaksi halu toteuttaa opettajuutta ja omia ihanteitaan itsenäisesti ja va-

paasti ja toisaalta ristiriita yhteisön käsitysten kanssa. Yhteisön merkitysten tar-

kastelussa yhteisön käsittäminen rajoitteena korostui. Opettajuuspuheen ristirii-

taisuudet suhteutettuna työyhteisöpuheeseen muodostivat ”ajatuksellisia koko-

naisuuksia”, ilmaisuja, joita vertasimme toisiinsa (Häkkinen 1996, 41–42). Koko 

aineistoa yhdistäväksi teemaksi nousi näin yksilöllinen ja vapautta tavoitteleva 

opettajuus, joka käytännössä törmää yhteisön asettamiin rajoihin. 

Peilasimme tässä vaiheessa tuloksia myös kirjallisuuteen (ks. Lapinoja 2006, 

Luukkainen 2004, Rautiainen 2008). Teoriaohjaava sisällönanalyysi alkaa aineis-

tolähtöisesti, mutta abstrahointivaiheessa empiirinen aineisto liitetään olemassa 

oleviin teoreettisiin käsitteisiin, jotka muodostavat esimerkiksi yläluokkia ja yh-

distäviä luokkia (Tuomi & Sarajärvi 2011, 104). Tässä tutkimuksessa teorian 

avulla aineistosta nostamastamme yksilöllisestä opettajuuskäsityksestä muodos-

tui yläkäsite individualistinen opettajuus, jonka taustalla on käsitys opettajuu-

desta ja opettajan työstä yksilöllisenä projektina. 

Kun tutkimuksemme keskeinen käsite individualistinen opettajuus oli var-

mistunut, kiinnittyi huomiomme jälleen tutkimuksemme ammatinvaihtokon-

tekstiin. Merkitykset, joita aineistosta löysimme, on nähtävä haastateltavien sub-

jektiivisina merkityksenantoina, jotka rakentuvat kulttuuriselle ja yhteisölliselle 

pohjalle (Moilanen & Räihä 2010, 47–48). Huusko ja Paloniemi (2006, 166) koros-

tavat vastaajien käsitysten olevan aina suhteellisia ja nähtävä osana sosiaalisesti 

rakentunutta kokonaisuutta. Tämän vuoksi haastateltavien ammatinvaihto on 

kontekstina otettava huomioon. Fenomenografisessa tutkimuksessa tarkastel-

tava ilmiö nähdään ja ymmärretään osana kokonaisuutta ja tämän vuoksi kon-

tekstin huomioiminen on erityisen tärkeää (Häkkinen 1996, 39). Päädyimme siis 
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kysymään aineistolta vielä, mitä käsitykset opettajuudesta yksilöllisenä projek-

tina tarkoittavat ammatinvaihtokontekstissa. Tiivistettynä saimme vastaukseksi, 

että individualistinen käsitys opettajuudesta ja opettajan työstä törmää yhteisön 

sosiaalisiin rakenteisiin, mikä saattaa helpottaa muihin uramahdollisuuksiin 

tarttumista. 

Tämä tiivistetty päätulos mielessä kävimme aikaisemmin tuloksiksi nosta-

mamme materiaalin läpi karsien ylimääräisiä rönsyjä, jotka eivät enää kytkeyty-

neen individualistiseen opettajuuteen. Esimerkiksi opettajuuden merkityksistä 

päätimme tarkastella vain opettajuudelle annettuja individualistisia merkityksiä. 

Näitä merkityksiä varten luimme vielä litteroituja aineistoja ja selvitimme sieltä 

individualismi-teeman ilmenemisen variaatiota. Tämän tarkastelun seurauksena 

jaoimme individualistiset opettajuuskäsitykset kahteen alateemaan: individua-

listiseen identiteettiprojektiin ja haluun tehdä opettajan työtä vapaasti ja itsenäi-

sesti. Työyhteisön merkityksistä rajasimme tarkasteluun ammatinvaihtokonteks-

tin vuoksi vain yhteisön käsittämisen rajoitteena ja alateemoiksi esimiehen ja kol-

legoiden käsittämisen rajoitteena. Näiden teemojen sisällä jaottelimme vielä kä-

sitysten variaatiota alakategorioilla, missä esimerkiksi näkyy fenomenografinen 

ote (Huusko & Paloniemi 2006). 

Lopuksi peilasimme saamiamme tuloksia vielä teorian kautta, jolloin 

saimme tarkennettua käsitteitä ja merkitysten suhteita. Viilasimme myös tutki-

muskysymysten muotoilua niin, että ne todella vastaavat tuloksia ja sitä mitä ai-

neistosta olemme tutkineet. Tämä oli seurausta muun muassa oivalluksesta, että 

tutkimuksessamme onkin enemmän fenomenografisia piirteitä kuin alun perin 

ajattelimme. Olimme tutkimusprosessissa jo pitkään tutkineet käsityksiä, mutta 

tämän lähestymistavan jäsentäminen ja kielentäminen auttoivat tarkentamaan 

koko tutkimuskokonaisuutta.  

Aivan lopuksi palasimme vielä aineistoon ja pyrimme tuomaan sieltä näky-

väksi myös sellaisia piirteitä, jotka eivät suoraan sopineet tiivistämäämme tulok-

seen tai kyseenalaistivat sitä, sillä merkitysten kuvaamisen täytyy tehdä aineis-

tolle oikeutta (Moilanen & Räihä 2010, 53). Hermeneuttinen tutkimus ei pyri yk-
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siselitteisyyteen eikä yleisyyteen siinä mielessä, että aineiston yksilölliset ja mo-

nimerkitykselliset piirteet häivytettäisiin (Laine 2010, 42). Merkitysten tulkin-

nassa selvitetään yksittäisten merkitysten suhdetta toisiinsa ja tuodaan tiedoste-

tuiksi tiedostamattomia piilomerkityksiä (Moilanen & Räihä 2010). 

4.5 Eettiset ratkaisut 

Jo tutkimusaiheen valinta on eettinen kysymys, jossa täytyy huomioida, kenen 

ehdoilla tutkimusaihe valitaan ja miksi tutkimukseen ryhdytään (Tuomi & Sara-

järvi 2011, 129). Tässä tutkimuksessa tutkimusaihe valikoitui tutkijoiden henki-

lökohtaisesta pohdinnasta ammatinvaihto-teeman ympärillä ja tarpeesta tietää 

lisää tästä ilmiöstä. Aineiston keruussa haastateltaville henkilöille tarjottiin mah-

dollisuus kertoa ammatinvaihtoprosessista omalla tavallaan ja samalla proses-

soida ammatillista kehityskaartaan, mikä osaltaan myös oikeuttaa tämän tutki-

muksen tekemistä.  

Tutkimuksen etiikkaan kuuluu merkittävänä osana tutkittavien suojaus. 

Siihen kuuluu tutkittavien tiedotus tutkimuksen tavoitteista, menetelmistä ja 

mahdollisista riskeistä, osallistuvien vapaaehtoinen suostumus, osallistujien oi-

keuksien ja hyvinvoinnin turvaaminen, tietojen luottamuksellisuus ja osallistu-

jien nimettömyys. (Tuomi & Sarajärvi 2011, 131.) Tähän tutkimukseen pyydettiin 

tutkimuspyynnössä lupa ja tutkittavilla oli mahdollisuus vetäytyä tutkimuksesta 

halutessaan. Kuulan (2015) mukaan tutkimuksen tarkoituksen kertominen tutki-

mukseen osallistujille on tärkeää, jotta hän voi tehdä päätöksen osallistumises-

taan. Tutkimuspyynnössä tiedotettiin, että tutkimuksen tarkoituksena on tutkia 

prosessia opettajien ammatinvaihdon takana. Emme eritelleet tätä sen tarkem-

min. Tutkimuksen edetessä painopiste muuttui (ks. luku 4.1), mutta ammatin-

vaihto jäi tutkimuksen kontekstiksi. Tutkittavien informoiminen lopullisesta si-

sällöstä aineiston keräämisvaiheessa on usein mahdotonta, joten tärkeää on ker-

toa se, mitä tutkimuksesta tiedetään. (Kuula 2015) Lisäksi tutkimuspyynnössä 

annettiin lupaus vastausten luottamuksellisesta käsittelystä, mitä myös nouda-

tettiin.  
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Tutkittavien anonymiteetistä pyrittiin pitämään huolta. Tutkittavista käy-

tettiin haastattelujen jälkeen koko tutkimusprosessin ajan pseudonyyminimiä 

(Kuula 2006, 214–215). Osa aineistosta oli hyvin henkilökohtaista ja sisälsi esi-

merkiksi tarkkoja tietoja tutkittavien työpaikoista ja elämästä, joten jouduimme 

pohtimaan eettisiä anonymiteettiin liittyviä kysymyksiä myös aineiston analyy-

sivaiheessa. Mitä asioita ylipäätään voisi tutkia vastauksista, jotta lopullinen työ 

ei paljastaisi tutkittavistani mitään liian tunnistettavaa. Lisäksi oli pohdittava, 

kuinka tarkasti tutkittavien nykyisistä ammateista voisi kertoa, jotta tutkittavien 

anonymiteetti ei rikkoontuisi. Haasteen anonymiteetille asetti myös se, että tut-

kijat tunsivat osan haastateltavista henkilökohtaisesti ja tutkijoilla ja tutkittavilla 

oli osittain yhteistä lähipiiriä. Täydellistä tunnistamattomuutta voi siis olla vai-

kea saavuttaa, mutta anonymiteetistä pyrittiin pitämään huolta niin hyvin kuin 

se oli mahdollista. 

Usein kerätty tutkimusaineisto voi toimia aineistona useissa eri tutkimuk-

sissa. Kuitenkin tärkeää on, että haastateltavat ovat tietoisia aineiston jatkokäsit-

telystä. Tämän tutkimuksen yhteydessä kerroimme haastateltaville, että aineis-

toa käytetään vain pro gradu -tutkimuksessamme. Niinpä alkuperäiset haastat-

telut ja litteroinnit tuhotaan tutkimusprosessin päätyttyä. (ks. Kuula 2006, 227–

228.) 

Tutkimuksessa noudatettiin hyvää tieteellistä käytäntöä, mikä tarkoittaa 

eettisesti kestäviä tiedonhankintamenetelmiä, tutkimusmenetelmiä ja -raportoin-

tia tieteellisen tiedon vaatimusten mukaan. Tähän liittyy muiden tutkijoiden 

työn asianmukainen huomioiminen esimerkiksi asianmukaisella lähdeviitteiden 

käytöllä. (Tuomi & Sarajärvi 2011, 132–133; Vilkka 2015, 41, 45.) Olemme pyrki-

neet raportoimaan tutkimuksen kulusta ja aineiston käytöstä mahdollisimman 

tarkasti ja huolellisesti myös siksi, että lukijan olisi mahdollista arvioida tutki-

muksen luotettavuutta. Tieteellisen tutkimuksen tavoitteena on lisätä tietoa tut-

kittavasta ilmiöstä tekemään oikeutta tutkittavalle ilmiölle tutkittavia kunnioit-

tavalla raportoinnilla (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 7). 
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5 OPETTAJAN TYÖ ITSENÄISENÄ JA RIIPPUMAT-

TOMANA 

Perinteisesti opettajan työ nähdään yksinäisenä puurtamisena sekä hyvässä että 

pahassa. Opettajat ovat vastuussa omasta luokastaan ja opetuksestaan. Opettaja 

voi myös jäädä yksin, vaikka kokisi tarvitsevansa tukea. (Blomberg 2008; Rauti-

ainen 2008, 106–108.) Tässä tutkimuksessa haastateltavien näkemys on kovin sa-

mantapainen.  Haastateltaville oli tärkeää saada tehdä työtä omien ihanteidensa 

mukaisesti. Ilmeni myös, että haastateltavat liittävät opettajan työhön vahvasti 

vapauden päättää omasta toiminnastaan ja näin tehdä opettajuudesta näköi-

sensä.  

Tässä luvussa tarkastelemme tutkimushenkilöidemme käsityksiä työyhtei-

söstä opettajuuden ja opettajan työn rajoittajana heidän kokemustensa kautta. 

Peilaamme aineistoa autonomian ja individualismin käsitteisiin sekä työyhtei-

söstä tehtyyn tutkimukseen (ks. luvut 2.2. ja 2.3). Pyrimme näin löytämään mer-

kityksiä käsitysten ja kokemusten takaa. Työyhteisöstä löytyi tutkimushenkilöi-

den mielestä myös opettajuutta mahdollistavia piirteitä, mutta yksilöllistä opet-

tajuutta rajoittavien piirteiden käsittely on ammatinvaihtokontekstissa olen-

naista. Eniten tutkimushenkilöt kokivat opettajuuden ja opettajan työn rajoitta-

jina esimiehen heihin käyttämän vallan ja kollegoiden heihin kohdistamat odo-

tukset. 

5.1 Opettaja esimiehen alaisuudessa 

Haastateltavilla oli kokemuksia erilaisista työyhteisöistä ja niistä puhuessaan he 

viittasivat usein rehtorin toimintaan. Rehtori määrittää lähtökohdat koulun toi-

mintakulttuurille (Ahonen 2008, 104–105), joten onkin oleellista pohtia, millainen 

käsitys opettajilla on rehtorin alaisena toimimisesta ja rehtorin roolista kouluyh-

teisössä. Aineistosta nousi esille arvostus rehtorin työtä kohtaan, mutta ensisijai-

sesti siinä korostuivat opettajien ristiriitaiset kokemukset esimiehen käyttämästä 
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vallasta suhteessa alaisiinsa. Aineiston perusteella osa opettajista koki esimer-

kiksi työpaikkansa esimiehen määrittelemän suunnan itselleen vääräksi ja tämä 

sai opettajat pohtimaan jatkoaan opettajina. 

Vallankäyttöön työyhteisössä liittyy tiiviisti kunkin toimijan koettu autono-

mia. Lapinoja ja Heikkinen (2010, 153–154) nostavat esille autonomian kaksi tu-

lokulmaa; negatiivisen vapauden ja positiivisen vapauden. Negatiivinen vapaus 

koetaan taisteluna ulkopuolista määrittelyä vastaan, kun taas positiivinen va-

paus on toimimista oman päätösvallan mukaan hyvää edistäen. Aineistossamme 

rehtorin toiminta käsitettiin enimmäkseen rajoitteena opettajan työlle, mikä voi 

liittyä ristiriitaisiin käsityksiin autonomiasta ja opettajien autonomian kyseen-

alaistumiseen. Rehtorin toiminnan asettamat rajoitteet ilmenivät selkeän johta-

misen puutteena, arvoristiriitana, resurssipulana tai suorana puuttumisena ope-

tukseen. 

Rehtori organisoi oppilaitoksen toimintaa ja huolehtii opetuksen toteutu-

misesta muun muassa henkilöstöjohtamisen ja pedagogisen johtamisen kautta 

(Mäkelä 2007, 194). Laadukas vuorovaikutus, joka nähdään ainutkertaisena ja yk-

silöllisenä tapahtumana esimiehen ja alaisen välillä, vaikuttaa muun muassa yk-

silön kokemukseen työpaikan ilmapiiristä ja työtyytyväisyydestä (Graen & Uhl-

Bien 1995, 228). Kokemukset helposti lähestyttävästä esimiehestä mahdollistavat 

esimies-alainen -suhteen, jossa puuttuminen epäkohtiin on mahdollista myös 

alaiselle. Tämä tukee avointa vuorovaikutusta työyhteisössä. (Savolainen 2001, 

66–67.) Aina vuorovaikutus esimiehen ja alaisten välillä kouluyhteisössä ei kui-

tenkaan toimi. 

Selkeän johtamisen ja avoimen kommunikaation puutteen kokeminen ra-

joitteena nousi selkeimmin esiin Minnan kertomuksesta. Nämä tekijät saattavat-

kin usein lisätä epäluottamusta yhteisön toimintaan (Almiala 2008, 134). Minna 

esimerkiksi ei saanut kehitysideoilleen vastakaikua tai yhteisön tukea ja hänen 

aiempi kokemuksensa koulun johtajana toimimisesta sai hänet kyseenalalaista-

maan riviopettajan vaikutusmahdollisuudet työyhteisössä.  

Et se ei ollu semmonen, että.. Ja mietin ylipäätään, että, että niinku o- mitä mä tulevaisuu-
dessa voin tehdä tässä, että, että tota normaalina riviopettajana ja, ja johtajuuskuviot ja 
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muut oli siellä vähän sekasin, ni niistä vähän kyselin että onkos nää niinku miten nää läh-
dössä eteenpäin, mutta niistä ei kukaan koskaan vastannu mitään. (Minna) 

Minnalle työn vapaus tarkoitti pienen koulun johtajana sitä, että sai itse valita 

omat työkaverinsa ja päättää koulun suunnan. Tämän vapauden merkitys koros-

tui, kun hän ei myöhemmin enää riviopettajana voinutkaan vaikuttaa niin paljon 

omaan työhönsä. Minnan tavoittelema autonomia voidaan nähdä positiivisena 

vapautena, jossa pyrkimyksenä on toimia oman päätösvallan mukaan yhteistä 

hyvää edistäen (ks. Lapinoja ja Heikkinen 2010, 153–154). Lapinojan (2006, 153–

155) mukaan opettajien autonomiaa vähentää se, että he eivät halua vaikuttaa 

työyhteisöönsä ja kehittää opetusta, jolloin he sitoutuvat suoraan olemassa ole-

viin käytänteisiin. Tässä tutkimuksessa esimerkiksi Minna kuitenkin halusi vai-

kuttaa, mutta törmäsi sitä estäviin sosiaalisiin rakenteisiin. Voikin olla niin, että 

ulkopuolista määrittelyä vastaan taisteleminen eli negatiivinen vapaus leimaa 

sosiaalisia rakenteita niin paljon, että positiivisen vapauden ilmaisut eivät saa 

tarpeeksi tilaa. Jos autonomia mielletään pelkästään ulkopuolisen määrittelyn 

välttelynä, uusinnetaan samalla individualistista toimintakulttuuria, josta para-

doksaalisesti voi tulla työn ulkopuolinen määrittäjä. 

Keskustelulle avoin ilmapiiri ja sitä kautta yhteisön kehittäminen mahdol-

listuvat toimintakulttuurin tiedostamisen ja sen kyseenalaistamisen kautta. Reh-

tori onkin avainasemassa ammatillisen keskustelun avaajana. Hänen tehtävä-

nään on selvittää opettajien suhde yhteistoiminnalliseen työskentelyyn ja toimin-

nan kehittämiseen. (Huusko 1999, 310–311.) Jos näin ei tapahdu, opettajat amma-

tillisuutensa kanssa helposti yksin tahtoivat he sitä tai eivät. 

Työpaikan työkulttuurin tai arvojen ristiriitaisuus työntekijän omien arvo-

jen tai työlinjan kanssa kuormittaa työntekijää. Yksilön arvopohjan ja koulun toi-

mintakulttuurin väliseen ristiriitaan puuttuminen voikin olla hankalaa. (Almiala 

2008, 128; 132). Opettaja voi tällöin kokea autonomian puutetta. Tutkittavien jou-

kosta etenkin Johanna ja Marjo kokivat olevansa umpikujassa, jossa koulun 

suunta ei kohdannut oman arvomaailman kanssa. Johannalla työn ehtoja myös 

heikennettiin tuntuvasti työnantajan puolelta. Koettu yksityinen autonomia on 
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puutteellinen opettajien kokiessa omien kasvatuspäämääriensä joutuvan sivuu-

tetuksi (Lapinoja & Heikkinen 2010, 153–154). Nämä ristiriitaiset tavoitteet opet-

tajien ja esimiehen välillä voivatkin johtaa yksilön uupumiseen, mikä toteutui Jo-

hannan ja Marjon kohdalla. 

Ni jotenki se mielekkyys siinä että mitä ne nyt voi oppia [--] että mitä järkee tässä on 
ekana vuonna opettaa näitä yhteisiä tutkinnon osia, ku et jos ne sitte menee, puhutaan 
jatko-opintokelpoisuudesta, et ne on samalla linjalla lukiolaisten kanssa, ja ne niinku kah-
den-kolmen vuoden päästä hakeutuu ehkä jatko-opintoihin, niin eihän niillä oo mitään 
hyötyä, että ekana vuotena, monesti syksyllä vielä opetettiin, ja sit se ilmapiiri alko 
mennä semmoseks, niinku inhottavaksi [--] näköalattomuus siinä että niinku ei tässä tou-
hussa oo mitään järkee. (Johanna) 

Mut et sitte tuli se totaalistoppi ja se oli hirveen uuvuttava vuosikin sen takia että sitte oli 
se kehittämis- pedagoginen kehittämisinto niin kovaa siellä, et mää näännyin ihan täysin, 
täysin sitten, ja sit et ei en saanu tukee niiden oppilaiden kans olemiseen vaan niinku pel-
kästään vaan niinku sitä, sitä kehittämisvimmaa. (Marjo) 

Myös koetut ongelmatilanteet esimiehen kanssa voivat jättää opettajan ajatuksi-

neen yksin ja aiheuttaa työpaikalle jännitteitä. Esimies voi estää opettajaa toteut-

tamasta arvojensa mukaista opetusta tai oppilashuoltoa. Marjo esimerkiksi koki, 

että hänen huoltaan oppilaan pärjäämisestä ei kuunneltu vaan se yritettiin aktii-

visesti unohtaa.  

Se sano, et ei meidän koulussa ole oppilaita, joilla on tällaisia ongelmia. Ja määhän sain 
siis ihan hirveetä, siis mää siis ihan pimahdin. Ja sitte se rehtori oli ihan: tule tule tule, tuu 
mennään tänne, sit se vei mut roskakatokseen tupakalle, sit me siell kyyristeltiin biojä-
teastioitten takana niinkun et nyt tulee oppilaita, pää alas, et kyllä kuule tästä selvitään 
[nimi], et älä nyt ota tätä niin raskaasti, sit mä et mä haluan apua sille lapselle. (Marjo) 

Rehtorin työhön kuuluva opettajan monimuotoinen ohjaaminen ei aina johda 

toivottuun lopputulokseen, sillä opettajan kokemus ohjauksesta voi olla hyvin 

ristiriitainen (Liusvaara 2014, 155). Opettajankoulutusvaiheessa rehtorin ja ohjaa-

van opettajan ohjaava tehtävä korostuu entisestään ja toimintatapojen yhteentör-

mäys on mahdollista. Mikon oli esimerkiksi päättöharjoittelussa vaikea hyväk-

syä rehtorin autoritääristä tapaa johtaa. Rehtori määräsi Mikon suorittamaan li-

sätunteja harjoitteluun, koska toinen harjoittelija oli valittanut hänen harjoitte-

luohjeen vastaisista poissaoloistaan ja rehvastelevasta käytöksestään. Mikko oli 

sopinut harjoittelukäytänteistä ohjaavan opettajan kanssa ja koki rehtorin toimin-

nan epäreiluna. Toki myös Mikko asetti omista ihanteistaan ja tavoitteistaan 

kumpuavia odotuksia rehtorille, joka ei näitä täyttänyt. 
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Mut oisinko mä tässä keskustelussa niitten rehtoreitten, niitten koulunjohtajien, niitten, 
niitten auktoriteettien kanssa, joista mä oon tykänny, jotka on ollu niitä ihmisiä, kenen 
takia, kenen perässä mä oon alalle hakeutunu. Et tässä on nyt jotain mätää, niinku että 
mä oon aina arvostanu erilaista opettajuutta ja fiksua johtamista ja nyt, nyt niinku tää 
tökkii. (Mikko) 

Toisaalta haastateltujen puheessa oli näkyvissä myös rehtorin roolin käsittämistä 

myönteiseksi ja opettajan työtä tukevaksi. Hierarkinen alamaissuhde vaikeuttaa 

epäkohtien esille nostamista, jolloin opettaja voi kokea vallan epäreiluutena ja 

omaan opettajuuteen puuttumisena (Karjalainen 1991). Koettu arvostus ja tuki 

esimiehen puolelta taas kehittävät opettajan ammatti-identiteettiä ja koettua au-

tonomiaa (Eteläpelto & Vähäsantanen 2010, 44–45). Esimerkiksi Virpi puhui reh-

torilta saamastaan tuesta, Pekka rennosta työn ulkopuolisesta vuorovaikutuk-

sesta ja Emilia työhyvinvoinnista huolta pitävästä rehtorista, jolloin rehtorin roo-

liksi muodostuu huolenpito. 

[--] semmonen rehtori jolle työhyvinvointi, niinku työyhteisön hyvinvointi oli merkityksel-
listä ja se niinku se piti siitä niinku kiinni ja jollakin tavalla teki sen eteen duunia ja se 
tuntu semmoselta ylipäätään ottaen semmoselta et se joh-, koska mää oon oppinu ite sii-
hen et sillä esimiestoiminnalla on niin paljon merkitystä ja jotenki toi niinku semmosta 
että määki kävin niinku sit ehkä sanomassa semmosia asioita joita mää näin että jonka 
eteen kannattais niinku tehä juttuja. (Emilia) 

Vaikka esimiehellä on suuri osuus työyhteisön toiminnassa, myös yksilön voi-

mavaroilla on merkitystä. Sahi (2009, 87) määrittelee opettajan työyhteisöön so-

peutumisen vaativan yhteisöllistä pääomaa, joka rakentuu sosiaalisesta, psyko-

logisesta, eettisestä ja omasta, aiemmin kerätyn asiantuntijuuden, pääomasta (ks. 

luku 2.3). Sahin määritelmän mukaan esimerkiksi Emilialla voisi sanoa olevan 

sekä psykologista pääomaa eli itseluottamusta ja optimismia, että sosiaalista pää-

omaa eli ymmärrystä yhteisön toimintamalleista, odotuksista ja velvollisuuksia 

jäseniä kohtaan, mikä helpottaa toimimista esimiehen ja muun työyhteisön 

kanssa. 

5.2 Opettaja osana yhteisöä 

Havaitsimme tämän tutkimuksen aineistossa haastateltavien puhuvan toistu-

vasti siitä, miten toiset opettajat tekivät työtä ja kuinka heidän oma tapansa erosi 
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työyhteisön tavasta eikä sille saanut tukea. Tulkitsimme tämän niin, että tutkit-

tavat kokivat työyhteisöissään kollegojen odotukset rajoituksina työlleen. Nämä 

odotukset voivat olla julkilausuttuja, mutta usein myös piiloisia, tiedostamatto-

mia tai kertojan itse luomia. Opettajuuteen kun liittyy monenlaisia vaatimuksia 

ja uskomuksia siitä, millainen on hyvä opettaja ja miten hän toimii (mm. Luuk-

kainen 2004, 56). Laine ym. (2018, 239) viittaavat kulttuurisesti sosiaalistettuihin 

toimintamalleihin, joissa yksilö siirtää vastuun toiminnastaan totutuille tavoille, 

käsitteellä heteronomia. Tämä kulttuurinen käsitys opettajuudesta, osittain tie-

dostamaton yhdenmukaistava opettajamuotti voi mahdollisesti vaikuttaa opet-

tajan kokemaan autonomiaan. Oman työn vertailu muihin voi aiheuttaa opetta-

jayhteisössä samankaltaisuuden illuusion, jossa on sallittua olla erilainen vain 

tietyissä rajoissa. 

Haastattelemillamme opettajilla oli keskenään hyvin erilaisia opettamiseen 

liittyviä ihanteita ja tapoja tehdä työtä. Eroja löytyi esimerkiksi siitä, kuinka pal-

jon työhön koettiin ihanteelliseksi panostaa aikaa ja energiaa. Mikko esimerkiksi 

korosti rentoa ja minäorientoitunutta suhtautumista työhön ja Minna kanavoi 

ammattiorientoituneesti kaiken energiansa työhön ja sen kehittämiseen (ks. Räi-

sänen 1996, 107; 116; 123–130). Toiset opettajista korostivat opetuksessaan enem-

män vuorovaikutusta ja toiset sisältöosaamista, toiset opettivat lapsilähtöisesti ja 

toiset opettajakeskeisesti.  Oleellista kuitenkin oli, että haastatellut kokivat poik-

keavansa oman työyhteisönsä linjasta. Suhtautuminen tähän erilaisuuteen vaih-

teli, mutta jollain tavalla työyhteisöstä poikkeaminen rajoitti opettajien työtä. 

Emilian kertomuksessa työyhteisön rajoitukset ilmenevät melko lievästi. 

Työyhteisön muut jäsenet olivat uteliaita hänen erilaista opetustapaansa kohtaan 

ja Emilian avoimuus yhdistettynä kiinnostukseen olisi avannut mahdollisuuden 

ammatilliseen keskusteluun. Emilian mukaan näin myös välillä kävi, mutta usein 

erilaisuuden huomaaminen aiheutti muissa opettajissa torjuntaa ja ristiriitaista 

suhtautumista. Opettaja voikin kokea työyhteisön vuorovaikutuksen uhkana ja 

rajoitteena ja haluaa välttää toiminnassaan ammatillista vuorovaikutusta (Sahl-

berg 1998, 153). Emiliankaan erilaiselle opetustavalle tukea ei juurikaan annettu, 

mutta hän koki ristiriitatilanteet kiinnostavina. 
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Kun mun luokkahuone näytti hyvin erilaiselta ku monen muun luokkahuone, niin välillä 
tuli jotku kattomaan, niinku joku muu henkilökunnan jäsen, tuli ovelta kattomaan ja 
puisteli päätään ja meni pois. (Emilia)  

Mulla oli hyvin erilainen näkökulma tai näkemys siitä millä tavalla sitä opettajan työtä 
kannattas niinku tehä verrattuna siihe miten moni muu opettaja sen teki. Mä muistan 
muutamia semmosia tilanteita, joissa on ollu hyvin voimakkaat ristiriidat niinku sen työ-
yhteisön kanssa, ja se oli mun mielestä, et se on ollu mun mielestä myös tosi kiinnosta-
vaa. (Emilia)  

Emilian kokemuksen ja myös muun aineistomme pohjalta herää kysymys, voiko 

omaa osaamistaan tuoda opettajayhteisössä aidosti esille. Blombergin (2008, 164) 

mukaan opettajayhteisö voi reagoida ammatillisesti taitavaan kollegaan sulke-

malla hänet ulkopuolelle. Etevä, viisas ja osaava kollega koetaan uhkana. Emilian 

tapauksessa erilainen ja hänen mukaansa toimiva opetus saattoi tällaisen uhan 

muodostaa. 

Myös Minnan tapauksessa hänen aloitteellinen ja aktiivinen toimintansa 

työyhteisön kehittämiseksi kohtasi vastustusta, mitä voi selittää samankaltainen 

kehittämishenkisyyden kokeminen oman ammatillisen identiteetin uhkaajaksi ja 

heteronomian kyseenalaistajaksi. Sekä Emilia että Minna uskalsivat tuoda työyh-

teisöstä poikkeavan ajattelu- ja toimintatapansa julki, mutta se ei aiheuttanut yh-

teisön toimintakulttuurissa juuri muutosta. Erityisesti Minna olisi halunnut ja 

tarvinnut mielensä mukaisen opettajien välisen yhteistyön ja kehittämisen tueksi 

yhteisön muiden jäsenten tukea. Tästä kieltäytymällä muut yhteisön jäsenet ra-

joittivat hänen opettajuuttaan. 

Yhteisö ei sit ollu sellanen et ois heti päässy, eikä kaikkia omia… toki en mä nyt odota-
kaan, että minun kaikkia ideoita ostetaan ja ollaan niinku lähdössä, mut se sellanen kehit-
täjämyönteisyys ehkä, ehkä puuttu siitä yhteisöstä. (Minna) 

 [––] Et, Et on niinku ristiriita itsellä siitä et mä en halua opettaa näin tai mennä näin 
täällä jaa jaa tota, aa, mutta, mutta sitten et mä tiedän, että kuitenkin pistäis tehdä toisin, 
että, et se ristiriita, ei ollu voimia sitte siihe lähtee potkimaan sitte muuta työyhteisöä mu-
kaan. (Minna)  

Vielä selkeämmin omaa osaamistaan esille toi Mikko. Jo opetusharjoittelun ai-

kaan hän oli ”elviksenä siellä harkkarituvassa”, mikä aiheutti hänelle hankausta 

muiden opiskelijoiden kanssa. 

Saatoin aika äänekkäästi ilmaista opiskelijatuvassa, että tuli muuten täydellinen palaute, 
palaute viuhkasuunnistuksesta [––] et nyt muuten menee ihan täydellisesti tää päättö, et 
meitsi on valmis opettaja, et ei muuta ku kentälle tästä. [––] mut et oon äänekäs ja, ääne-
käs ja tuon esille niinku omaa, omia onnistumisia, mikä niinku laskee, mikä jotakin saat-
taa, saattaa sitten loukata. Että jos ei oo ite saanu niin hyvää palautetta. (Mikko)  
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Mikon käytös rikkoo perinteisen suomalaisen vaatimattomuuden normin, joka 

on mitäänsanomattomuuden lisäksi stereotyyppisesti liitetty erityisesti opettajiin 

(Salo 2005, 47–50; Viskari & Vuorikoski 2003, 60; Kamila 2012, 182–185). Opetta-

jayhteisössä ei esimerkiksi Kamilan (2012, 182-185) tutkittavien mielestä näytä 

olevan tärkeää osaako opettaja opettaa vaan enemmänkin se, että hän näyttää 

opettajalta. Myös oman tutkimuksemme aineiston perusteella on kyseenalaista 

voivatko opettajat olla omia itsejään koulussa ja erityisesti opettajanhuoneessa. 

Et entäs jos mä meen opettajahuoneeseen ja taas loukkaan jotain, tai suututan jonku, et 
voinko mä päästää niinku itteeni opettajana irti opettajanhuoneeseen. [--] Mä oon viih-
tyny lasten kaa aina ja osannu aina opettaa, mut entäs jo mä en mahdu sinne, sinne muot-
tiin. (Mikko)   

Haastateltavien puheessa toistui opettajan muotin käsite joko suoraan tai rivien 

välistä tulkittuna. Muotin rajat olivat erilaiset eri henkilöiden puheessa, mutta 

yhteistä oli, että muottiin oli vaikea mahtua. Tämä opettajan muotti syntyi työ-

yhteisössä ja muut opettajat tuntuivat muottiin mahtuvan. Tällainen kulttuuri-

nen opettajan totunnaisten käsitysten ja käytänteiden muotti, heteronomia syntyi 

joidenkin haastattelemiemme opettajien mukaan jo opettajankoulutuksessa. 

Pekka kuvaa käymäänsä seminaarimuotoista opettajankoulutusta vahvasti 

muottimaiseksi: ”Et siinä oli semmonen juna, et kun sä siihen junaan istuit, ni 

kolmen vuoden päästä sä tuut ulos siitä opettajana.” Pekka kuitenkin piti opet-

tajankoulutuksen muottia hyvänä, toisin kuin jotkut muista haastatelluista. Myös 

työyhteisössä hän koki tasapainon heteronomian ja autonomian välillä onnistu-

neena.  

Et meillä oli ihan hauskaa nuorisoporukalla sitten siellä, muutaman vuoden aikana meitä 
tuli aika monta sinne. Ja sittenpähän järkytettiin sitä vanhempaa porukkaa, niinku nuori-
son kuuluu, ja sitten taas tuota. He opetti meille hyviä asioita koulun pidon- koulusta. 
(Pekka) 

Mikko asetti muotin vastapainoksi sellaisen opettajanhuoneen, jossa jokaisella on 

oma tyylinsä ja jossa jokainen kunnioitti toisen tyyliä. Tässäkin ajatuksessa on 

ongelmansa. Huuskon (1999) tutkimuksessa opettajanhuoneen moninaisuus 

johti toimintakulttuuriin, jossa yksilöiden yksityisyys korostui. Vuorovaikutus-

kulttuuri perustui kritiikittömyyteen ja ristiriitatilanteiden välttämiseen. 
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(Huusko 1999, 203.) Myös Rautiainen (2008, 109) ja Luukkainen (2004, 102) ku-

vaavat tutkimuksissaan yksilöllisen työskentelykulttuurin olevan perinteisesti 

opettajien toimintatapana. Aineistossa Mikon näkemys asiasta on hyvin saman-

kaltainen: toisen opettajuuteen ei tule puuttua. Opettajan työtä täytyy saada 

tehdä vapaasti välittämättä muista, mikä linkittyy autonomian käsittämiseen ai-

noastaan negatiivisen vapauden kautta hyvin individualistisesti. Toisen tyylin 

kunnioittaminen voi johtaa ajatukseen, että opetus on yksityistä ja siitä ei voi 

loukkaamisen pelossa puhua ammatillisesti. Opettajille asetetaan keskenään ris-

tiriitaisia paineita olla yhteisön kanssa samanlainen, mutta myös sopivasti erilai-

nen tavalla, joka ei häiritse muiden vapautta opettaa.  

Mun juttu oli se semmonen perinteisempi taas se semmonen että mä teen työni niin kuin 
haluan, minä teen työni just niinku haluan, et okei sä voit antaa mulle palautetta, mutta 
sä et oo antamassa mulle sitä palautetta sit ku mä meen siihen ammattiin. (Mikko)  

Marjo koki yksilöllisen työn ja vetäytymisen omaan luokkaan helpottavana, 

mutta syyt olivat hyvin erilaiset kuin Mikon julkilausutut syyt. Hän tunsi opet-

tajana itsensä epävarmaksi ja eikä kokenut opettaneensa niin, että oppilaat olisi-

vat oppineet opetussuunnitelman määrittelemiä taitoja. Muut opettajat siihen 

Marjon mielestä pystyivät, joten oli turvallisempaa, kun omaa epäonnistumista 

ei tarvinnut paljastaa muille. 

Ja niin kun se vuorovaikutus niitten oppilaitten kanssa, niin se oli ihan älyttömän ihanaa. 
[--] Mut se oli sellasta, et siinä oli niinku, et sitte hui hai jotkut niinku ekaluokan tavotteet 
että… et ei me opetussuunnitelmaa hirveesti noudatettu. (Marjo)  

Kaikki naapuriluokkien opettajat teki kauheen kunnianhimosia projekteja ja nyt me näin, 
tasolta toiselle ja näin harjoittelemme tätä taitoa ja katso minkälaiset aa-kirjaimet me ol-
laan ensin käyty sinne lumihankeen niitä aa-kirjaimia tekemässä kädellä, isolla tikulla 
(Marjo) 

Marjo kuvaa painetta olla samanlainen kuin rinnakkaisluokkien opettajat. Vuo-

rovaikutus oli hänelle opettajana tärkeintä, mutta kuvaukset naapuriluokkien 

projekteista kertovat hänen kuitenkin kyseenalaistavan sen riittävyyden opetuk-

sessa. Yhdeksi hänen koulullaan vallitsevista ihanteista voikin tulkita suoritta-

van opettajuuden. Ruohotie-Lyhty (2008, 118) näkee yksilön olevan taipuvainen 

mukautumaan ympäristön vaatimuksiin ja määrittämään opettajuuttaan niiden 

kautta, jos hän kokee, ettei saa tukea tai hyväksyntää omalle tavalle tehdä. 
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Mut et mää en ollu semmonen et mää viikonloppuna juoksin pajunoksia keräämässä 
metsästä ja nyt oppilailla oli Minimanissa tarjouksessa tämmöset hohtopallot, katsokaa, 
näistä askarrellaan sitä ja tätä. Et, et mää olisin vaan istunut niiden lasten kaa lattialla ja 
jutellu ja niinku sitä kautta tehny, niin se oli ehkä se ero. (Marjo)  

Tulkitsimme Marjon ja Mikon kuvaaman ilmiön samankaltaisuuden illuusioksi, 

jossa opettajat tuntevat painetta toimia ja ajatella samalla tavalla kuin muut opet-

tajat yhteisössä. Kukaan ei uskalla paljastaa epäonnistumistaan, vajaavaisuut-

taan tai poikkeavaa käsitystään opettajuudesta, ettei paljastuisi huonoksi opetta-

jaksi. Samankaltaisuuden illuusioon liittyy ajatus opettajuuden synnynnäisyy-

destä, sillä synnynnäiset opettajat ovat joko hyviä tai sitten synnynnäisesti huo-

noja (Karjalaisen 1991). Opettajalle tulee paine esittää pärjäävää, sillä puhumat-

tomuuden ja yksityisyyden kulttuurissa pärjäämisestä tulee hyvän opettajan 

normi. Tukea ei välttämättä enää uskalleta pyytää, kun sitä tarvitsisi. Marjo tun-

nistaa ajatuksensa hyvänä pidetystä opettajuudesta stereotyyppisiksi ja vain 

omaksi näkökulmakseen, mutta silti niillä oli hänen ammatinvaihtoonsa vaiku-

tusta.  

Mut mehän ei tiedetä onko tää mun tulkinta niistä tilanteista vai onko se ollu… Mutta mä 
koin, että mä en ole oikeanlainen. Eikä niin, ei kukaan niin mulle sanonu, eikä sitä tullu 
niinku ulkopuolelta, mut mä itte kun mä tarkkailin niitä tilanteita niin mä näin että, että 
mun luokan piirrustukset ei koskaan ollu siistissä rivissä eikä ollu oikeessa alakulmassa 
signeerausta. (Marjo)  

Ei niinku jostain muusta syystä saanu niinku vahvistusta sille omalle tavalle olla opettaja. 
Et se oli kuitenki aika stereotyyppinen se kuva, et minkälainen se opettaja on ja kun mä 
en osannu olla sellanen niin, niin mä koin, et se ei oo niinku mun juttu. (Marjo)  

Yhteisö voi rajoittaa opettajaa niin, että kun oman erilaisuutensa paljastaa, se ai-

heuttaa avointa vastustusta tai arvostelua työyhteisössä. Tästä johtuen saman-

kaltaisuuden illuusio voi ajaa opettajat peittelemään omaa erilaisuuttaan ja joh-

taa riittämättömyyden tunteisiin ja tuen puutteeseen. Omassa luokassa opetusta 

on ehkä mahdollista toteuttaa yksin ja vapaasti, mutta yhteisössä opettaja joutuu 

tasapainoilemaan. Esimerkiksi Johannan halu tehdä opettajan työtä itsenäisesti 

kasvoi sitä mukaa mitä enemmän hänen työtään rajoitettiin ulkoa päin. Myös 

viestintä yhteisön kanssa alkoi tuntua raskaalta. Yhteisön kokeminen rajoitteena 

on olennainen tekijä, joka perustelee aineistosta tekemäämme tulkintaa haasta-

teltavien käsityksestä opettajuudesta itsenäisenä ja vapaana.  
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6 HENKILÖKOHTAINEN OPETTAJUUS JA AMMA-

TINVAIHTO 

Edellisessä luvussa käsiteltiin tutkittavien kokemuksia ja niiden pohjalla mah-

dollisesti olevia käsityksiä opettajuudesta suhteessa yhteisöön. Keskeiseksi nos-

timme käsitykset opettajuudesta ja opettajan työstä itsenäisenä, yksilöllisenä ja 

vapaana. Tässä luvussa tarkastellaan käsityksiä opettajuudesta henkilökohtai-

sella tasolla. Luvussa 6.1 paneudutaan käsitykseen opettajuudesta identiteetti-

työn välineenä ja luvussa 6.2 pohditaan mitä merkitystä tutkimuksessa esiinty-

villä erilaisilla opettajuuskäsityksillä on juuri ammatinvaihtokontekstissa. 

6.1 Opettajuus identiteettityön ja kehittymisen välineenä  

Postmodernin identiteettikäsityksen mukaan yksilön identiteetti on pirstaleinen 

ja koostuu useista eri identiteeteistä. Tämä identiteettityö on jatkuvaa. (Lapinoja 

2006, 42). Haastattelemillamme opettajilla opettajuus näyttäytyi usein välineenä. 

Tässä yksilöllisessä identiteettiprojektissa opettajankoulutus ja opettajan työ 

näyttäytyivät jatkon kannalta tarpeellisena vaiheena, jota haluttiin hyödyntää 

oman identiteetin kehittämisessä. 

Näkemys siitä, että työ on itsensä kehittämistä varten, on nyky-yhteiskun-

nassa jopa kulttuurinen itsestäänselvyys ja vaatimus.  Aikaisemmin arki-identi-

teetit ja ammatti-identiteetit ovat kuitenkin olleet enemmän ulkoisesti määritel-

tyjä ja ne on nähty myös pysyvämpinä (Eteläpelto & Vähäsantanen 2010, 43–44).  

Nyky-yhteiskunta korostaa yksilöllisyyttä ja vapautta, jolloin ihminen jokaisella 

valinnallaan rakentaa omaa identiteettiään. Lapinojan (2006, 42) mukaan tämä 

voi näyttäytyä minäkeskeisesti negatiivisena autonomiana, jolloin yksilö pyrkii 

irrottautumaan itseään ohjaavista kulttuurisista yhteyksistä. Työstäkin tulee tä-

män identiteettityön väline tai haitta. Aineistossamme käsitys opettajuudesta yk-

silöllisenä identiteettityönä näkyi kolmella tavalla: tietoisena ammatinvaihtoon 
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suuntautuneena valintana, henkilökohtaisen identiteetin etsimisenä ja opettajan 

työn riittämättömyytenä.  

Vahvimmin opettajuus ammatinvaihtoon suuntautuneena tietoisena valin-

tana näyttäytyi Mikon ja Emilian kertomuksissa. Heille opettajankoulutus ja 

opettajan työ olivat tietoista tai vähintään puolitietoista valmiuksien hankkimista 

muihin, itseä enemmän kiinnostaviin työtehtäviin. Ammatinvaihto ei tullut 

heille varsinaisesti yllättäen, vaan oli harkinnassa jo koulutukseen tultaessa. 

Tämä ajatus linkittyy uralla etenemisen orientaatioon (Väisänen 2001, 45). Emi-

liaa kiinnostivat kasvamiseen liittyvät prosessit ja hän halusi ottaa opiskelusta 

kaiken hyödyn itselleen irti, kun taas Mikon tavoitteena oli saada itselleen tut-

kinto, jota hän pystyisi laajasti hyödyntämään. 

Varmaan se on ollu niinku aina selvää et luokanopettajan duuni ei oo niinku mun lopet- 
eiku mikä se on niinku viimenen pää- loppusijoituspaikka. Mutta niin niin totaa, jotenkin 
ehkä se enemmän silläkin perusteella mää niinku alun perin siihen koulutukseenkin lä-
hin et mua kiinnosti niinku ne prosessit tän, niinku ymmärtää sitä mitä ihmisen, mitä ih-
miselle tapahtuu ku se kasvaa ja ymmärtää miten sitä voi tukea hyvällä. (Emilia) 

Ja että mulla on ollu ehkä vireillä aika laaja skaala, semmonen yleissivistävä tatsi opetta-
jankoulutukseen jo aika varhain. Eli olenko ollut sitten alitajuisesti semmonen mmm, 
alan vaihdolle otollinen ihminen jo tullessani ookooällään, sitä en voi allekirjot-, ihan täy-
sin allekirjottaa mutta sen mahollisuuden niinku, se mahollisuus on olemassa et mä en oo 
tullu koskaan ookooällään niinku ollakseni vaan opettaja. (Mikko)  

Toisaalta haastateltavilta nousi vastakkaista näkemystä Mikon ja Emilian tavalle 

käsittää opettajuus ensisijaisesti hyödykkeenä. Esimerkiksi Virpi ja Minna ha-

keutuivat opettajankoulutukseen tavoitteenaan työskennellä opettajana. Virpi 

aloitti opinnot sosiaali- ja terveysalalla, mutta koki alan vääräksi itselleen ja pää-

tyi sijaistamaan musiikinopettajaa yläkoululle. Yllättäen Virpi piti opettamisesta 

paljon ja haki opiskelemaan musiikinopettajaksi. Minnalla opettajuus oli ainut 

vaihtoehto. Lukion jälkeen Minna haki liikunnanopettajaksi ja luokanopettajaksi. 

Tykkäsin alakoulusta aivan valtavasti, että se oli varmaan yks kimmoke, et sillon var-
maan mietin jo et must tulee opettaja. Joka kyllä katosi se ajatus sit lukiossa ja ja amma-
tinvalintapsykologilta kysymässä et mikä must vois tulla et sit sieltä niinku kaikki, kaikki 
testitulokset kuitenkin näytti että oon niinku semmonen monialanen tyyppi että kaikesta 
tykkään niin miksei sitten luokanopettajaksi (Minna) 

Opettajuus käsitettiin monen haastateltavan kertomuksissa myös henkilökohtai-

sen identiteetin etsimisenä ja työstämisenä joko tietoisesti tai tiedostamatta. 
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Haastateltavat eivät usein vielä tienneet opiskelemaan tullessaan mitä elämäl-

tään halusivat. Johanna ja Marjo mainitsivat, että olisivat toivoneet parempaa oh-

jausta ammatinvalintaan lukion jälkeen. Emiliakin opiskeli ensin aivan muulla 

alalla ennen vaihtamistaan opettajankoulutuslaitoksen puolelle.  

Vaikka opettajuus ei ollut tietoinen valinta, opettajan työ näyttäytyi var-

mana ja turvallisena vaihtoehtona, erityisesti Marjolla ja Johannalla. Turvallisuu-

den korostus voidaan nähdä osana yksilön identiteettityötä. Perinteinen näke-

mys opettajuudesta yhteiskunnallisesti hyväksyttynä toimeentulon turvaajana 

nähdään tällöin hyvänä vaihtoehto.  

Ja se takia, että kun mä olin silleen hirveen arka ja epävarma ja pelokas ihminen siihen 
maailman aikaan, niin mä jotenkin aattelin et se on semmonen tutkinto, jolla saa töitä, sa-
tavarmasti, ja luulin silloin että se on sellanen tutkinto, että tavallaan toisin ku monessa 
muussa yliopistoaineessa, niin sä saat niinku valmiudet johonkin tiettyyn ammattiin. Et 
sit jos mä opiskelen jotain kehityspsykologiaa tai jotain, niin sit mä en oo varma mitä teen 
sen jälkeen. Et se oli hyvin turvallisuushakuinen valinta. Mut missään kohtaa rehellisesti 
sanoen mulla ei ollu semmosta paloa et jee, jee, mä haluan opettajaksi. Vaan mä en vaan 
niinku tienny mitä muuta mä oisin tehny.( Marjo) 

Joo, niin mähän oon aineenopettaja, et ei oo ollu mitenkään silleen, että haluan aina opet-
tajaksi. En oo ollu sen tyyppinen, että mm, se sitten muotoutu siinä opiskelujen aikana. [--
] Vaikka en oo lukiossakaan aatellu, että mä haluan opettajaksi tai sen takia en lähteny 
kieliä opiskelemaan, että haluan kieltenopettajaksi. Tavallaan ne järkisyyt siinä sitte. Sel-
kee ammatti, minkä saa sitte. (Johanna) 

Kuitenkin tarkastellessaan jälkikäteen opettajankoulutusta ja omaa työtään opet-

tajina haastateltavat nostivat esiin ihmisenä kasvamisen koulutuksen ja opettajan 

työn seurauksena. Turvallisuushakuinen koulutusvalinta saattoi olla esteenä 

kiinnostuksen seuraamiselle, mutta tarpeellinen identiteettiprojektin toteuttami-

selle. 

Ja sit kun miettii tähän kohtaan missä nyt tällä hetkellä on, niin sit kuitenkin, et jos itsek-
käästi aattelee, niin ne okl:n opiskeluvuodet on tehnyt mun persoonallisuudelle hirmu 
hyvää, koska mä oon ollu hirvittävän ujo ja hiljanen ja oikeen koulukiusattu ja sulkeu-
tunu ja sellanen, niin sit on niinku kasvanu siitä yli. (Marjo) 

Kertomusten kokonaisuudessa oman identiteetin etsintä nousee siis keskeiseksi 

teemaksi. Työelämään siirtymisen jälkeen opettajat esimerkiksi testailivat useita 

erilaisia työpaikkoja ja opettajantehtäviä, opiskelivat jatkuvasti lisää tai osallis-

tuivat työn ohella hankkeisiin tai projekteihin. Postmodernin ihmisen identiteet-

tityöhön voidaan tutkimuksemme kontekstissa liittää myös se, että koulutyö ei 
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enää riittänytkään tutkimillemme opettajille. Marjo ja Emilia tekivät opettajan-

työn ohessa toista työtä, joka oli lähtöisin omasta harrastuneisuudesta ja kiinnos-

tuneisuudesta. Pekalla uteliaisuus ja avoin mieli saivat vilkuilemaan uusia kou-

lutuksia ja työpaikkoja ja leikittelemään muutoksen mahdollisuudella. Minna 

taas osallistui jatkuvasti koulun kehittämistyöhön, erilaisiin jatkokoulutuksiin ja 

haki hankerahoitusta projekteille, joissa oli mukana.  

Mutta näin siinä sitten tuli tosi nopeesti valmistuttua että… Joskus sanonukki että var-
maan vähän liiankin nopeesti ettei tullu sitte mietittyä, että mitä vois kaikkea opiskella 
ylimäärästäkin ehkä, tai en mä muista oliko meillä ees mahdollista, mut kai se olis ollu. 
Sit on pitäny koko aja opiskella sen jälkeen (Minna) 

Että se pelkkä opettajan työ ei sit vissiin ois riittäny kuitenkaa [--] ei päässy kehittämään 
näitä juttuja, et et, jotenkin koen että suomalaisessa koulussa ei kuitenkaan ei oo niitä ete-
nemismahollisuuksia. (Minna)  

Ja [nykyisessä työssä] pääsee niinku, vähän niinku semmoselle iha uudelle tasolle kehit-
tämään sitten suomalaista opettajuutta ja koulutusta. (Pekka)  

Nämä toimet voi toisaalta myös liittää yhtä lailla ammatillisen identiteetin etsin-

tään kuin henkilökohtaisen identiteetin etsintään, sillä opetusalalla henkilökoh-

tainen ja ammatillinen identiteetti lähenevät helposti toisiaan (ks. Eteläpelto & 

Vähäsantanen 2010). Koulun kehittäminen ja oman identiteetin kehittäminen 

kietoutuivat erityisesti Minnalla erottamattomasti yhteen. Minnan halu oppia li-

sää ja voidaan nähdä myös haluna vapautua omaan päätäntävaltaan eli positii-

visen vapauden tavoitteluna (Lapinoja & Heikkinen 2010, 153–154). Kehittämi-

sen varjopuolena voi olla, että kehitystyötä täytyy lähteä tekemään koulun ulko-

puolelle, kun koulun sisällä ei pysty vaikuttamaan tarpeeksi koululaitokseen. 

Suomalaisessa koulussa etenemismahdollisuudet eivät ole kovin suuret, jolloin 

aktiivinen opettaja saattaa ajautua pois alalta (Luukkainen 2004, 209). Aktiivisen 

opettajan ihanne voi siis osoittautua ristiriitaiseksi. 

Monet tutkittavista siirtyivät pois alalta vahvasti oman kiinnostuksensa pe-

rässä, esimerkiksi Emilia ja Mikko lähtivät toteuttamaan omaa intohimoaan siir-

tyessään teatterin pariin. Tästä voidaan tulkita käsitys, että työhön täytyy liittyä 

intohimoa, jotta se on mielekästä. Myös opettajan työ on nähty pitkään kutsu-

mustyönä (Luukkainen 2004, 54–55). Jollei kutsumusta työhön ole, on helpompi 

vaihtaa alaa. Poikkeavaa linjaa edustaa Virpi, jolle opettajan työ lopulta sopi niin 
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hyvin, että hän muokkaa nykyistä työtään, joka ei varsinaisesti liity opettamis-

alaan, opettajuuden suuntaan. Opettajan työ antoi hänelle eväitä ihmisenä kas-

vamiseen, identiteettityöhön, sekä henkilökohtaisessa että ammatillisessa elä-

mässä. 

6.2 Ristiriitaisten vapauskäsitysten merkitys ammatinvaihtokon-

tekstissa 

Ammatinvaihto on monisyinen prosessi, johon vaikuttavat monet kulttuuriset, 

yhteisölliset ja yksilölliset syyt. Tässä tutkimuksessa tulkitsimme aineiston poh-

jalta käsityksiä opettajan työn vapaudesta ja rajoista sekä näiden käsitysten mer-

kitystä ammatinvaihtokontekstissa. Käsityksiä opettajan työn autonomiasta ja 

vapaudesta ei välttämättä nimetä suoraan, mutta ilmiönä se saattaa aiheuttaa 

hankausta yksilön ja ympäristön välillä. Aineistossamme tämä näkyi esimerkiksi 

yhteisön kokemisena rajoitteena. Tämän tutkimuksen kontekstissa tutkittavat 

käsittivät opettajuuden enimmäkseen yksilöllisenä identiteettityönä ja siihen liit-

tyi oletus vapaasta ja itsenäisestä tavasta tehdä työtä. 

Ammatinvaihtoprosessia tarkasteltaessa ei voi myöskään jättää huomiotta 

tutkimushenkilöidemme julkilausumia yksittäisiä syitä omalle ammatinvaihdol-

leen. Toisilla haastateltavilla yksittäiset syyt olivat merkittävämpiä ammatin-

vaihtoprosessissa ja toisilla taas vapauskäsityksillä oli enemmän painoarvoa. Yk-

sittäisiä syitä olivat esimerkiksi työympäristön muutos, yllättävät työtarjoukset, 

elämäntilanne, tuen puute ja intohimon löytyminen opettajan työn ulkopuolelta. 

Käytännön syyt painottuivat eniten Virpillä, jonka opettajan ura katkesi lähes 

puhtaasti elämäntilanteen muutokseen, muuttoon ulkomaille, ja Johannalla, 

jonka työn ehtoja kiristettiin tuntuvasti. Minnalla ja Pekalla oikeaan aikaan sat-

tuneet työtarjoukset olivat merkittäviä tekijöitä ammatinvaihdolle. (ks. tarkem-

min Liite 2.) Opettajan työstä poistyöntäviä syitä olivat esimerkiksi tulkitse-

mamme yhteisö rajoitteena, joka sai opettajat harkitsemaan ammatinvaihtoa, 

mutta ammatinvaihtoratkaisun käänteen tekeviksi yksittäisiksi syiksi nousi 

enemmän muihin ammatteihin tai työtehtäviin vetäviä tekijöitä (ks. luku 3.2). 
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Kiinnostavaa tutkimuksessa oli myös, että kaikki haastateltavat näkivät it-

sensä ammatinvaihdosta huolimatta yhä jollain tavalla opettajina. Monet heistä 

työskentelevät edelleen kasvatusalalla, esimerkiksi aikuiskasvatuksessa tai va-

paan sivistystyön kentällä. Vaihtoehtoisesti he muokkasivat nykyistä työtään 

opettajan työn suuntaan. Heidän kuvaamansa opettajaidentiteetit vaikuttavat 

siis melko pysyviltä. Opettajuudessa itsessään ei heidän mielestään välttämättä 

ole mitään vikaa, kunhan opetustyötä ja opettajuutta saa toteuttaa omien ehto-

jensa mukaisesti. Nykyisessä työssään haastateltavat saivat usein toteuttaa niitä 

ihanteita, joita he olivat nähneet tärkeinä omalle opettajuudelleen. 

Tutkittavien käsitykset opettajuudesta linkittyivät heidän käsityksiinsä va-

paudesta opettajan työssä ja aineistossa esiintyi siitä monenlaisia variaatioita. 

Haastateltujen käsitykset autonomiasta ja vapaudesta opettajan työssä ovat risti-

riitaisia keskenään, mutta ristiriitaisia ovat myös kulttuuriset käsitykset autono-

miasta. Kulttuurisesti autonomia saatetaan ymmärtää individualistisesti pelkäs-

tään negatiivisena vapautena eli ulkopuolisista määrittelyistä vapautumisena 

(Lapinoja 2006), jolloin esimerkiksi yhteistyö on lähtökohtaisesti uhka omalle au-

tonomialle. Lisäksi autonomian vastapuoleksi asettuu heteronominen oleminen 

eli kouluyhteisössä toimiminen totuttujen tapojen mukaan (Laine ym. 2018, 239). 

Seuraavaksi jäsennämme kokoavasti edellisten lukujen tuloksia tutkimiemme 

opettajien vapauskäsityksistä, joita nousi esiin opettajan suhteessa yhteisöön ja 

toisaalta opettajan suhteessa omaan itseensä. 

Tutkittavilla suhde vapauteen ja riippumattomuuteen opettajan työssä 

vaihteli. Selkeyttääksemme asetelmaa sijoitimme tutkimukseen osallistujat ku-

vitteelliselle vapaudenkaipuujanalle seuraavasti äärimmäisen vapauden ideaa-

lista alkaen: Mikko, Marjo, Minna, Johanna, Emilia, Pekka ja Virpi. Mikolla oli 

lähtökohtaisesti hyvin vahvana ajatus yksilöllisestä opettajuudesta, toisen opet-

tajuuteen ei tule puuttua. Kuitenkin hyvin pian, jo opintoihin kuuluvassa päät-

töharjoittelussa, Mikko törmäsi yhteisön opettajuudelle asettamiin rajoihin. 

Marjo taas koki, että tarvitsee vapautta toteuttaa opetusta omien arvojensa mu-

kaisesti ilman esimiehen sääntöjä tai kollegoiden luomaa toimintakulttuuria. 



59 
 

   
 

Minna oli pitkään esimiehen asemassa pienessä työyhteisössä. Kun työolosuh-

teet muuttuivat ja Minna siirtyi isompaan kouluun riviopettajaksi, on Minnan 

puheessa tästä ajasta tulkittavissa kokemus toimintavapauden menettämisestä. 

Johannalla oli osittain vastaava kokemus: kun työolosuhteet muuttuivat, paino-

piste koetussa autonomiassa muuttui positiivisen vapauden tavoittelusta nega-

tiiviseen. Tasapainoisessa tilanteessa on helpompi pyrkiä ammatillisesti hyvään 

eli autonomian positiivinen vapaus painottuu. Tilanteessa, jossa työn ehdot mer-

kittävästi muuttuvat ja uudet rajat koetaan rajoittavaksi, on tästä määräysvallasta 

päästävä pois. 

Janan toiseen päähän sijoittuvat Emilia, Pekka ja Virpi, joiden ammatin-

vaihtoprosessissa työyhteisö ei noussut esille yksilöä rajoittavana tekijänä. Emilia 

suhtautui työyhteisöön mielenkiinnolla, vaikka tiedosti tekevänsä työyhteisöstä 

poikkeavalla tavalla ja koki kollegoiden taholta päänpyörittelyä ja torjuntaa. 

Pekka kuvasi työyhteisökokemuksiaan mukaviksi. Virpikään ei kokenut työyh-

teisöä rajoitteena, vaikka kuvasi kollegoiden mutisseen Virpin selän takana tä-

män mahdollisuuksista kerhotoimintaan ja soitinhankintoihin. 

Toisaalta jos tutkimusjoukon käsityksiä opettajuudesta tarkastelee identi-

teettityön näkökulmasta suhteessa ammatinvaihtoon, asettuvat tutkittavat kuvit-

teellisella janalle eri tavoin: Emilia, Mikko, Minna, Marjo, Pekka, Johanna ja 

Virpi. Emilialle ja Mikolle pääosassa ei koskaan ollut opettajan työ, vaan paino-

pisteenä olivat opettajankoulutuksen ja tutkinnon tarjoamat mahdollisuudet 

muilla elämän osa-alueilla. Yksilölliset prosessit ja ammatillisen ja henkilökoh-

taisen identiteetin kehittyminen rinnakkain eri yhteisöissä ovat postmodernin ih-

misen identiteetin rakentumiselle tyypillisiä (ks. esim. Eteläpelto & Vähäsanta-

nen 2010; Almiala 2008, 38–40). Emilian tapauksessa hänen ammatillinen identi-

teettinsä kehittyi läpi opettajan työuran ja valmisti häntä harrastuksen pohjalta 

kehittyvää uutta ammattia varten. Minnan tapauksessa henkilökohtainen ja am-

matillinen identiteetti kehittyivät vahvasti rinnakkain suhteessa vuorovaikutuk-

seen pienessä työyhteisössä. Hän koki vahvaa halua kehittää opettajuutta ja ke-

hittyä myös ihmisenä omien projektien rinnalla. Marjo taas kertoi opettajankou-
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lutuksen ja opettajan työn vaikuttaneen ujoon ja epävarmaan itseensä positiivi-

sesti ja antaneen rohkeutta tehdä muutoksia elämässä. Utelias Pekka halusi 

enemmän vaihtelua kuin opettajan työ saattoi tarjota. Virpin opettajan identi-

teetti kehittyi vahvasti koulutuksen ja opettajan työuran aikana, mutta tämä 

identiteettityö ei vaikuttanut suoranaisesti ammatinvaihtoon. 

Tutkimushenkilöiden henkilökohtaisille opettajuus- ja vapauskäsityksille 

on löydettävissä pohja kulttuurisista opettajuus- ja vapauskäsityksistä. Opetta-

juudelle asetetaan runsaasti vaatimuksia niin kasvatustieteellisessä tutkimuk-

sessa, yhteiskunnallisessa keskustelussa kuin arkisissa tilanteissa, lisäksi työtä 

rajaavat niin käytännön sanelemat ehdot kuin opetussuunnitelmatkin. Kussakin 

kontekstissa syntyy ja ylläpidetään erilaisia myyttejä ja ideaaleja hyvästä opetta-

juudesta (ks. luku 2.1.2). Kulttuuriset käsitykset opettajan työstä ja vapaudesta 

siinä ovat siis moninaisia ja ristiriitaisiakin, mikä luo perustaa käsitysten tör-

mäyksille myös kouluyhteisön arjessa.  

Eräs kulttuuristen opettajan vapautta koskevien käsitysten ristiriita, joka 

nousi esiin aineistossamme, oli opettajuus vapaasti määriteltävänä – opettajuus 

muottina. Mikko esimerkiksi kritisoi opettajankoulutuksen antamaa yksipuolista 

kuvaa opettajuudesta: ”tää koko ala on tylsä, ulkoaopeteltu, semmonen jäykkä, 

jäykkä kupla”. Muutkin haastateltavat puhuivat siitä, että opettajuudesta näyt-

täisi olevan vallalla ahdas muotti, johon he eivät täysin sovi. Tähän kytkeytyvät 

myös työyhteisöjen vaikeasti kyseenalaistettava heteronominen oleminen eli so-

vinnaiset tavat, joiden mukaan on aina toimittu (Laine ym. 2018, 239) sekä jatku-

vuuden ja muutoksen dilemma (Salminen 2012, 81–134). Vapaasti määriteltävän 

opettajuuden ominaisuudeksi nousi tämän tutkimuksen aineistossa opettajan 

vahva autonomia, josta myös voi olla monenlaisia käsityksiä. Vapaa ja riippuma-

ton opettajan työ nousi aineistossa paikoittain ideaaliksi, jolloin autonomia kal-

listui negatiivisen vapauden ja jopa individualismin puolelle. Tämä ei ole mikään 

ihme, sillä autonomian käsite on epäselvä niin tutkimuksessa kuin käytännössä-

kin (Saukkonen & Räihä 2018). 

Toinen aineistostamme noussut vapauskäsitysten ristiriita on työyhteisössä 

individualistisen ja yhteisöllisen työkulttuurin välillä (ks. mm. Luukkaisen 2004, 
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Sahlberg 1998, Hargreaves 1995). Perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmien 

perusteet painottavat yhteistyötä ja yhteisöllisyyttä kasvatuksen ja opetuksen pe-

rustana. (OPS 2014, 17; LOPS 2015, 12–13). Tämä tarkoittaa yhteistyötä niin kou-

lun ulkopuolisten tahojen kuin oppilaitosten kesken sekä erityisesti koulun si-

säisten ryhmien välillä. Jo itsessään tämä asettaa opettajille yhteistyön vaatimuk-

sen. Kollegiaalinen toimintatapa kohtaa perinteisen tavan tehdä työtä, mikä ai-

heuttaa sen, että koulussa päätyvät vastakkain ja limittäin erilaiset kulttuuriset 

mallit: ajatus itsenäisestä ja yksinäisestä opettajasta, vaatimus yhteistyöstä ja uu-

denlainen ajatus itsenäisestä ja autonomisesta, mutta yhteisöllisestä opettajasta. 

Lisäksi koulun käytäntö asettaa omat reunaehtonsa yhteistyölle ja yksin tekemi-

selle. Tämä voi johtaa voi johtaa siihen, että opettaja kokee kouluyhteisön rajoit-

teena. (Lapinoja & Heikkinen 2010, 153.)  

Jos opettajan työn vapaus nähdään suhteessa toisiin ja opettajan työ toisista 

riippumattomana, työyhteisö ja kulttuuriset käsitykset nähdään rajoituksina 

omalle opettajuudelle. Ammatinvaihdon kannalta työyhteisön rajoittavana ko-

kemisen voi luokitella opettajan ammatista pois työntäväksi tekijäksi. Mitä 

enemmän tutkittavien henkilöiden autonomiassa korostui negatiivinen vapaus, 

sitä suurempi oli hankaus ympäristön ja kulttuuristen käsitysten kanssa. Tämä 

hankaus loi olosuhteet ammatinvaihtopäätöksen syntymiselle, mikä taas helpotti 

konkreettisiin ammatinvaihtomahdollisuuksiin tarttumista. Ulkoisista määritte-

lyistä pääsee eroon vaihtamalla ammattia sellaiseen, jota voi tehdä enemmän va-

paasti ja riippumattomasti omien arvostuksien mukaan kuin opettajan työtä. 

Postmoderni ajattelu näyttäytyy aineistossamme yksilöllisinä prosesseina 

identiteettityössä, vapauskäsityksenä suhteessa omaan itseen. Jos opettajan työ 

nähtiin individualistisena identiteettiprojektina eli opettajan työtä tehtiin poh-

jimmiltaan itseä ja itsen kehittämistä varten, työn vaihtaminen on luonnollinen 

kehityskulku siinä vaiheessa, kun työ ei enää tunnu mielekkäältä. Identiteetti-

työn näkökulmasta tässä tutkimuksessa ammatinvaihdossa korostuivatkin uu-

teen työhön tai ammattiin vetävät tekijät (ks. luku 3.2). Työyhteisö asettaa osal-

taan rajat identiteettiprojektin toteuttamiselle. Toisaalta jos työ nähdään identi-

teettiprojektina, niin törmäys työyhteisön kanssa ei välttämättä ole kovin suuri, 
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koska opettajan vapauden ja itsenäisyyden tavoittelu kohdistuu identiteetin ra-

kentamiseen eikä välttämättä niin käytännön työhön.  

Yhteiskunnassa, jossa työtä tehdään itseä varten, ammatinvaihto alkaa olla 

jo luonnollinen kehityskulku. Sitoutumattomuus on tyypillinen ilmiö postmo-

dernissa ajassa, jossa yksilö toimii omien valintojensa pohjalta ja etenee työssään 

ja elämässään tehden valintoja individualistisesti eli hänen parhaakseen (Almiala 

2008, 195). Tämänkin tutkimuksen perusteella voidaan sanoa, että jos työssä ei 

koeta riittävää autonomian tunnetta, mahdollisuutta toteuttaa omia periaattei-

taan tai seurata omia kiinnostuksen kohteitaan, on helpompi vaihtaa työpaikkaa 

tai ammattia. Sitoutuminen opettajan työhön tai varsinkaan työpaikkaan ei siis 

ole välttämättä enää edes opetusalan henkilöstössä hallitseva piirre (mm. Jokinen 

2013). Almialan (2008, 220) mukaan postmodernissa ajassa voidaan kyseenalais-

taa työhön sitoutumisen ja selkeän ammatillisen identiteetin tarpeellisuus nykyi-

sessä työelämässä. Postmodernin yksilön identiteetti on pirstaloitunut, jatkuvasti 

muotoutuva ja tilanteissa muuttuva, eikä sitä rakenneta enää niin vahvasti am-

matin ympärille. 

Kootusti esitettynä tämän tutkimuksen kontekstissa näyttää siis siltä, että 

ristiriitaiset vapauskäsitykset aiheuttavat hankausta yhteisössä ja opettajuus voi-

daan nähdä vapaan identiteettityön välineenä, mitkä molemmat osaltaan vaikut-

tavat ammatinvaihdon taustalla. Käsitys opettajan työstä vapaana ja riippumat-

tomana voi aiheuttaa hankausta yhteisössä ja toimia pois työntävänä tekijänä val-

mistellen olosuhteita ammatinvaihtopäätökselle. Opettajan työ postmodernin 

identiteettityön osana käsitetään lähtökohtaisesti osana omaa urapolkua, eikä 

ammatinvaihto näyttäydy niin suurena askeleena vaan pikemminkin jatkumona 

uralla. Tällöin huomio on uuden työn ja ammatin vetävissä tekijöissä, joiden pe-

rään on luonnollista lähteä tilaisuuden tullen.   
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7 POHDINTA 

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopäätökset 

Tutkimuksen tavoitteena oli ymmärtää paremmin ammatinvaihtoa ilmiönä ja 

prosesseja sen taustalla. Huomasimme tutkimuksen edetessä, että ammatinvaih-

toprosessi on tutkimuskohteena laaja. Ammatinvaihto on monisyinen prosessi, 

johon vaikuttavat monet kulttuuriset, yhteisölliset ja yksilölliset syyt. Mitä enem-

män siitä ymmärsimme aineistomme ja kirjallisuuden pohjalta, sitä enemmän se 

herätti kysymyksiä, ja tutkimusprosessimme olikin hyvin monimuotoinen. Lo-

pulta kuitenkin tulkitsimme aineiston pohjalta käsityksiä opettajan työn vapau-

desta ja rajoista sekä näiden käsitysten merkitystä ammatinvaihtokontekstissa. 

Ensimmäisenä tutkimuskysymyksenämme oli selvittää haastateltavien 

opettajuudelle ja opettajan työlle antamia merkityksiä. Nämä opettajuuden mer-

kitykset syntyivät aineistossamme usein suhteessa yhteisöön. Työyhteisö koet-

tiin rajoittavana omalle opettajuudelle, vaikka kokemukset olivatkin ristiriitaisia 

ja poikkeamiakin löytyi. Yhteisön kokeminen rajoitteena on olennainen tekijä, 

joka perustelee aineistosta tekemäämme tulkintaa haastateltavien käsityksestä 

opettajuudesta itsenäisenä, yksilöllisenä ja vapaana. Haastateltaville oli tärkeää 

saada tehdä opettajan työtä omien ihanteidensa mukaisesti ja tehdä opettajuu-

desta näköisensä. Opettajuus ja opettajan työ käsitettiin kehittymisen välineenä, 

joka sitoutuu autonomian positiiviseen vapauteen eli ammatilliseen hyvään pyr-

kimiseen ja postmoderniin käsitykseen identiteetistä pirstaleisena ja itse raken-

nettuna. Käsitys opettajuudesta yksilöllisenä identiteettityönä näkyi kolmella ta-

valla: tietoisena ammatinvaihtoon suuntautuneena valintana, henkilökohtaisen 

identiteetin etsimisenä ja opettajan työn riittämättömyytenä. Toisaalta opettajan 

työn haluttiin olevan vapaata ja riippumatonta, mikä linkittyy autonomian nega-

tiiviseen vapauteen eli ulkoisesta määräysvallasta irrottautumiseen ja vahvem-

min individualistisiin pyrkimyksiin. 
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Toisena tutkimuskysymyksenä selvitimme, millaisia kokemuksia tutki-

mushenkilöillä oli työyhteisöstä opettajuuden ja opettajan työn rajoittajana. Jat-

kokysymyksenä pohdimme, millaisiin käsityksiin työyhteisössä toimimisesta 

sen kokeminen rajoitteena pohjautuu. Eniten tutkimushenkilöt kokivat opetta-

juuden ja opettajan työn rajoittajina esimiehen heihin käyttämän vallan ja työyh-

teisön toimintakulttuurin odotukset. Rehtorin toiminnan asettamat rajoitteet il-

menivät selkeän johtamisen puutteena, arvoristiriitana, resurssipulana tai suo-

rana puuttumisena opetukseen. Kollegoiden oletetut odotukset työn rajoitteina 

ilmenivät vaikeutena tuoda erilaisuutta tai erityisosaamista esiin, avoimesta eri-

laisuuden näyttämisestä seuranneena torjuntana ja vastustuksena sekä yhteis-

työn ja tuen puutteena. Työyhteisön kokemista rajoitteena selitimme opettajan 

vapautta ja rajoja koskevien käsitysten ristiriidoilla. Näitä ristiriitoja olivat opet-

tajuus vapaasti määriteltävänä (autonomia) – opettajuus muottina (heteronomia) 

sekä individualistinen työkulttuuri – yhteisöllinen työkulttuuri. 

Lopullisena tutkimustavoitteenamme oli selvittää, mitä tutkittavien käsi-

tykset opettajuudesta ja käsitykset yhteisöstä työn rajoittajana tarkoittavat am-

matinvaihtokontekstissa. Tämän tutkimuksen kontekstissa näyttää siltä, että ris-

tiriitaiset käsitykset opettajan autonomiasta, työn vapaudesta ja rajoista aiheut-

tavat hankausta yhteisössä, ja että toisaalta opettajuus voidaan nähdä vapaan 

identiteettityön välineenä. Nämä molemmat ilmiöt vaikuttavat tulkintamme mu-

kaan osaltaan ammatinvaihdon taustalla. Käsitys opettajan työstä vapaana ja 

riippumattomana voi aiheuttaa hankausta yhteisössä ja toimia pois työntävänä 

tekijänä valmistellen olosuhteita ammatinvaihtopäätökselle. Opettajan työ post-

modernin identiteettityön osana käsitetään lähtökohtaisesti osana omaa urapol-

kua, eikä ammatinvaihto näyttäydy niin suurena askeleena vaan pikemminkin 

jatkumona uralla. Tällöin huomio on uuden työn ja ammatin vetävissä tekijöissä, 

joiden perään on luonnollista lähteä tilaisuuden tullen. Toisilla haastateltavilla 

yksittäiset julkilausutut syyt olivat merkittävämpiä ammatinvaihtoprosessissa ja 

toisilla taas opettajuuskäsityksillä oli enemmän painoarvoa. 
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Verrattuna aikaisempaan ammatinvaihtoa käsittelevään tutkimukseen 

tämä tutkimus sekä vahvensi aikaisempaa ymmärrystä ammatinvaihdosta il-

miönä että tuotti siihen uusia näkökulmia. Tämä on luonnollista, sillä uusien yk-

silöllisten tutkimushenkilöiden ja tutkijoiden myötä lähtökohdiltaan laadulli-

sessa aineistolähtöisessä tutkimuksessa tuotetaan uutena vähintään jäsennys tut-

kittavien kertomukseen ammatillisesta polustaan ja ammatinvaihdostaan. Yli-

päätään näiden yksilöllisten ammatinvaihtokertomusten, kokemusten ja käsitys-

ten näkyväksi tekeminen on meille tutkijoille ja toivon mukaan myös lukijoille 

merkityksellistä. Vaikka emme tässä tutkimuksessa pyri yleistyksiin, saimme tu-

lokseksi myös mahdollisia taustatekijöitä ammatinvaihdolle ja vertaamme niitä 

nyt aikaisempaan tutkimukseen ammatinvaihdosta. 

Almiala (2008) on merkittävimpiä suomalaisia ammatinvaihtoprosessin 

tutkijoita. Hän jakaa oman tutkimuksensa pohjalta työuramuutosprosessin kol-

meen pääasialliseen väylään: kriisi työuupumuksen seurauksena, kriisi työhön 

turhautumisen seurauksena ja intuitiivinen ajautuminen uuteen työhön ilman 

kriisiä. Meidän tutkimuksessamme turhautuminen ja työuupumus olivat kyt-

köksissä toisiinsa ja turhautuminen oli uupumusta eksplisiittisemmin ilmaistu. 

Turhautuminen tai kyllästyminen opettajan työhön ammatinvaihdon väylänä 

ovat olleet näkyvissä myös muualla (Jokinen ym. 2013, 40). Nämä väylät kytkey-

tyivät tutkimuksessamme työyhteisön kokemiseen rajoitteena, autonomia-hete-

ronomia -suhteeseen ja työkulttuurieroihin, mutta kriisit eivät meidän tutkimuk-

sessamme olleet uramuutosta laukaisevia tekijöitä vaan pikemminkin intuitii-

vista muutosvalmiutta aiheuttavia tekijöitä. Myös Honkimäki (2014, 50) näki 

uralla etenemisen taustalla intuitiivista valmiutta muutoksiin tai tietoista pyrki-

mystä eteenpäin. Meidän tutkimuksestamme löytyi puhtaasti ajautuvia urapol-

kuja, joihin liittyivät sopivaan aikaan sattuneet työtilaisuudet ja muutokset elä-

mäntilanteissa (ks.  Almiala 2008; Jokinen ym. 2013, 40; Mäkelä 2014, 57; Martin 

& Pennanen 2015, 26) sekä tietoisia pyrkimyksiä ammatinvaihtoon. Uutena nä-

kökulmana ammatinvaihtoprosessiin löysimme näkemyksen opettajan työstä 

välineenä, jolloin opettajan ammatti on jo lähtökohdiltaan valmistautumista jo-

honkin muuhun työhön. 
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Ammatinvaihdon syitä, erityisesti opettajien itsensä julkilausumia syitä, on 

usein luokiteltu ammatista pois työntäviin ja sieltä vetäviin syihin (Honkimäki 

2014). Tässä tutkimuksessa julkilausutut syyt olivat usein vetäviä, mutta pois-

työntäviä syitä löytyi enemmän piiloisesti taustalla vaikuttavina tekijöinä. Vetä-

vien syiden korostunut merkitys ammatinvaihdossa on huomattu myös aiemmin 

(Mäkelä 2014, Jokinen ym. 2013, Almiala 2008). Kaikkia muissa tutkimuksissa 

havaittuja syitä ammatinvaihdolle ei tietenkään löytynyt omasta tutkimukses-

tamme, sillä tutkimme laadulliseen tapaan varsin pientä tutkimusjoukkoa, mutta 

vastaavuutta löytyi. 

Opettajan työstä poistyöntäviä tekijöinä on aikaisemmassa tutkimuksessa 

nähty esimerkiksi työn muuttuminen raskaaksi ja kuormittavaksi, työnkuvan 

muuttuminen, työn vaatimusten lisääntyminen, työuupumus (Almiala 2008, 

135–150; Jokinen ym. 2013, 36–37; Martin & Pennanen 2015, 28) ja matala työtyy-

tyväisyys (Worth ym. 2018). Tässä tutkimuksessa työn raskaudesta ja työnkuvan 

muuttumisesta puhuttiin ammatinvaihdon yhteydessä, mutta pääasiassa pois-

työntävät intuitiivista ammatinvaihtohalua lisäävät syyt liittyivät enemmän han-

kaukseen työyhteisön kanssa. Tämäkin mahdollisuus on toki huomioitu jo aikai-

semmassa tutkimuksessa (Jokinen ym. 2013, 40; Almiala 2008). Sen sijaan oppi-

laiden aiheuttamiin ongelmiin tai hankaliin vanhempiin (Jokinen ym. 2013, 36–

37), koulujen sisäilmaongelmiin (Honkimäki 2014) tai vakituiseen virkaan tai al-

haiseen palkkaan (Jokinen ym. 2013, 40; Martin & Pennanen 2015, 28) liittyvät 

pois työntävät ammatinvaihtosyyt eivät näkyneet tutkimuksessamme.  

Minäpystyvyyden puutteen eli opettajan kokemuksen omasta osaamatto-

muudestaan on katsottu ennustavan ammatinvaihtohalukkuutta (Goddard & 

Goddard 2006; Bruinsma & Jansen 2010; Lindberg & Pitkäniemi 2013, 69), vaikka 

koetusta pystyvyydestä on myös ristiriitaisia tuloksia Carless & Arnup (2011, 88). 

Tässä tutkimuksessa vain yksi tutkittavista nosti esiin kokemaansa epävar-

muutta ja osaamattomuutta työssään opettajana ja myös hänellä ammatinvaih-

don laukaisevat tekijät liittyivät enemmän työyhteisöön. Muiden tutkittavien 

kertomuksista oli enimmäkseen tulkittavissa vahvaa minäpystyvyyden koke-
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musta itse opetustilanteista ja mahdollinen minäpystyvyyden puute liittyi lä-

hinnä toimintaan työyhteisössä. Myöskään muista tutkimuksista ei juuri nouse 

esiin opettajia, jotka olisivat kokeneet epäonnistuneensa opettajina ja vaihtaneet 

sen vuoksi ammattia (ks. mm. Almiala 2008, Jokinen 2013, Worth ym. 2018), 

vaikka ammatinvaihtoon yleisessä keskustelussa liittyy helposti käsitys epäon-

nistumisesta. Onko käsitys epäonnistumisesta täysin väärä vai onko ammatin-

vaihtotutkimuksiin vain vaikea saada osallistujia, jotka kokisivat itsensä epäon-

nistuneiksi opettajiksi? Vai eikö epäonnistumisia haluta nostaa esiin? 

Tutkimuksemme vahvisti erityisesti aikaisemmista tutkimuksista löydet-

tyjä toiseen ammattiin vetäviä syitä ammatinvaihdolle. Yksi tällainen merkittävä 

syy on halu vaihtaa uralle, jossa opettajien päätäntä- ja vaikutusvalta omaan työ-

hönsä lisääntyi merkittävästi (Almiala 2008, 177; Honkimäki 2014, 51). Tämä 

näyttäytyi meidänkin tutkimuksessamme merkittävänä ammatinvaihdon syynä 

ja se voidaan liittää ristiriitaisiin käsityksiin autonomiasta opettajan työssä. 

Muita vetäviä syitä aiemmassa tutkimuksessa olivat esimerkiksi halu itsensä ke-

hittämiseen, uusien haasteiden kohtaamiseen ja uralla etenemiseen tai ylenemi-

seen (Jokinen ym. 2013, 36–37; 40; Mäkelä 2014; 56) tai mahdollisuus käyttää 

omaa asiantuntijuuttaan paremmin (Mäkelä 2014, 56; Almiala 2008, 179). Nämä 

kaikki näkyivät myös tämän tutkimuksen tuloksissa ja ne voidaan liittää post-

moderniin identiteetin rakennusprosessiin. Opettajien ammatinvaihtoon kyt-

ketty vahva toimijuus (Almiala 2008, Hökkä ym. 2010) oli huomattavissa myös 

tässä tutkimuksessa. Opettajien siirtymistä urallaan toisaalle tai eteenpäin ope-

tusalalla voikin ajatella uraa jatkavana ammatillisena oppimisprosessina, jossa 

yksilö pystyy käyttämään aiemmassa ammatissa hankittua tietotaitoa uudessa 

ammatissaan (Almiala 2008). 

Kokonaisuutena tutkimuksemme toi uutena näkökulmana ammatinvaihto-

tutkimukseen käsitykset opettajuudesta ja opettajan työn autonomiasta yhtei-

sössä. Aikaisemmin on tutkittu sekä opettajuutta (ks. luku 2.1) että autonomiaa 

ja individualismia (ks. luku 2.2.) että yhteisöä (ks. luku 2.3), mutta niiden suh-

detta ammatinvaihtoon ei ole juurikaan tutkittu. Me löysimme ristiriitaisia käsi-

tyksiä ihanteellisesta opettajuudesta sekä opettajan työn vapaudesta ja rajoista, 
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ja näyttää siltä, että näiden käsitysten ristiriita voi aiheuttaa hankausta työyhtei-

sössä ja lisätä ammatinvaihtohalukkuutta. Yhdistimme autonomian ja hete-

ronomian ristiriidan työyhteisössä ammatinvaihtoon ilmiönä, ja erittelimme ai-

neistosta autonomian negatiivisen ja positiivisen vapauden ilmentymiä ja jopa 

individualismia. Samansuuntaisia löydöksiä opettajuuden ideaalien työhön kiin-

nittymistä vähentävästä voimasta löytyy opettajuustutkimuksen puolelta (ks 

Luukkainen 2000, Soini ym. 2012). 

Toisaalta uuden näkökulman ammatinvaihtotutkimukseen toi myös löy-

döksemme opettajuudesta lähtökohtaisesti välineenä toiseen ammattiin hakeu-

tumiselle. Tämä ajatus linkittyy Väisäsen (2001, 45) uralla etenemisen orientaati-

oon, mutta meidän aineistossamme ajatus opettajuudesta oli vielä selvemmin vä-

lineellinen. Tämä on mielenkiintoista, sillä opettajuus on pitkään nähty kutsu-

musammattina (Luukkainen 2004, 54–55; Linden 2010) ja opettajankoulutukseen 

pääseminen nähdään myös vaikeana, jolloin helposti voidaan ajatella, että opet-

tajan työura valittaisiin pelkästään opettajan työn vuoksi. Vuosituhannen alun 

tutkimuksessa varman ja valveutuneen opiskelupäätöksen tehneet opettajat oli-

vat tyytyväisempiä ja sitoutuneempia työhönsä kuin valveutumattomat (Räisä-

nen 1996; Hartikainen & Hartikainen 2001; Kämäräinen & Rainerma 2001). Onko 

nykyisessä työelämässä ja yhteiskunnassa kuitenkaan edes mahdollista olla täy-

sin varma ammatinvalinnastaan tai valveutunut valinnan seurauksista? 

Toisaalta hakijat eivät edes välttämättä tavoittele varmuutta vaan seuraa-

vaa askelta itsensä etsimisen tiellä, sillä ammatti- ja koulutusvalintojen vaihtami-

sella ei ole postmodernin identiteetin rakentamisen aikana kovin suurta stigmaa 

(Lyons, Schweitzer & Ng 2015). Työhön kiinnittymisen, sitoutumisen ja selkeän 

ammatillisen identiteetin tarpeellisuus nykyisessä työelämässä voidaan kyseen-

alaistaa, sillä postmodernin yksilön identiteetti on pirstaloitunut, jatkuvasti muo-

toutuva ja tilanteinen, eikä sitä rakenneta enää niin vahvasti ammatin ympärille 

(Almiala 2008, 195; 209; 218–222). 

Tämän tutkimuksen tuloksia voidaan soveltaa esimerkiksi työyhteisöjen 

vuorovaikutuksen ja työkulttuurin kehittämiseen sekä ammatinvaihtoa harkitse-

vien opettajien tai opiskelijoiden pohdinnan tukena. Saukkosen ja Räihän (2018) 
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sanoin on tärkeää tiedostaa opettajuuteen ja opettajan työhön liittyviä ristiriitai-

sia vaatimuksia. Lisäksi opettajan työhön vahvasti liitetty autonomian käsite on 

epämääräinen, joten opettajan työn rajojen sekä autonomia–heteronomia -suh-

teen käsittely avoimesti voi helpottaa opettajien työyhteisössä toimimista. Näin 

vapaudenkaipuu ja tarve vapautua ulkoapäin tulevasta määrittelystä eivät vält-

tämättä nousisi opettajien mielessä enää niin suuriksi kysymyksiksi. 

Työyhteisöissä voisi tämän tutkimusten tulosten pohjalta myös tarkastella 

koulun työkulttuuria, sen vaatimuksia ja sitä onko kaikilla työkulttuurista yhtei-

nen näkemys. Opettajien työ on ohjata oppilaita yhteisöllisyyteen (OPS 2014), 

mutta missä määrin se on mahdollista, jos opettajien omaa työtä ohjaavat indivi-

dualistiset periaatteet. Opettajan osaamista taas tarkastellaan tällä hetkellä vah-

vasti opettajan yksilöllisenä ominaisuutena, vaikka yhteisöllisen asiantuntijuu-

den ja osaamisen piirteet nähdään opettajan työssä yhä enenevässä määrin olen-

naisina ja niiden tiedetään tutkimuksen perusteella olevan opettajan työn keskei-

siä voimavaroja (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004; Leana 2011; Vangrieken 

ym. 2015). Opettajuudesta on vallalla yksilöllinen puhe myös tutkimuksessa, 

jossa jokainen saa toteuttaa omaa persoonaansa oman mielensä mukaan, mutta 

kuitenkin samaan aikaan on vallalla enemmän ja vähemmän julkilausuttuja ris-

tiriitaisia vaatimuksia hyvästä opettajuudesta. Tämän ajan yhteiskunnallinen 

myytti ja myös opettajia koskeva myytti voisi olla illuusio vapaudesta ja autono-

misuudesta, siitä että jokainen voi olla oman työnsä herra. 

Lopulta koulun täytyy kuitenkin myös sopeutua yhteiskunnalliseen yksi-

lölliseen käsitykseen ihmisen työurasta, sillä koulu on paitsi yhteiskunnan kehit-

täjä myös sen toisintaja (Linden 2010). Ajatus itseään jatkuvasti kehittävästä ih-

misyksilöstä on tyypillinen nykyajalle, eikä se välttämättä tarkoita itsekkyyttä tai 

sitä etteikö voisi olla hyvä työyhteisön jäsen. Koulujen täytyy myös sopeutua sii-

hen, että ammatinvaihtoprosessi on nykypäivänä normaalia, eivätkä entiset 

opettajat laaja-alaisine asiantuntemuksineen välttämättä mene uusissa amma-

teissaan hukkaan edes yhteiskunnan kannalta. Tosin yleensä myös tutkimuksissa 
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esitellään vain lopputulokseltaan ammatinvaihtajan kannalta onnistuneita am-

matinvaihtokertomuksia. Onko opettajien ammatinvaihto joskus epäonnistu-

nutta heille itselleen vai voiko opettajan koulutuksella tosiaan tehdä mitä vain? 

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet 

Laadullista tutkimusta arvioitaessa tärkeämpää on pohtia tutkimuksen luotetta-

vuutta yleisesti kuin tarkastella sitä perinteisten luotettavuuskäsitteiden, kuten 

tutkimuksen reliabiliteetin eli tutkimustulosten toistettavuuden tai validiteetin 

eli tutkimuksen uskottavuuden kautta. Tuomi ja Sarajärvi (2018, 160–161) ky-

seenalaistavat edellä mainitut määrällisen tutkimuksen piiristä tulleet arviointi-

kriteerit liian epämääräisinä laadulliselle tutkimukselle. Luotettavuuden arvioin-

nissa he peräänkuuluttavat tutkimuksen kokonaisuuden hallintaa. (Tuomi & Sa-

rajärvi 2018, 163.) Kiviniemi (2018, 73–75) pitää keskeisenä luotettavuuden osa-

alueena tutkimusraportin johdonmukaisuutta ja tulkinnan läpinäkyvyyttä. Yksi-

tyiskohtainen tutkimusprosessin kuvaus antaa lukijalle mahdollisuuden arvi-

oida tutkimuksen tuloksia (Tuomi & Sarajärvi 2018, 164) ja sitä, kuinka uskolli-

nen tulkinta on tutkimuksen aineistolle (Huusko & Paloniemi 2006, 169). 

Koska tutkimusprosessimme on ollut monivaiheinen ja suunta on tarken-

tunut tutkimuksen kuluessa useaan otteeseen (ks. luku 4.2), on hyödyllistä palata 

tutkimuksen alkuun ja aineiston keruuseen ja pohtia sen merkitystä tutkimuksen 

luotettavuudelle. Keräsimme haastateltavat pääosin lumipallo-otannalla, mutta 

joukossa on myös satunnaisia tiedonantajia, joiden pienikin määrä lisää tutki-

muksen luotettavuutta (Patton 2002, 240–241). Osa haastateltavista oli toiselle 

tutkijoista jo aiemmin tuttuja, mikä saattaa aiheuttaa haastattelutilanteeseen roo-

liodotuksia, esimerkiksi opettaja-oppilas-suhteen tiimoilta, mutta toisaalta tut-

tuus voi helpottaa haastattelutilanteen vuorovaikutuksen rakentumista (Ruusu-

vuori & Tiittula 2009, 29).  

Haastattelu on vuorovaikutuksellisuutensa vuoksi vaikutuksille alttiimpi 

aineiston keräysmuoto kuin vaikka kyselylomake tai kirjoitelma, mutta haastat-
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telussa on myös mahdollisuus kysyä selkeyttäviä jatkokysymyksiä. Tutkimus-

henkilöiden henkilökohtainen tapa kertoa kokemuksistaan vaikutti vastausten 

laajuuteen. Samasta syystä haastateltava saattoi myös painottaa jotain teemaa ja 

jokin toinen asia jäi kertomatta. Annoimme tälle mahdollisuuden, jolla pyrimme 

siihen, että tilaa on juuri niille kokemuksille, joista tutkittava haluaa kertoa (Met-

sämuuronen 2006, 170).  

Aineiston tulkinnan ja merkitysten kuvaamisen täytyy tehdä aineistolle oi-

keutta (Moilanen & Räihä 2010, 53). Tässä tutkimuksessa kysyimme haastatte-

lussa opettajantyön jättäneiden yksilöllisestä ammatinvaihtoprosessista, mutta 

päädyimme tarkastelemaan vastauksista nousseita yleisiä käsityksiä. Tämä tut-

kimuskohteen vaihdos prosessikuvauksesta ja kokemuksista käsitysten tutkimi-

seen vaati enemmän tulkintaa kuin jos olisimme kysyneet suoraan käsityksistä. 

Myös yksilön oikeuksien ja jopa individualismin korostumiseen tutkimusaineis-

tossamme voi vaikuttaa se, että lähtökohtaisesti tiedonantajat kertoivat minäkes-

keisen kertomuksen, koska pyysimme heitä kertomaan omasta ammatillisesta 

prosessistaan. Toisaalta tulkintamme yhteisöstä vapaan opettajuuden rajoitta-

jana on perusteltu, sillä haastateltavat puhuivat paljon yhteisöstä rajoittavana te-

kijänä.  

Tulkinta on myös tarpeen, sillä pintatason havainnot aineistosta ovat mer-

kitysrakenteiden tulkinnassa riittämättömiä (Moilanen & Räihä 2010, 59). Tutki-

muksemme hermeneuttisen ulottuvuuden vuoksi on pidettävä mielessä, että tut-

kimus ei pyri yksiselitteisyyteen eikä yleisyyteen siinä mielessä, että aineiston 

yksilölliset ja monimerkitykselliset piirteet häivytettäisiin (Laine 2010, 42). Tul-

kinta on aina riippuvainen tulkitsijasta. Tässäkin tutkimuksessa, samalla aineis-

tolla, eri tutkijat voisivat saada erilaisia tuloksia. Jälkikäteen pohdimme, että tul-

kintojen oikeellisuutta olisi voinut kysyä suoraan haastateltavilta lähettämällä 

tulokset heille kommentoitaviksi. Tässä kohtaa on kuitenkin muistettava, että 

tutkijoiden tulkinnat ja tutkittavien luomat merkitykset eivät välttämättä kos-

kaan kohtaa. Lukija voi arvioida tekemiämme huomioita aineistositaattien ja tar-

kan tutkimuksen kulun kuvauksen avulla (Huusko & Paloniemi 2006, 170). Tut-

kimuksessamme tekemiemme tulkintojen luotettavuutta lisää myös se, että 
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meitä on ollut jokaisessa tutkimuksen vaiheessa kaksi tutkijaa ja olemme pohti-

neet havaintoja yhdessä.  

Opinnäytetyön tarkoituksena on kasvattaa paitsi yleisön tietämystä tutki-

tusta aiheesta myös tekijöiden ymmärrystä tutkimuksenteosta. Tämä voidaan 

laskea työmme ansioksi. Olemme selvittäneet opettajien ammatinvaihtoa il-

miönä monelta kantilta ja tutkimus on imaissut meidät mukaansa. Emme myös-

kään ole pakottaneet tutkimusprosessia päätökseen lyhyessä ajassa, vaan 

olemme antaneet ajatuksille ja pohdinnalle aikaa. 

Tutkimuksemme on nostanut esille ristiriitoja yhteisöllisyyden ja opettajan 

yksilöllisten prosessien sekä ammatillisen autonomian välillä. Tutkimus toteu-

tettiin laadullisena tutkimuksena, jonka aineistona toimi seitsemän haastattelua. 

Pohdimmekin, että aihetta olisi syytä tutkia laajalla määrällisellä aineistolla tut-

kimusjoukkona sekä alanvaihtajat että opettajan ammatissa jatkaneet. Määrälli-

sen aineiston avulla olisi mahdollista selvittää millaisia käsityksiä opettajilla ylei-

sesti ottaen on opettajan työn luonteesta, vapaudesta ja rajoista. Määrällisen ver-

tailevan tutkimuksen avulla voisi selvittää eroavatko ammattia vaihtaneiden ja 

ammatissa pysyneiden opettajien opettajuuskäsitykset toisistaan ja laadullisen 

tutkimuksen avulla voisi selvittää lisää näiden mahdollisten käsityserojen luon-

netta.  

Opettajat ja opettajan työ ovat jatkuvasti esillä perinteisessä ja sosiaalisessa 

mediassa, jossa opettajat valittavat uupumusta ja suunnittelevat alanvaihtoa. 

Kommenttikentät täyttyvät opettajien kokemuksista ja turhautumisesta. Tutki-

mukset opettajien työoloista kertovat samaa, opettajat ovat tyytymättömiä työ-

hönsä (Länsikallio, Kinnunen & Ilves 2018). Mediassa taas uutisoidaan opettaja-

pulan yllättävän tulevaisuudessa (YLE 9.1.2019). Ei riitä, että opettajaksi valmis-

tuvat siirtyvät intoa puhkuen työelämään, jos he eivät sinne jää. Opettajankoulu-

tus ei perinteisesti käsittele ristiriitoja, joita työelämässä kohdataan. Tutkimus, 

joka keskittyisi opettajaopiskelijoiden käsityksiin tulevan työnsä rajoista sekä va-

paudesta, auttaisi opettajankoulutusta mukautumaan nykypäivän opettajuuden 

ja koulun haasteisiin. Opettajuuskäsityksiä tai käsityksiä ammatinvaihdosta 

voisi toisaalta tutkia myös opetusalan ulkopuolisilla henkilöiltä joko laadullisilla 
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haastatteluilla, laajalla määrällisellä kyselyllä tai diskurssintutkimuksena media-

tekstiaineistosta. Tämä heijastelisi yhteiskunnallisessa keskustelussa ja arjessa 

nykyään vallitsevia opettajakuvia, jotka väistämättä vaikuttavat myös sekä tule-

viin että työssä oleviin opettajiin. 

Toisaalta tulevassa tutkimuksessa voisi olla hyvä huomioida laajemmin 

myös postmoderni ajatus yksilöllisyydestä opettajan työelämässä. Jos yhteiskun-

nallinen ajatus on, että yksilön työura koostuu erilaisista töistä ja alanvaihto on 

todennäköistä ja jopa suotavaa, ja että työ on ensisijaisesti itsensä toteuttamisen 

ja kehittämisen väline, olisi kiinnostavaa tutkia tällaisen ajattelun heijastumista 

koulumaailmaan. Voisikin olla hyvä selvittää, kuinka tutkimuksessamme esille 

noussut minä-suuntautunut ajattelu ja toiminta näkyvät työssä olevilla opetta-

jilla, jotka eivät koe tarvetta vaihtaa alaa. Tälle ajalle on tyypillistä korostaa yksi-

löllisyyttä, ja tämän yksilöllisyyden vaikutuksia on tarpeellista tutkia eikä sitä 

tule ottaa pelkästään itsestäänselvyytenä. 
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LIITTEET 

Liite 1. Haastattelurunko ja ennakkotehtävä 

Ennakkotehtävä: 

Mieti omaa polkuasi OPETTAJAKSI ja OPETTAJANA. Kirjaa ylös tapahtumia 

tai ajanjaksoja, jotka koet tärkeiksi matkallasi siihen pisteeseen, jossa ammatilli-

sesti olet nyt. 

Haastattelurunko: Millainen prosessi on opettajien ammatinvaihdon takana? 

Teema 1. Lähtökohdat opettajan ammattiin hakeutumiselle 

1. Millaisia kokemuksia sinulla on omasta kouluajasta/opettajista? 

2. Miksi valitsit opettajan ammatin? Muita vaihtoehtoja? 

Teema 2. Opettajankoulutus ja muu koulutus 

1. Kerro opettajankoulutuksesta. (Sisäänpääsy, kauanko kesti, erikoistumi-

set, sijaisuuksia opintojen aikana, opintojen merkitys omalle opettajuu-

delle) 

2. Kerro muista mahdollisista koulutuksistasi. 

Teema 3. Työ opettajana 

1. Kerro (opettajan)työelämään siirtymisestä. 

2. Mikä oli sinulle tärkeää opettajana? 

3. Millaisena opettajana näit itsesi? Millainen opettaja halusit olla? 

4. Kerro työelämästäsi opettajana. (millaisissa kouluissa, työyhteisöissä, 

työssä jaksaminen, työtä rajoittavat ja tukevat tekijät, työnkuvan muutos) 

Teema 4. Ammatinvaihto 

1. Kerro ajasta, jolloin aloit ajatella ammatinvaihtoa.  

2. Miksi lopulta vaihdoit ammattia? 

3. Kerro siitä ajanjaksosta, kun lopetit opettajan työt. 

Taustatiedot: 

Ikä, työvuodet 
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Onko vielä jotain, mitä haluat kertoa? Jos tulee jotain mieleen jälkikäteen, laita 

sähköpostia. 

 

Liite 2 Kronologiset tiivistelmät tutkittavien kertomuksista 

1. ”Marjon” tarina 

Marjolla oli pääsääntöisesti hyvät kokemukset omista opettajistaan. Hän oli lap-

sena ja nuorena kiltti ja miellyttämishaluinen, joten hankauksia ei ollut opettajien 

kanssa. Ala-asteella Marjolla oli työlleen erittäin omistautunut opettaja, joka har-

joitti siihen aikaan harvinaista taidepainotteista kasvatusta ja kohtasi oppilaansa. 

Marjo arvosti tätä opettajaansa suuresti. Yläkoulussa hänen kokemuksensa mu-

kaan osa opettajista oli päteviä, kun taas muutamat toimivat hyvinkin sopimat-

tomasti. 

    Lukion jälkeen Marjo ei tiennyt mitä haluaisi seuraavaksi tehdä, mutta 

hän tiesi haluavansa joka tapauksessa opiskelemaan. Hän ei päässyt kahteen en-

simmäiseen opiskelupaikkaan, joten hän päätyi luokanopettajakoulutukseen. 

Marjo kuvaa valintaa turvallisuushakuiseksi, sillä opettajankoulutuksesta oli 

mahdollisuus saada valmiudet tiettyyn ammattiin ja varmempi työpaikka. Mis-

sään vaiheessa Marjo ei kokenut varsinaista paloa ryhtyä opettajaksi ja hän kuvaa 

valintaa kypsymättömäksi. 

    Opettajankoulutuksen sisältö oli Marjolle pettymys, mutta hän ei uskal-

tanut vaihtaa alaa kesken opiskelujen. Kasvatustieteelliset sisällöt olivat itsessään 

kiinnostavia, mutta opettajankoulutuksessa asioita käsiteltiin pinnallisesti eikä 

mihinkään syvennytty. Opiskelutapa ei soveltunut Marjolle. Monet opiskeltavat 

asiat tuntuivat tulevan ammatin kannalta myös turhilta, mutta taito- ja taideai-

neista Marjo piti. Harjoittelut Marjo koki jännittäviksi ja pelottaviksi, eikä hän 

saanut niissä kovin paljon tukea. Marjo kuvaa myös opiskelujen jatkamisen vas-

toinkäymisistä huolimatta turvallisuushakuiseksi valinnaksi. Marjo jopa pitkitti 

työelämään siirtymistä opiskelemalla lisää, sillä työelämä tuntui pelottavalta. 

Myös sijaisuuksien tekeminen tuntui ujolle ja aralle opettajaopiskelijalle liian pe-

lottavalta opintojen aikana. 
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    Työelämään siirtymistä Marjo kuvaa myös pelottavaksi, mutta toisaalta 

hän sai siitä myös nostetta elämäänsä. Aluksi Marjo teki lyhyehköjä sijaisuuksia 

ja opiskeli samalla taideaineita. Sitten hän sai vuoden sijaisuuden haastavien op-

pilaiden pienluokasta. Marjo olisi saanut jatkaa luokan kanssa seuraavankin vuo-

den, mutta yksityiselämän muutosten takia hän lähti eri kaupunkiin projekti-

työntekijäksi opetusviraston projektiin. Seuraavaksi hän sai sijaisuuden ensim-

mäiseltä luokalta pienestä koulusta, missä hän ei kuitenkaan voinut enää jatkaa. 

Marjo kuvaa tätä sijaisuutta ihanaksi. 

Marjon ammatinvaihtopäätös syntyi, kun hän oli sijaisena innovatiivisessa 

ja kehittämisintoisessa koulussa. Hän koki arvoristiriitaa koulun toimintakult-

tuurin ja myös rehtorin kanssa, sillä pedagoginen opetussisällön kehitysinto 

meni hänen mielestään oppilaiden edelle. Marjo nääntyi pedagogiseen kehitys-

intoon. Ammatinvaihtopäätökseen vaikutti myös, että Marjon mielessä koulu-

maailmassa ei ole aikaa kohdata oppilaita ja heitä arvioidaan ja mitataan jatku-

vasti, mikä ei Marjon mielestä anna rauhaa kasvulle. Viimeinen tikki päätökselle 

oli, kun rehtori ei ottanut vakavasti oppilashuoltoa. 

Ammatinvaihtopäätöksen jälkeen Marjo teki vielä jonkin verran sijaisuuk-

sia, mutta alkoi vähitellen siirtyä vapaan sivistystyön puolelle. Yhteensä Marjo 

ehti tehdä luokanopettajan sijaisuuksia noin 6-7 vuotta. Tämän jälkeen hän on 

tehnyt pitkään töitä taiteen perusopetuksessa ja kokee sen unelmatyönä, jossa 

hän saa toteuttaa tärkeänä pitämäänsä ihmisten kohtaamista. 

Jälkikäteen ajateltuna Marjo kokee, että opettajankoulutus sekä työvuodet 

opettajana ovat johtaneet hyvään ja auttaneet häntä kasvamaan ihmisenä. Valin-

nat olivat siinä hetkessä vääriä, mutta auttoivat häntä eteenpäin elämässään. 

 

2. “Minnan” tarina 

Minnalla on erittäin hyvät kokemukset omasta kouluajastaan, hän on aina pitä-

nyt koulusta ja omat opettajat ovat olleet hänelle tärkeitä. Erityisesti alakouluai-

koja hän pitää kimmokkeena opettajan uran valitsemiselle. Alakouluaikojen kou-

lun ulkopuolelle laajeneva oppiminen ja kehittämishenkisyys ovat kantaneet 

Minnaa jopa hänen nykyiseen työhönsä asti. 
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    Ajatus opettajan ammatista syntyi uudestaan lukiossa, Minnaa houkut-

teli ammatin monipuolisuus. Lukion jälkeen Minna suunnitteli aluksi välivuotta, 

mutta päätti käydä kokeilemassa luokanopettajakoulutuksen pääsykokeita ja 

pääsikin jo sillä kerralla sisään. 

    Opettajankoulutuksessa kaikki oli uutta ja kiinnostavaa, vaikkakin kou-

lumaista. Minnaa viehättivät sekä koulutuksen käytäntö että teoreettinen puoli. 

Opiskeluaikana tehdyt sijaisuudet olivat hyviä kokemuksia ja niistä hän kokee 

saaneensa enemmän irti kuin harjoitteluista, jotka tuntuivat sirpaleisilta ja hie-

man keinotekoisilta. Minna valmistui jo neljässä vuodessa luokanopettajaksi eri-

koistumisaineinaan liikunta ja biologia. Myöhemmin Minna on miettinyt, että 

hän olisi voinut jatkaa opiskeluja pitempäänkin, sillä opiskelunälkää jäi vielä.  

Valmistumisen jälkeen Minna pääsi töihin hyvin pieneen kyläkouluun. 

Aluksi Minna toimi väliaikaisena opettajana, seuraavaksi hän sai vakinaisen vi-

ran ja lopulta yleni muutaman vuoden kuluttua koulunjohtajaksi. Minna oli tii-

viisti mukana myös kyläyhteisön elämässä “kansankynttilämeiningillä”, mikä 

sopi hänelle. Koulunjohtajana hän pääsi pitämään koulua omalla tavallaan, ke-

hittämään opetusta ja jopa valitsemaan työkavereitaan. Koulun ulkopuolelle laa-

jeneva oppiminen ja kyläyhteisön mukanaolo olivat hänelle tärkeitä opettajana.  

Minna on täydennyskouluttanut itseään lähes jatkuvasti valmistumisen jäl-

keen. Hän on kuitenkin säilyttänyt kiinteän yhteyden kouluun ja päässyt näin 

soveltavaan oppimaansa heti käytännössä ja toteuttamaan erilaisia projekteja op-

pilaiden kanssa. Minna ehti aluksi työskennellä samalla koululla noin 18 vuotta, 

joista hän oli noin 2-3 vuotta poissa hankkeiden, virkavapaiden ja tutkimustyön 

takia. Kun kyläkoulu lakkautettiin, Minna työskenteli uudella kirkonkylän kou-

lulla vielä neljä vuotta. 

Siirto uudelle koululle vaikutti yhtenä tekijänä Minnan ammatinvaihtopää-

tökseen. Kirkonkylän koululla koulukulttuuri ei enää ollutkaan niin kehitys-

myönteinen ja tämän muuttamiseen olisi vaadittu riviopettajalta paljon panos-

tusta. Lisäksi Minna halusi viimeistellä väitöskirjaansa, joka oli lähtenyt liikkeelle 

opiskelujen ja monenlaisen opetuksenkehitystyön seurauksena. 
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Nykyiseen työhönsä hallinnon virkamiehenä Minna päätyi, kun sattumalta 

huomasi kiinnostavan työtarjouksen. Hänen itsensä mukaan työ on looginen jat-

kumo Minnan opettajantyössä ja jatko-opiskeluissa tekemälle kehitystyölle. Hän 

koki vaihtaneensa alaa useasti jo luokanopettajana toimiessaan, mutta jatka-

neensa kuitenkin opetuksen kehitystyötä eri konteksteissa. Minna piti kovasti 

opettajan työstä, mutta pelkkä opettajan työ ei riittänyt hänelle. 

 

3. “Pekan” tarina 

Pekka tulee opettajasuvusta ja koulunkäynti oli hänelle aina mukavaa, vaikka 

opettajaperheen poikaa pidettiinkin kylällä tarkkaan silmällä. Lukion jälkeen 

Pekka hakeutui suoraan opettajankoulutukseen. Hän perustelee koulutusvalin-

taansa sillä, että halusi olla tekemisissä ihmisten kanssa. Hän oli myös saanut 

erilaisissa nuorisoprojekteissa ja harrastustensa kautta kokemusta monenlaisista 

ihmisistä, ryhmistä ja ohjaamisestakin. Hän haki myös oikeustieteelliseen, mutta 

ei päässyt sisään. Opettajankoulutukseen Pekka sen sijaan pääsi ensiyrittämällä. 

Pekan opiskeluaikana opettajankoulutus oli vielä vanhamuotoinen opisto-

mainen kolme vuotta kestävä koulutus. Pekka kuvaa opiskelua koulumaiseksi, 

tiivistahtiseksi ja ennalta strukturoiduksi. Harjoitteluja oli suhteessa opiskeluajan 

pituuteen paljon. Pekka oli innostunut opiskelusta ja koki ne helpoiksi kokonai-

suudessaan. 

Opiskelujen jälkeen Pekka siirtyi suoraan opettamaan suhteellisen isoon 

kouluun, jossa oli paljon vastavalmistuneita opettajia mutta myös jo kauemmin 

töissä olleita. Monimuotoisessa työyhteisössä oli hyvä olla ja kollegat oppivat toi-

siltaan opettajan työstä. Pekka ehti olla samalla koululla opettajana viisi vuotta 

ja kuvaa työtään miellyttäväksi ja mukavaksi. Hänelle oli tärkeää opettajana 

päästä tekemään monipuolisesti kaikenlaista ja toisaalta olla lapsiryhmille aikui-

nen. Työaikana Pekka harrasti musiikkia ja harkitsi siitä jopa ammattia, mutta 

päätyi pitämään musiikin vain harrastuksena. 

Ammattia Pekka päätyi vaihtamaan uteliaisuuden ja sattuman johtamana. 

Aluksi Pekka suunnitteli opiskelevansa työn ohessa erityispedagogiikkaa ja reh-
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toriopintoja, mutta rehtoriopintojen osoittauduttua sopimattomiksi Pekka huo-

masi lehti-ilmoituksen työstä oppikirjojen parissa. Reissutyö kävi perhe-elämän 

kannalta raskaaksi ja Pekka päätyi työskentelemään tekijänoikeuksien asiantun-

tijana, mihin kuului myös opettajien kouluttamista ja neuvomista. Tässä työssä 

hän on ollut siitä lähtien. 

Pekka oli lopulta yllättynyt, ettei missään vaiheessa palannut opettajaksi. 

Hän arvostaa suuresti opettajan työtä, piti sen tekemisestä ja suunnitteli monesti 

palaavansa opettajan työhön. Kimmokkeena pois siirtymiseen kuitenkin oli mah-

dollisuus nähdä opettajan työ eri näkökulmasta. Pekka näkee urapolkunsa loo-

gisena: aluksi hän oli opettajana, sitten hän suunnitteli oppimateriaaleja ja mark-

kinoi niitä ja nyt hän kertoo opettajille, miten niitä saa käyttää. Koko uransa 

Pekka kokee pyörineensä opetuksen ympärillä, nyt vain “kauempana olevalla 

kehällä”. 

 

4. “Emilian” tarina 

Emilialle koulussa oleminen oli helppoa. Koulumenestys riippui siitä, oliko aihe 

tai aine kiinnostava. Peruskoulu- ja lukioajalta Emilian mieleen ovat jääneet opet-

tajat, jotka toimivat epäreilusti ja opettajat, joilla oli kiinnostus erilaisiin oppimis-

prosesseihin ja keskusteleva opetustyyli. 

Lukion jälkeen Emilia pyrki teatterikorkeakouluun, sillä hän oli varma, että 

hänestä tulee näyttelijä. Koulupaikka ei auennut ja välivuoden jälkeen Emilia 

lähti opiskelemaan tietojärjestelmätiedettä vain päästäkseen yliopistoon. Parin 

vuoden aikana hän hakeutui vahvasti harrastamaan teatteria ja mietti mitä halu-

aisi. Lopulta Emilia haki luokanopettajakoulutukseen, koska kasvamisen proses-

sit ja vaikutusmahdollisuudet kiinnostivat ja hän halusi tehdä jonkun päätöksen. 

Opettajankoulutusaika oli Emilialla katkonaista ja toisaalta hän halusi ottaa 

opiskelusta kaiken irti, vaikka ei loppuiäkseen päätyisikään opettajaksi. Alun 

orientoitumisen jälkeen opiskelu alkoi kiinnostaa Emiliaa tosissaan, kun se haas-

toi ajattelemaan. Parin vuoden opiskelun jälkeen Emilia piti kuitenkin taukoa 

useamman vuoden, kävi vaihdoissa, asui ulkomailla, opiskeli sivuaineita ja har-

rasti teatteria. Lopulta hän kävi tekemässä luokanopettajaopintonsa loppuun 
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hieman sosiaalisen paineenkin ajamana. Emilia otti kiinnostavista syventävistä 

opinnoista ja gradun tekemisestä kaiken irti. 

Valmistumisen jälkeen Emilia meni noin pariksi vuodeksi opettajan töihin, 

sillä hän halusi saada kokemusta pidemmästä työskentelystä saman ryhmän 

kanssa. Melko paljon sijaiskokemusta ja muuta työkokemusta lasten kanssa työs-

kentelystä hänellä jo oli. Työssään opettajana Emilia koki olevansa hyvä, vaikka 

toteuttikin sitä usein eri tavalla kuin muu työyhteisö. Opettajana ollessaan Emilia 

teki myös teatteria toisena työnään iltaisin, mutta ei ollut vielä valmis irrottautu-

maan täysin opettajan työn turvasta ja säännöllisyydestä. 

Emilialle on oikeastaan ollut aina selvää, että luokanopettajan työ ei ole hä-

nelle mikään eläkevirka, koska hänen intohimonsa on muualla. Lopulta Emilia 

uskalsi lähteä toteuttamaan unelmiaan pelkässä teatterityössä, johon toki liittyy 

myös kouluttamista ja ohjaamista. 

 

5. “Virpin” tarina 

Virpi piti koulusta, vaikka yleisesti koulusta kuului sanoa ”yök”. Peruskoulu oli 

hänelle helppoa, mutta perheen monista muutoista johtuneet koulun vaihdokset 

sopeutumisineen hän koki raskaaksi. Lukioaikana lukuisat koulun ulkopuoliset 

harrastukset venyttivät koulupäivät pitkiksi. Virpi arvioikin lukioajan olleen ran-

kempaa kuin yliopiston. 

Lukion jälkeen Virpi koki olevansa hukassa ja haki monelle eri alalle: sosi-

aali- ja terveysalalle sekä erilaisiin opettajankoulutuksiin. Koska terveysalalta tuli 

hyväksymiskirje ensimmäisenä, hän valitsi sen, eikä mennyt opettajankoulutus-

laitoksen pääsykokeiden toiseen vaiheeseen.  

Opiskeluaan terveysalaa puolitoista vuotta, Virpi päätti pitää opinnoista 

välivuoden, koska ne eivät vastanneet hänen kuvitelmiaan. Välivuoden aikana 

hän sai musiikinopettajansijaisuuden yläasteelta, ja yllättyi, kuinka kovasti tyk-

käsi hommasta. Siitä innostuneena Virpi päätyi opiskelemaan musiikkikasva-

tusta.  

Opinnot sujuivat hyvin ja Virpi koki yliopisto-opiskelun omakseen. Hän 

koki, että häneen luotettiin opiskelijana ja ilmapiiri oli kannustava ja yksilöllinen. 
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Opiskelijat olivat samanhenkistä porukkaa ja opinnot sisälsivät paljon sekä käy-

tännönharjoittelua että keskustelua, ei niinkään lukemista. Opintojen aikana 

Virpi sai esikoisensa ja sen jälkeen hän suoritti opinnot perheen ohella. 

Valmistuttuaan Virpi teki vajaan lukuvuoden sijaisuuden musiikinopetta-

jana yläkoululla ja lukiossa. Yläkoulun Virpi koki omakseen, mutta lukiolaiset 

näyttäytyivät pelottavina. Kiltti ja herkkä Virpi ei uskaltanut olla heille tiukkana 

ja koki itsensä epävarmaksi. Jälkikäteen Virpi onkin miettinyt olleensa kokema-

ton ja tehneensä paljon virheitä.  

Seuraavaksi Virpi sai työpaikan pienehköltä yläasteelta, jossa opetti muu-

taman vuoden musiikkia ja lopulta myös uskontoa, johon hän oli opiskellut pä-

tevyyden töiden ohessa. Työyhteisö yläkoulussa oli mukava ja tukeva. Etenkin 

rehtorin tuki oli tärkeää ja Virpi sai hankkia koululle soittimia tarpeen mukaan 

ja kehittää koulun kerhotoimintaa. Opettajana Virpille oli tärkeää kohtaamiset 

oppilaiden kanssa ja yhdessä tekeminen. Hän halusi tarjota oppilaille onnistumi-

sen elämyksiä ja mahdollisuuden osallistua ja oppia juuri sellaisena kuin tämä 

on. 

Opettajanura katkesi, kun perhe lähti ulkomaille töihin muutamaksi vuo-

deksi. Suomeen paluun jälkeen Virpillä oli kaksi vaihtoehtoa: opettajansijaisuus 

lähikunnassa tai muu työ kotikaupungissa. Hän valitsi kotikaupungin työn per-

hetilanteen vuoksi ja on työskennellyt samalla työnantajalla siitä lähtien. Hän ko-

kee omaavansa edelleen vahvan opettajaidentiteetin ja opettajuus on läsnä, 

vaikka työ itsessään on melko kaukana opettajan työstä. Hän haluaisi kehittää 

nykyistä työtään enemmän opettajan työn suuntaan. 

 

6. “Johannan” tarina 

Koulu oli Johannalle mukavaa ja helppoa ja hän tykkäsi siitä. Johanna kuvaa kou-

lupolkuaan suoraviivaiseksi, jolloin hänelle peruskoulun ja lukion jälkeen suun-

tana oli yliopisto. Johanna hakeutui opiskelemaan kieliä. Jälkikäteen Johanna 

miettii, että olisi toivonut lukioajalle parempaa opinto-ohjausta erilaisista vaih-

toehdoista. 
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Johanna ei lähtenyt opiskelemaan kieliä tullakseen opettajaksi, vaan vaih-

toehdoksi opettajuus muodostui vasta opintojen aikana, osittain kavereiden pe-

rässä, osittain siksi, että se oli selkeä vaihtoehto työllistymisen kannalta.  

Yliopistoaika oli helppoa lukuun ottamatta harjoitteluvuotta. Etukäteen 

rankaksi pelotellusta vuodesta selviäminen kasvatti Johannaa ihmisenä. Opinnot 

sujuivat aikataulussa ja työelämä imaisi Johannan mukaansa jo ennen valmistu-

mista. Mutta koska pätevyydellä oli suuri vaikutus palkkaan, teki Johanna nope-

asti opinnot loppuun. Opintojen aikana Johanna suoritti kaikenlaisia kursseja, 

muun muassa luokanopettajan opintoja, joista ei kuitenkaan muodostunut sel-

keitä kokonaisuuksia. 

Ensimmäinen vuosi työelämässä oli “selviytymisvuosi”, jolloin tapahtui 

paljon työssäoppimista. Johanna pohti, kuinka opinnot olivat valmistaneet häntä 

työhön. 

Määräaikaisuuksien lomassa Johanna sai kaksi lasta. Palattuaan toisen lap-

sen jälkeen työnhaun pariin, töitä ei tahtonut löytyä ja Johanna laajensi työnha-

kua. Tämän seurauksena Johanna päätyi tekemään luokanopettajan töitä kah-

deksi vuodeksi. Johanna mietti, voisiko tämä ollakin hänen juttunsa ja haki Va-

kava-kokeen kautta luokanopettajakoulutukseen kahtena vuonna peräkkäin. 

Ovet koulutukseen eivät auenneet ja Johanna palasi kieltenopettajaksi, tällä ker-

taa ammatillisen koulutuksen puolelle. 

Opettajana Johanna koki tärkeäksi tiedon jakamisen ja vuorovaikutuksen. 

Johanna halusi auttaa nuoria ja olla osa heidän elämäänsä. Vuosien mittaan työn 

ehdot muuttuivat ja opetuksen tuntimäärät kasvoivat huomattavasti. Tämä loi 

turhautumista ja hän koki, ettei voi tehdä työtänsä kuten haluaisi. Kohtaamiset 

opiskelijoiden kanssa vaihtuivat massojen hallintaan. Lisäksi tutkintoa uudistet-

tiin ja Johanna koki, että uudistus ei palvele opiskelijoita, vaan vaikuttaa heiken-

tävästi heidän jatko-opintokelpoisuuteensa. Lisäksi jatkuvien muutosten ja epä-

varmuuden vuoksi työpaikan ilmapiiri alkoi mennä inhottavaksi. Useat opetta-

jakollegat haaveilivat poislähdöstä. Työn mielekkyys meni ja viimeinen syksy oli 

vain selviytymistä.  
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Lopulta Johanna haki uutta työtä eri alalta ja jätti tämän vuoksi vakituisen 

työnsä kielten opettajana. Uudessa toimistotyössään Johanna on ihmisten kanssa 

tekemisissä ja kokee tekevänsä merkityksellistä työtä auttamalla heitä.  

Johanna ei vielä tiedä palaako opettajaksi. Tällä hetkellä hän on tyytyväinen 

päätökseensä. Tulevaisuudessa häntä kiinnostaisi työskennellä alakoulussa, eikä 

hän ole poissulkenut opiskeluakaan. Alakoulun erityisopettajana ryhmäkoot oli-

sivat pienet ja työllä, varhaisella puuttumisella ja avulla voisi oikeasti vaikuttaa 

ihmisen tulevaisuuteen. 

 

7. “Mikon” tarina 

Mikko oli omien sanojensa mukaan sosiaalinen ja rämäpäinen lapsi, joka joutui 

välillä jälki-istuntoon. Koulu oli helppoa ja harrastukset täyttivät vapaa-ajan. 

Kouluajasta ovat jääneet mieleen hyvät miesopettajatyypit ja se, että opettajina 

saattoi toimia vuodenkin epäpätevä, joka hoiti hommansa hyvin ja oli aikuinen 

luokassa.  

Mikon äiti on opettaja, ja opettajuus oli vahvasti läsnä kotona. Äiti teki pal-

jon töitä kotona, ja kasvaessaan isommaksi ja seuratessaan koulun miesopettaja-

tyyppejä, joilla oli paljon koulun ulkopuolisia harrastuksia ja rennompi ote työ-

hön, hän ymmärsi, että äidin tapa tehdä työtä on vain yksi mahdollisuus.  

Lukion jälkeen Mikko ei halunnut antaa periksi sukulaisten ehdottamalla 

opettajan ammatille, vaan hän olisi halunnut keksiä jonkin oman vaihtoehdon. 

Urheilutoimittajan ammatti kiinnosti siinä määrin, että Mikko lähetti tunnetuille 

toimittajille viestiä ja kysyi, kuinka he olivat hommiinsa päätyneet. Toimittajien 

kautta nousi esille opetusala. Mitä enemmän hän asiaa selvitteli, sitä useamman 

opettajataustan omaavan julkisuuden henkilön hän löysi. Mikko ymmärsi, että 

opettajanpapereilla voi tehdä monenlaisia töitä. 

Mikko ei päässyt luokanopettajakoulutukseen suoraan lukiosta, sillä esiva-

lintapisteet eivät riittäneet pääsykokeisiin. Välivuoden hän työskenteli koulu-

avustajana opiskellen samalla kasvatustieteen perusopinnot. Kouluavustajana 

Mikko pyrki pääsemään arvostamiensa miesopettajien luokkaan ja sai vahvis-
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tusta ajatukselleen, että opettajuutta on niin monta kuin on opettajiakin. Jokai-

selle annettiin mahdollisuus tehdä työtä persoonansa kautta. Välivuoden jälkeen 

Mikko pääsi, omien sanojensa mukaan, persoonansa ja monipuolisuutensa ansi-

osta heittämällä sisään OKL:ään. 

Opiskeluvuodet näyttäytyvät Mikolle edelleen elämän parhaina vuosina. 

Opinnot olivat mukavia ja käytännönläheisiä, mutta parasta oli mahtava opiske-

lijaporukka. Ydinporukka, joka kävi talvipäivillä ja oli mukana ainejärjestötoi-

minnassa, oli tiivis. Opetusharjoitteluissa Mikosta tuntui, että hänen osaamistaan 

arvostettiin ja hänen annettiin rauhassa opetella. Mikäli näin ei ollut, jätti Mikko 

palautteen omaan arvoonsa. 

Opintojen aikana Mikko lähti mukaan ylioppilasteatterin toimintaan saa-

dakseen harrastuksen opiskelun vastapainoksi. Teatteri imaisi mukaansa. Opis-

kelun ja teatterin yhdistäminen tuotti vaikeuksia, mutta onnistui, kunnes tuli 

päättöharjoittelu. Päättöharjoittelun lopussa Mikko sai oppitunnistaan “täydelli-

sen palautteen” ja kehuskeli sillä harjoittelijoiden huoneessa, kuten ryhmässä oli 

tapana. Samalla hän lähti harjoittelusta aiemmin mennäkseen lehdistötilaisuu-

teen lähestyvän ensi-illan vuoksi. Mikon toiminnasta tehtiin kantelu ja sen 

vuoksi hän sai lisätunteja pidettäväksi. Kokemus jätti Mikolle pahan jälkimaun. 

Opintojen jälkeen Mikko teki vuoden sijaisuuksia, kunnes ylioppilasteatte-

rin suunnalta tulleen ehdotuksen mukaan haki teatterialalle opistotasoiseen kou-

lutukseen. Tämän jälkeen teatteriala vei mennessään. Nykyisessä työssään hän 

yhdistää teatterin ja opettajuuden. 

 


