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Taman laadullisen tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia opettajien ammatinvaih-
toprosessin taustalla vaikuttavia ilmi¢itd ja ndin lisdtd ymmarrystd sekd opetta-
juudesta ettd ammatinvaihdosta. Tutkimme késityksid opettajan tyon rajoista ja
vapaudesta sekd ndiden kasitysten merkitystd ammatinvaihtokontekstissa tar-
kastelemalla opettajuudelle annettuja merkityksid ja tyoyhteison opettajuudelle
asettamia rajoja.

Lahtokohdiltaan hermeneuttis-fenomenografisessa tutkimuksessa haasta-
teltiin seitsemdd koulutyon jattanyttd opettajaa. Haastattelut analysoitiin aineis-
toldhtoisen sisdllonanalyysin ja teemoittelun keinoin. Analyysiprosessi noudatti
hermeneuttisen kehdn periaatteita.

Tulostemme mukaan ndyttaa siltd, ettd ristiriitaiset kdsitykset opettajan au-
tonomiasta aiheuttavat hankausta yhteisossd. Ihanne opettajan tyosta yksilolli-
send, vapaana ja riippumattomana voi aiheuttaa hankausta yhteisossd ja toimia
pois tyontdvand tekijand valmistellen olosuhteita ammatinvaihtop&atokselle.
Toisaalta opettajan tyo néhtiin identiteettityon osana, jolloin ammatinvaihto oli
luonteva osa urajatkumoa. Télloin huomio oli uuden tyon ja ammatin vetdvissa
tekijoissd, joiden perddn oli luonnollista 1dhted tilaisuuden tullen.

Tulostemme perusteella opettajien ammatinvaihdon taustatekijana koros-
tuu yksilollisyys tai jopa individualismi. Tamén tutkimuksen tuloksia opetta-
juuskasitysten ja ammatinvaihdon yhteydestad voidaan hyodyntda tyoyhteissjen
vuorovaikutuksen ja tyokulttuurin kehittdmisessad sekd ammatinvaihtoa harkit-

sevien opettajien tai opiskelijoiden pohdinnan tukena.

Asiasanat: ammatinvaihto, opettajuuskésitykset, opettajan tyo, autonomia, va-

paus, fenomenografia
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1 JOHDANTO

Aloittaessamme luokanopettajakoulutuksen meitd onniteltiin hyvastd valin-
nasta: luokanopettajan papereilla voi tehdd mitd vain. Koulutukseen on vaikea
pddstd ja opettajan ammatti on Suomessa kunnioitettu. Laaja-alainen kasvatus-
alan asiantuntija voi toimia tydssd kuin tydssd, joten luokanopettajan tyo ei ole
luokanopettajaksi valmistuvalle endd ainut vaihtoehto.

Suomalaista opettajuutta markkinoidaan itsendisend ja vapaana ammat-
tina, jossa voi toteuttaa itseddn. Taméd kuva alkaa murentua, kun yleistd opetta-
juuskeskustelua hallitsee perinteisen ja sosiaalisen median kautta huoli opetta-
jista ammattikuntana. Opettajat uupuvat alati lisddntyvan tyotaakan alla ja ulko-
puolelta tulevat sdadokset syovat tyon mielekkyyttd (Lansikallio, Kinnunen &
Ilves 2018). Samaan aikaan uutisoidaan, ettd tulevaisuudessa opettajista tulee
olemaan pulaa (YLE 9.1.2019). Monet opettajaksi opiskelevat vaihtavat alaa jo
opintojen aikana. Toisaalta jotkut tyoskentelevit opettajana monta vuotta ennen
pddtostddn vaihtaa alaa. Tydeldaman muutosta on tutkittu viime vuosina (ks. Pyo-
rid 2017) ja ndyttdisi siltd, ettd tyouran alussa saatu virka tai vakituinen tyopaikka
ei endd tarkoita samaa tyotd eldkkeeseen asti. Muutos ndkyy myos opettajilla.
Mitka seikat vaikuttavat paddtokseen vaihtaa alaa?

Ammatinvaihtotutkimukseen liittyy usein huoli opettajien ammatinvaih-
don yhteiskunnallisesta merkityksestd, vaikka ilmion henkilokohtaiset seurauk-
set voisivatkin olla hyvit. Ammatinvaihtoilmi6 selvasti kiinnostaa muitakin ope-
tusalalle valmistuvia, silld aiheesta on tehty monia pro gradu -tutkimuksia.
Namd opinndytetyot keskittyvat esimerkiksi opettajaopiskelijoiden ammatin-
vaihtoaikeisiin (Simolin 2013), ammatinvaihtoprosessin vaiheisiin (Lehtinen
2014, Jadsko & Konu 2014, Tuuliainen 2018), ammatti-identiteettiin (Mentild
2017) tai ammatinvaihdon syiden yleisyyden kartoittamiseen (Hartikainen 2013).
Viitoskirjoja tai korkeamman tason tutkimusta opettajien ammatinvaihdosta on
Suomessa tehty melko vdhdn (Almiala 2008, Jokinen ym. 2013, Mikeld 2014,
Honkiméki 2014) ja ulkomailla jonkin verran (ks. esim. Goddard & Goddard
2006, Bruinsma & Jansen 2010, Hong 2012, Arnup & Bowles 2016, Worth 2018).



Kiinnostuimme ammatinvaihdosta ilmitna ja tutkimuskohteena, silld tun-
simme itsemme epdvarmoiksi tyOeldmddn siirtymisen kynnykselld ja toinen
meistd tutkijoista harkitsi ammatinvaihtoa omakohtaisesti. Ammatinvaihdosta ei
mydskddn juuri puhuta opettajankoulutuksessa, mika tekee sen esiin nostamisen
tarkedksi. Lahdimme tdssd tutkimuksessa liikkeelle ammatinvaihtoprosessista
Almialan (2008) jalanjdljissd, mutta pian opettajien ammatinvaihtokertomuksissa
kiinnostavimmiksi nousivatkin kasitykset opettajuudesta ja opettajan tyon ra-
joista. Opettajuuskaésityksid ja kasityksid opettajan tyon rajoista on tutkittu esi-
merkiksi opettajaopiskelijoilla (mm. Silfverberg 2004), mutta ei ammatinvaihta-
jilla. Opettajan tyo sisdltdd useita, ristiriitaisia vaatimuksia niin tyossa kuin tyo-
yhteisossd. Nimenomaan ammatinvaihtajien opettajan tyon rajoja koskevien ka-
sitysten tutkiminen on tarkedd, silld sen avulla saadaan selville rajoja, jotka saa-
vat ldhtemé&an ja vaihtamaan ammattia. Tutkimuksellamme haluamme tarjota
peilipintaa lukijan ajatuksille opettajuudesta ja erityisesti ammatinvaihdosta

sekd reflektoida omaa opettajuuttamme.



2 OPETTAJAN TYON RAJAT

2.1 Opettajuuskasitykset opettajan tyon reunaehtoina

21.1 Opettajuuden ja opettajuuskaisitysten maarittelya

Opettajuus-kasitettd on maddritelty tutkimuksessa monenlaisin tavoin. Opetta-
juus voidaan ndhdd esimerkiksi kuvana opettajan tyostd. Opettajuutta muokkaa-
vat arkitydssd tarvittavat taidot, mutta my6s yhteiskunnan yha kasvavat odotuk-
set opettajan tehtdvad kohtaan. Opettajuus on kasitteend yhteiskuntaldhtoinen,
mutta yksilo toteuttaa sitd oman nidkemyksensd mukaisesti. (Luukkainen 2004,
19.)

Opettajia tutkittaessa on kdytetty paljon ammatillinen identiteetti -termia
(mm. Almiala 2008, Eteldpelto & Vidhdsantanen 2010), jolla tarkoitetaan eldman-
historiaan perustuvaa késitystd itsestd ammatillisena toimijana: millainen hdn on
nyt ja millaiseksi haluaa ammatissaan tulla, mihin han kokee kuuluvansa, mita
hén pitdd tarkednd ja mihin hén sitoutuu ammatissaan (Eteldpelto & Vahasanta-
nen 2010, 26). Ammatti-identiteetti -kdsitteend liittyy tutkimusperinteessa kui-
tenkin enimmékseen opettajien henkilokohtaiseen opettajaksi kasvamisen pro-
sessiin, kun taas opettajuus voi tarkoittaa myos laajemmin kasityksid ja usko-
muksia opettajan tyon ja opettajaksi tulemisen luonteesta ja ihanteista. Kay-
tamme tdssd tutkimuksessa opettajuus-termid tarkoittamaan sekd opettajan hen-
kilokohtaista késitystd itsestddn ammatillisena toimijana ettd opettajan omasta it-
sestd irrotettua yleistd kuvaa opettajan tyon luonteesta ja opettajista ammattilai-
sina.

Opettajuus ja opettajuuskésitykset ovat sidoksissa yhteisoon ja yhteiskun-
nalliseen kontekstiin. Karin ja Heikkisen (2001, 44-46; 50-51) mukaan opettajuus
ei ole pelkdstdan yksilollinen ominaisuus, vaan se rakentuu sosiaalisena proses-
sina alituisessa yksilon ja ympéroivan yhteison vuorovaikutuksessa elamén eri-
laisissa konteksteissa. Opettajan tychon liittyy esimerkiksi ristiriita vanhan séi-
lyttamisen ja uudistamisen valilld sekd ristiriita sosiaalisen ja yksilollisen identi-

teettiprojektin valilld (Kari & Heikkinen 2001, 44-46; Salminen 2012).



Opettajuuskaésityksid on jaettu erilaisiin luokkiin. Esimerkiksi Lindbergin ja
Pitkdniemen (2013) mukaan voidaan puhua karkeasti jaoteltuna perinteisesta tai
modernista opettajuuden ammattikuvasta. Perinteistd opettajuutta edustavat
kansakouluun liittyva mielikuvat eli perustietojen ja -taitojen opettaminen sekd
valistus ja nykyistd modernia opettajuutta ndkemys, jossa kasvatustieteellinen
tutkimus ndhd&dan opettajankoulutuksen peruspilarina. Toisaalta opettajan am-
mattikuva voidaan jakaa kokonaisvaltaista ja laaja-alaista hyvinvointia tai oppi-
aine-eksperttiyttd korostaviin ndkemyksiin. (Lindberg & Pitkdniemi 2013, 61-63.)

Patrikaisen (1997, 1999) mukaan taas opettajan pedagogisessa ajattelussa on
neljd opettajuuden mallia: opetuksen suorittaja, tiedon siirtdjd ja oppimisen kont-
rolloija, oppimaan ja kasvamaan saattaja sekd kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja.
Namad erilaiset opettajuudet mddrittyivat ihmis-, tiedon- ja oppimiskasitysten
eroista. Patrikaisen (1999, 82) mukaan opettajien ihmis-, tiedon- ja oppimiskasi-
tykset tulevat yleensi esiin toisiinsa limittyneind, kun he puhuvat tyonsa keskei-
simmaéstd sisdllostd. Opettajien pedagoginen ajattelu liikkkuu myds dynaamisesti
behavioristisen ja konstruktivistisen ajattelun valilld, eikd edusta dikotomisesti
pelkéstddn toista suuntaa (Patrikainen 1999, 84-93).

Tutkimus on yksi tekijd opettajuuskéasitysten muotoutumisessa. Tamanhet-
kisessd opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa korostuu oppilaan oppimispro-
sessin keskeisyys, oppilaan osallisuuden merkitys opetuksessa sekd opettajan
roolin merkityksellisyys oppimisen ohjaajana ja tukijana, mitd myos ajankohtai-
set opetussuunnitelmat eri kasvatusinstituutioissa heijastelevat (Husu & Toom
2016, 10). Opettajan osaamista taas tarkastellaan tilld hetkelld vahvasti opettajan
yksilollisend ominaisuutena, vaikka yhteisollisen asiantuntijuuden ja osaamisen
piirteet ndhd&&dn opettajan tyossd yhéd enenevéssd maarin olennaisina ja niiden
tiedetddn tutkimuksen perusteella olevan opettajan tyon keskeisid voimavaroja

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



21.2 Opettajuuskasitysten ideaalinen ja myyttinen luonne

Opettajuuskaésitykset eivdt synny ainoastaan koulutuksen aikana, vaan jokaisella
valmistuvalla opettajalla on oppilaan roolissa kokemuksia hyvin monista opet-
tajista ja heiddn opetustavoistaan. Husun ja Toomin (2010, 135-136) mukaan kou-
luajan kulttuurinen perint6 ohjaa opettajan ammatillisen identiteetin muodostu-
mista implisiittisesti, niin ettd aikaisempiin kokemuksiin pohjautuvia kasityksia
ja uskomuksia ei ole helppo tiedostaa ja tunnistaa. Liséksi opettajuus ja opettajan
tyo ovat yhteiskunnallisesti kaikkia koskettavia aiheita, joten mediassa ja ihmis-
ten arkipuheessa liikkuu opettajuudesta monenlaisia kasityksid. Myos kulttuuri-
set ja tieteelliset kasitykset tavoiteltavasta opettajuudesta ovat vaihdelleet paljon
(ks. Vuorikoski & Rdisdanen 2010). Kaikki edelld kuvattu luo hyvét olosuhteet ide-
aalisten ja myyttisten opettajuuskasitysten syntyyn. Onkin tiarke&a tutkia ndita
odotuksia ja ideaaleja kdsityksid opettajuudesta, jotta ne voidaan paremmin tie-
dostaa.

Ainakin opettajaopiskelijoiden kisitykset opettajuudesta voivat olla tutki-
musten mukaan hyvin perinteisid. Esimerkiksi Silfverbergin (2004, 111) tutki-
muksessa aineenopettajaopiskelijoiden kasitykset opettajuudesta toisintavat hy-
vinkin perinteistd kuvaa opettajuudesta: esiin nousivat kasvattajan persoonalli-
set piirteet, pedagogiset valmiudet ja aineenhallinta. Kemppinen (2007) taas tar-
kastelee artikkelissaan internetin keskustelupalstalla opettajankoulutuslaitoksen
pddsykokeisiin liittyvien viestiketjujen valittdmé&a opettajuuskuvaa. Komment-
tien perusteella piirtyva kuva ihannehakijasta toistaa opettajaseminaareissa vaa-
littuja ihanteita (Kemppinen 2007, 191).

Opettaja on my0s perinteisesti ollut monitaituri (Rdiha 2001b, 90). Asantin
ym. (2014) tutkimuksessa opettajaopiskelijat kuvaavat opettajaa erityisesti moni-
taiturina, empaattisena kasvattajana ja turvallisena aikuisena sekd johtajana.
Lindbergin ja Pitkdniemen (2013, 61-63; 69-70) tutkimuksessa taas seka luokan-
opettajakoulutukseen valitut ettd ei-valitut opiskelijat suosivat melko tasaisesti

niin perinteistd kuin moderniakin opettajuuskésitystd sekd opettajasta ekspert-
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tind ja toisaalta huolehtivaisena vuorovaikuttajana. Ndissd tuoreemmissa tutki-
mubksissa kédsitykset opettajuudesta laajenevat, vaikka perinteistenkin késitysten
piirteitd on nakyvissa.

Viskarin ja Vuorikosken (2003, 60) tutkimuksessa opiskelijat nakivit opet-
tajan vahvasti mallikansalaisena: siistind, nuhteettomana ja tarkkana. Opettajuus
néhtiin myos selkedsti yksintydskentelynd, jossa koulun kehittdminen ja yhteis-
ty0 olivat paitsiossa (Viskari & Vuorikoski 2003, 78). Kamilan (2012, 335-336) tut-
kimuksen mukaan opettajat kdyttdvat toisiinsa symbolista valtaa mdéritelles-
sddn, miltd opettajan pitdisi ndyttdd. Toisaalta merkittdvad oli myos opettajan it-
sekontrolli, jossa hdn poti sosiaalista huolta ulkoasustaan ja millaisen vaikutel-
man se kollegoille valittad. Kamilan (2012, 182-185) tutkimuksessa erds opettaja
pohti, kyseenalaistetaanko hédnen opettajuuttaan kollegoiden keskuudessa poik-
keavan ulkoasun vuoksi. Opettajayhteisossa ei tutkittavien mielestddn nayta ole-
van tarkedd osaako opettaja opettaa vaan enemmankin se, ettd han nayttad opet-
tajalta. Myos Salon (2005, 47-50) tutkimuksessa mitddnsanomattomuutta pidet-
tiin opettajuuden tavaramerkkina.

Myyttinen opettajuus esimerkiksi yhdenmukaistaa ja tekee vain tietynlai-
sesta opettajuudesta normaalia ja tavoiteltavaa. Opettajuuden myyttisissa kasi-
tyksissd hdivytetddn yksilolliset erot ja ammatin sosiaaliset, yhteiskunnalliset ja
institutionaaliset ehdot ja vaatimukset. (Britzman 2003, 28-31, 230-232.) Combsin
mukaan (1979, 1-5) myytit ovat laajalle levinneitd uskomuksia, jotka eivit todel-
lisuudessa pidd paikkaansa. Myytit ovat usein itsestddnselvyyksid ja niitd on vai-
kea ldhted kumoamaan, koska silloin asettuu yleistd mielipidettd vastaan. Myytit
myos ilmenevit usein dikotomioina, mustavalkoisina joko-tai totuuksina, joissa
molemmat ddripadat usein antavat vaillinaisen kuvan totuudesta. Myytissda on
helposti mukana my6s totuuden siemen, mika tekee myytistd luopumisen vaike-
ammaksi. Myytit oikeuttavat tietyntyylisen kdytoksen, joka tuntuu helpommalta
ja saa vélttelemddn muutosta. Lisdksi myytit usein institutionaalistuvat yhteis-
kunnassa, esimerkiksi kouluihin. Esimerkiksi opettajuuden kéasittdiminen opetta-
jan henkilokohtaiseksi muista riippumattomaksi ominaisuudeksi voi lisdtd opet-

tajan autonomiaa tyossddn (Britzman 2003, 231-232).
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Britzmanin (1986, 2003) mukaan yleisid opettajamyyttejd ovat: opettajan on
aina pidettdva tilanne hallinnassa, oppiminen on kontrolloimista, opettaja tietda
kaiken ja opettaja on synnynndinen ja valmis. Ndiden myyttien pohjalta opetus
on opettajakeskeistd, tieto on opettajan henkilokohtaista omaisuutta ja opettaja
kieltaytyy kehittymastd. Opettaminen pelkistyy henkilokohtaiseksi opettaja-
luonteeksi, vaikka opetus onkin luonteeltaan myos sosiaalista ja yhteistyotd seka
oppilaiden ettd muiden opettajien kanssa. (Britzman 1986, 449-452, Salon 2005,
82-84 mukaan; Britzman 2003, 222-237.) Karjalaisen (1991) tutkimuksessa opet-
tajan synnynndisyysmyytille ei ole muuta vaihtoehtoa kuin epdonnistuminen,
joko opettaja on synnynndisesti hyva tai sitten synnynndisesti huono. Opettaja-
kasitys voi siis olla hyvin mustavalkoinen.

Opettajamyytteihin kuuluu my6s teorian ja kdytannon dikotomia, teoriaa
ei ndhdd osana kédytannon opettajuutta. On sopivaa tuoda julki oma teoreettinen
osaamattomuus, mutta ei kdytdinnon osaamattomuutta, silld sen pitdisi olla syn-
nynndistd. (Rdiha 2001b, 87.) Opettajuuteen liitetddn inhimillisyys ja lampd, mika
on vastakkain teknisen alan kylmyyden kanssa, jolloin opettajat ndhd&dan auto-
maattisesti ei-teknisind ihmisina (Rdiha 2001b, 86). Myos Viskarin ja Vuorikosken
(2003, 41-50) tutkimuksessa opettaja ndhtiin ldhinnd kaytdannonldheisend tyond,
ei tieteellistd tietoa tydssddn soveltavana ammattilaisena. Opettaminen ammat-
tina ndyttddkin perustuvan enemmaén osaamiseen, hallitsemiseen ja kdytannon
toimintaan kuin ymmaértdmiseen, vastavuoroisuuteen ja toiminnan seurauksiin
(Kallas, Nikkola & Raiha 2006, 153). Opettajuuteen liittyy myyttinen kasitys syn-
nynndisestd opettajasta, jolle koulutus on vain virallisen pdtevyyden hankki-
mista. Toisaalta opettajuus voidaan ndhdd myos koulutuksen ja kokemuksen
myo6td rakentuvana ja kehittyvand. (Nikkola 2007, 96-97.)

Karjalaisen (1991) mukaan opettajien vilistd aitoa kommunikaatiota estdd
eniten myytti opettajan ammatin synnynnéisyydestd, jolloin opettajuutta ei voi
saada kykyna koulutuksen kautta. Vaiettu kdsitys synnynndisyydesta estdd opet-
tajayhteisossd avointa keskustelua esimerkiksi tyon ongelmista ja opettajien ko-
kemaista epaonnistumisista, silld ne henkiltityisivit heti persoonan ongelmiksi.

My0s rehtorin johtaminen kady vaikeaksi, kun suoraan persoonaan kohdistuvia
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neuvoja ei voi antaa, ettei niistd loukkaannuttaisi. Synnynndisyyden myytti syn-
nyttdd tietynlaista diskurssia opettajien kesken, siitd muodostuu kulttuurinen it-

sestddnselvyys, josta ei puhuta (Rdihad 2001b, 85).

2.2 Vapaus opettajan tyossa

Postmodernin ihmisen identiteetti on jatkuvassa muutoksessa. Identiteettid ei
omaksuta valmiina ulkopuolelta vaan sitd rakennetaan erilaisissa sosiaalisissa
ympdristoissd (Hall 2002, 23). Hallin (2002) mukaan nykyajalle on tyypillistd, ettd
kyse on jatkuvasta identiteettiprosessista. On tyypillistd, ettd yksilo etsii aktiivi-
sesti uusia kokemuksia ja vaihtelua elamédnsa. Paatoksenteossa korostuvat yk-
silon omat valinnat ja arvot voivat ndyttaytya suhteellisina. (ks. Almiala 2008, 38-
40.) Postmodernissa yhteiskunnassa korostuvasta yksilollisyydesta kaytetdan
termid individualismi. Individualismi mieltyy usein ihmisten mielessa negatiivi-
sesti yksilokeskeisyydeksi. Téassd tutkimuksessa kdytamme késitettd individua-
lismi kuvaamaan mind-suuntautunutta ajattelua ja toimintaa.

Ihmisen yksil6llisyyttd ja toimintavapautta tarkastellessa on syyta perehtya
myos késitteeseen autonomia: individualisti pyrkii autonomiaan, itsemaaraamis-
oikeuteen, eli vapautumaan ulkopuolisesta madrittelystd. Ndin ollen opettajan
autonomia tarkoittaa ammatillista itsendisyyttd. Kasitettd autonomia kéytetdaan
kirjallisuudessa sekd opetussuunnitelmissa hyvin monipuolisesti esimerkiksi
opettajan ihanteellisena toimintamallina sekd kasvatuksen tavoitteena (mm. La-
pinoja 2006). Saukkonen ja R&ihd (2018) kritisoivat vallalla olevaa autonomian
kasitteen kayttod liian epamaédrdisend. Kasite tulee madritelld huolellisesti, silld
vapautuminen ulkopuolisesta madrittelystd voidaan ymmartdd kirjaimellisesti
niin, ettd autonominen ihminen toimisi puhtaasti itsekkdaistd ldhtokohdista omaa
etua ajaen, yhteisostd ja sen sddnnoistd valittamatts. (Saukkonen & Raiha 2018,
83-90.)

Lapinoja ja Heikkinen (2010, 153-154) nékevit autonomian tdrkednd osana

opettajan tyotd. He kuvaavat artikkelissaan opettajan autonomiaa negatiivisen ja
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positiivisen vapauden kautta. Heiddn mukaansa autonomiasta puhuttaessa vii-
tataan yleensd negatiiviseen vapauteen, mikd on antanut autonomian késitteelle
negatiivisen, narsismiin viittaavan savyn. Juuri timd kyseenalaistetaan Saukko-
sen ja Rdihan (2018) artikkelissa. Negatiivinen vapaus ndhddan vapautumisena
jostakin, esimerkiksi ulkopuolisesta médardysvallasta. T&lloin tilanne voi olla se,
ettd tyotd maddrittaviat tekijat kuten hallinto tai tydyhteisd, ndhdddn uhkana
omalle opettajuudelle. Positiivinen vapaus on vapautumista johonkin, esimer-
kiksi omaan pddtantdvaltaan. (Lapinoja & Heikkinen 2010, 153-154.) Opettajan
autonomia on positiivista silloin, kun opettaja kykenee itsensa hallitsemiseen, it-
sendiseen pddtoksentekoon ja pyrkii opetuksessaan hyveisiin (Lapinoja 2006,
166). Saukkonen ja Rdihd (2018, 85) ehdottavat, ettd tdlloin puhuttaisiin autono-
mian sijaan ”itsendisyydestd, omatoimisuudesta, harkintakyvystd ja selvajarki-
syydestd”.

Opettajan tyossd autonomia ndhdddn tavoiteltavana asiana, silld tadlloin
opettajaprofessiossa korostuu itsendinen toimijuus ja asiantuntijuus. Tosiasia
kuitenkin on, ettd opettajan tyohon Suomessa vaikuttavat monet saddokset, esi-
merkiksi valtakunnalliset opetussuunnitelmat (Lapinoja & Heikkinen 2010, 150).
Autonomia voi ndin olla vain ndenndistd. Koulutusorganisaatioiden toimintaa
tehostetaan jatkuvasti ja tehokkuutta haetaan tiukkalinjaisemmalla hallinnolla.
Tama tarkoittaa rajallisempia vaikutusmahdollisuuksia seké lisddantynyttd tyon
kontrollointia, arviointia ja ulkoista ohjausta. (Hokkd, Vahdsantanen & Saarinen
2010, 141-142.) Lapinoja (2006, 153-155) onkin huolissaan opettajien heikosta ha-
lusta osallistua tyohonsa vaikuttavaan paatoksentekoon. Néin ollen opettajat itse
toimimattomuudellaan vaikuttavat autonomian heikkenemiseen opettajan
tyossd. (Lapinoja 2006, 153-155.) Luukkainen (2004) kokoaa opettajan roolin
madrittyvan akselilla alisteinen - itsendinen. Opettajan alisteista roolia kuvaavat
hallinnon ja poliitikkojen asettamat ohjeet ja normistot, kehitystyon paatyminen
paéttdjien kasiin, pedagogisen keskustelun vilttiminen sekd opettajankoulutuk-

sen pituus ja kdytannollisyys. Itsendistd asemaa taas kuvaavat tyon eettisyys ja
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vastuu, opettajien vahva halua oppia, vahva kdytdannon osaaminen erilaisten op-
pimisprosessien parissa, professionaalinen autonomia sekd kollegiaalinen yh-
teistyd. (Luukkainen 2004, 68-69.)

Luukkaisen (2004, 67) mukaan opettaja on perinteisesti omannut vankan
yksilollisen asiantuntijuuden, joka nikyy muun muassa opetuksen itsendisessd
suunnittelussa ja toteutuksessa. Sahlberg (1998, 135) nédkee tamdn tyypillisena
kuvauksena opettajan tyon individualistisesta perinteestd. Myds Hargreaves
(1995) erittelee koulun individualistisen tyokulttuurin johtuvan itsendisistd tyos-
kentelytavoista. Individualismi voi tarkoittaa opettajalle paitsi yksityisyyttd,
myos yksindisyyttd. Omasta tyostd ei tule kritiikkid, mikad on helpotus yksilolle,
mutta ei myoskddn positiivista palautetta, mika taas voi korostaa tyokulttuurin
individualismia. (Hargreaves 1995, 167.)

Tyon itsendisyyden kokeminen on tdrkedd opettajalle. Ammatinvaihtajia
tutkinut Almiala (2008) toteaa, ettd eri alalle siirtyneiden opettajien paatanta- ja
vaikutusvallan lisddntyminen opettajan tyohon ndhden innosti yksiloitd alan-
vaihdon jdlkeen (Almiala 2008, 179). Puutteellinen itsendisyys vaikuttaa opetta-
jan tyohon motivaatiota laskevasti.

Hokkd, Vahdsantanen ja Saarinen (2010) késittelevat opettajan autonomiaa
sosiokulttuurisen ldhestymistavan kautta. He kdyttdvat maaritelmdd opettajan
toimijuus, jolla he kuvaavat tyon sosiaalista ja kulttuurista kehystd. Toimijuus ei
siis tarkoita vain yksilon ominaisuutta tai vapautta toimia ympaéristossdan oman
mielensd mukaan, vaan toimijan sosiaalinen ja organisaationallinen ympéristo
madrittdd toimijuudelle rajat. (Hokkd, Vahdsantanen ja Saarinen 2010, 143-144.)
Opettajien vahva toimijuus voikin nédyttdytyd oman tyon rajojen ja ehtojen suo-
jaamisena, mikd johtaa yksilon eristdytymiseen ja vahdiseen yhteistyohon tyoyh-
teisossd (Hokkd, Vahdsantanen ja Saarinen 2010, 147).

Sitoutumattomuus on tyypillinen ilmi6é postmodernissa ajassa, jossa yksilo
toimii omien valintojensa pohjalta ja etenee tyossddn ja elamassddn tehden valin-
toja individualistisesti eli hdnen parhaakseen (Almiala 2008, 195). Mutta kuten
Hokkd, Vdahdsantanen ja Saarinen (2010) kuvaavat, ei opettajan tyotd voi tehda

tdysin itsendisesti, vaan opettajan autonomia rakentuu suhteessa yhteisoon.
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Tdmad aiheuttaa hankauksia tyoyhteisossd. Savonmden (2007, 48) mukaan opet-
tajan tyon individualistinen suorittaminen vaikuttaa heikentdvésti suhteisiin tyo-

yhteisossa.

2.3 Opettaja tyoyhteison jisenend

Opettajan tyoyhteiso koulussa rakentuu opettajakunnasta ja koulun muusta hen-
kilokunnasta. Tadssd luvussa tyoyhteisolld tarkoitetaan ldhinnd opettajayhteisod
ja esimiestd tyoyhteisossd. Opettajayhteisdjd on tutkittu aikojen kuluessa. Tutki-
musta 10ytyy sekd opettajien (mm. Himberg 1996, Huusko 1999, Hyytidinen
2003) ettd esimiesten ndkokulmasta (mm. Ahonen 2009, Karjalainen 1991, Mikela
2007). Tyoyhteisd nousee esille usein myds opettajien tyduraan (mm. Almiala
2008, Blomberg 2008) keskittyvissa tutkimuksissa yhtend vaikuttavana tekijana.

Vuorovaikutuksen laatu on iso osa tyoyhteisoon kiinnittymistd. Novii-
siopettajia eli tyoeldamddnsa aloittelevia opettajia tutkinut Blomberg (2008) kuvaa
tutkimuksessaan opettajien ensimmadisen tyovuoden kokemuksia. Selvisi, ettd
tydyhteisoon ei ole helppo pddstd sisdlle. Aluksi opettajat kokivat uuteen tyoyh-
teisoon tulemisen helpoksi, mutta tyoyhteison tullessa tutummaksi, vuorovaiku-
tuksen ongelmat alkoivat kasaantua. Opettajayhteisossd ilmeni kilpailua ja val-
tataisteluja. (Blomberg 2008, 202.) Blombergin (2008, 156) tutkimuksessa aineen-
opettajan tyo ndyttaytyi yhteisollisempéana kuin luokanopettajan tyo. Syyksi han
arvioi erilaisen luokkarakenteen: ylidkoulussa opettajilla on pddsdantoisesti yh-
teinen oppilasaines, kun taas alakoulussa jokaisella on omat huolehdittavat
(Blomberg 2008, 156).

Opettajanhuoneen sosiaalinen ympdéristd voi siis olla haaste sopeutumi-
selle. Sopeutumiseen vaikuttavat opettajan odotusten, tyopaikan realiteettien ja
persoonallisuuden piirteiden yhteensopivuus (Blomberg 2008, 211-212). Haavio
kirjoitti jo vuonna 1948 julkaistussa teoksessaan opettajainhuoneen olevan
paikka, jossa persoonallisuudet torméaaviat. Hyytidinen (2003) paatyi tutkimuk-
sessaan toteamaan opettajuuden rakentumisen yksilon persoonan varaan teke-

van yhteison ja koulun kehittamisen mahdottomaksi (Hyytidinen 2003, 223-223).
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Sahin (2009) mukaan nuori opettaja tarvitsee sosiaalista, psykologista ja eet-
tistd pddomaa (2009, 87) sopeutuakseen tyoyhteisoon. Sosiaalisella pddomalla
Sahi (2009, 88) viittaa yhteisdjen sosiaalisen rakenteen ymmartdmiseen, jossa yk-
silo tietdd yhteison odotukset, velvollisuudet ja normit. Psykologinen pddoma;
itseluottamus, optimismi ja toivo, yhdessa eettisen padoman; reflektoivan otteen
ihmisend ja opettajana kasvuun, ovat sosiaalisen padoman lisdksi osana yhteisol-
lisyyden nelikenttdd. (Sahi 2009, 109-116.) Lisdksi, puuttuvana palana, opettaja
tarvitsee omaa pddomaa, eli aiemmin rakentamaansa ammatillista asiantunti-
juutta. Ndin opettajalle syntyy yhteisollistd padomaa, mikd auttaa kiinnittymaan
yhteisoon. Tyodyhteisoon sisdlle padseminen vaatii opettajalta kuitenkin kykyad
sopeutua. (Sahi 2009, 115-116.)

Yksilon opettajuuteen ja koetun ammatti-identiteetin (ks. luku 2.1.1) raken-
tumiseen vaikuttavat yksilon aiemmat kokemukset sekd opettajan ammattiin
voimakkaasti liitetty kulttuurinen kuva. Tamaé voi rajoittaa opettajan kaytosta.
(Hyytidginen 2003, 202.) Kamilan (2012) mukaan opettaja tarkkailee tiedostaen ja
tiedostamattaan opettajayhteisdd. Tahan sosiaalisesti rakentuvaan kuvaan han
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 yhteisoissa tutkinut Wenger
(1998) nostaa yksiloiden sitoutumisen yhteisoon tarkedksi yhteisod kehittavaksi
voimaksi. Jotta yksilo voi kokea kuuluvansa tydyhteisoon, henkilokohtaisten
kuulumisten jakaminen voi olla yhtd tdrkedd kuin viimeisin kokousmuistio
(Wenger 1998, 74-76). Pelkka henkilokohtaisten kuulumisten vaihto ei kuiten-
kaan riitd yhteison kehittdmiseksi. Opettajayhteisdd pro gradu -tutkimuksessaan
tutkineen Lindholmin (2009) tutkimuksessa kommunikointi opettajien kesken jai
kevyelle pintatasolle, jolloin opettajat karttoivat tydasioita opettajanhuoneessa ja
pitdytyvan huumorilla sdvytetyissd kevyissa aiheissa, kuten tv-sarjoissa tai ur-
heilusta (Lindholm 2009, 62). Useat opettajat mainitsivat, ettd ovat tehneet tietoi-

sen pddtoksen olla puhumatta tydasioita opettajanhuoneessa. (Lindholm 2009,
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70.) Oman yhteison yhtendisyyttd ei halua haastaa. Hyytidinen (2003) viittaa ta-
hédn opettajayhteison koskemattomuuden sdilyttamisend. Ulkopuolisille ei ha-
luta antaa kuvaa epdsosiaalisista opettajista. Tamad lojaalius voi osaltaan vaikeut-
taa yhteison kehittdmistd ja epakohtiin puuttumista. (Hyytidinen 2003, 208-209.)

Huuskon (1999, 199) tutkimuksessa alakoulun opettajat, varsinkin alkuope-
tuksessa, kokivat yhteistyon lisidvan kommunikaatiota tyoyhteisossd ja kommu-
nikaation tiivistdvan yhteistyotd. Alkuopetuksen opettajat muodostivat pikku-
porukoita, joissa samoin ajattelevat kykeniviat kehittamaan tyotaan. Ylaluokkien
opettajien kohdalla pikkuporukoitumista ei samalla tavalla ollut, miké piti yhtei-
s0d eriytyneend. (Huusko 1999, 199-201, 204.) Tutkimuksessaan Huusko (1999,
201) selittdd pikkuporukoitumisen edistdneen yhteison kehittamistd, silla poh-
jana olivat tutkimuskoulun opettajienhenkilokohtaiset ystdavyyssuhteet. Rautiai-
sen (2008) opiskelijayhteisod koskevassa tutkimuksessa “pikkuporukat”, joihin
Rautiainen viittaa sanalla “kuppikunnat”, nghtiin avoimen yhteistyon esteena.
Yhteisollisyyden vahvistumisen esteend ndhtiin ihmisten vélisen kanssakdymi-
sen haasteet. (Rautiainen 2008, 108-110.) Aiemmin mainitun Blombergin (2008)
tutkimuksessa yhteisen oppilasaineksen seki jaettujen ongelmien kanssa tyos-
kentely yhdistivét kollegoita. (Blomberg 2008, 156-157).

Sekd Huusko (1999) ettd Blomberg (2008) nostavat esille opettajayhteistjen
toimintakulttuurien erot. Opettajien perinteinen tapa tehda tyotd individualisti-
sesti ei lahtokohtaisesti helpota opettajien vilistd yhteisty6td. Toiveissa on kui-
tenkin yhteisollisempi opettajuus (Rautiainen 2008, 109). Opettajayhteistssd yh-
teistyotd leimaa kiire ja kuuntelemattomuus sekd tydskentelyolosuhteet (Blom-
berg 2008, 163-165, 185; Savonmaki 2007, 105). Savonméden (2007) ammattikor-
keakoulun opettajien keskuudessa tehdyssa tutkimuksessa tyon pirstaloitumi-
nen ja yldpuolelta tuleva palavereiden aikataulutus syovat omaehtoisen yhteis-
tyon mahdollisuuksia (Savonmaki 2007, 101-102).

Koulussa rehtori kantaa huolta tyoyhteisostd, rakentaa toimintakulttuuria
ja arvomaailmaa. (Ahonen 2008, 11). Johtajan vastuullisuuden ja tyontekijan au-

tonomisuuden yhdistdiminen on tutkimusten mukaan vaikeaa. (Ahonen 2008,
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111; Karjalainen 1992.) Opettajat kokevat rehtorin toiminnalla ja varsinkin saa-
dulla tuella olevan vaikutusta tyoyhteisoon kiinnittymiseen (Blomberg 2008,
184). My6s Hartikaisen (2013) pro gradu -tutkimuksessa opettajat kokivat koulun
johdon ja kollegojen tarjoaman perehdytyksen ja tuen auttavan kouluyhteis6on
ja tyohon kiinnittymisessd. Hallinnon ja opettajakunnan vélinen kuilu ja erilaiset
intressit kuitenkin vaikuttavat opettajan jaksamiseen sekd yhteistyohon opetta-
jien kesken. Esimiehen puolelta tulevat vaatimukset haastavat opettajan autono-
mian kokemusta sekéd koettua tyon mielekkyyttd (Savonmaéki 2007, 116-119.)
Esimiehen lisdksi myos kollegat vaikuttavat yksilon vapauteen. Lapinoja ja
Heikkinen (2010) kuvaavat tyypillisten ammattikuntien, kuten pappien, laaka-
rien tai upseerien omaavan vahvan kollektiivisen identiteetin. Opettajan ammatti
voidaan lukea tdhdn luetteloon kasvatuksen asiantuntijaroolinsa vuoksi. N&din
myos opettajuutta rajaavat ammattiryhman sisdiset sosiaaliset sopimukset. (La-
pinoja & Heikkinen 2010, 145-147). Torma (2003, 87) pohtii, onko opettajan auto-
nomisuudelle t&ll6in sijaa tyoyhteisossd. Opettajan luovat toimintatavat ja kriit-
tinen ajattelu eli postmodernin arvostama individualismi voidaan ndhdd uhkana
kouluyhteistssd, silld se uhkaa ammatin sisdistd sosialisaatiota. Pohtimalla opet-
tajan yksilollisyyden rajoja ja erilaisuutta yhteisoissd, voidaan péaédstd kasiksi tyon
autonomiaan. (Torma 2003, 87-88.) Tyoyhteison “ndin meilld on t&&lld tapana toi-
mia” asenne estdd yksilod ottamasta vastuuta omasta toiminnastaan. Kyseinen
heteronomisen oleminen toimii vastakohtana professionaaliselle autonomialle ja
jotta siitd pddstddn irti, tarvitaan yhteison kriittistd tarkastelua. (Laine, Parkkinen
& Puukari 2018, 239) My6s Luukkainen (2004, 67) perdaankuuluttaa opettajien va-
listd yhteisty6td, aktiivisuutta ja ammatillista kehittymistd, ettd autonomia yhtei-

sOssi voi olla mahdollista.
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3 OPETTAJAN AMMATINVAIHTO ILMIONA

3.1 Ammatinvaihdon maéarittelya

Opettajan ammatinvaihdosta ja sen ldhi-ilmidistd puhutaan monenlaisilla kasit-
teilld erityisesti tyouran tutkimuksessa ja tutkimuskohtaisesti taytyykin valita ja
maddritelld kdytettavat kasitteet (ks. mm. Koivunen ym. 2012). Suomalaisessa am-
matinvaihtotutkimuksessa yleisesti kdytetty kasite on opettajan tyuran muutos
(esim. Almiala 2008), mutta itse emme titd kasitettd kdytd, silld se kattaa monen-
laisia eritasoisia muutoksia tyduralla tyotehtdvien muutoksesta ammatinvaih-
toon. Lisdksi tyduran vaiheiden tarkastelu ei ole tutkimuksemme keskitssa. Tyo-
uran muutosta vastaavana késitteend on kdytetty myos opettajien liikkuvuutta
(mm. Jokinen ym. 2013, Martin & Pennanen 2015), joka tarkoittaa sekéd opettajien
liikettd opetusalan sisélld ettd opetusalalta ulos ja sisddn. Alanvaihto taas on ldhes
synonyyminen ilmaus ammatinvaihdolle, mutta siihen liittyy myds esimerkiksi
opiskelualanvaihtoa koskevia merkityksia.

Tassa tutkimuksessa kdytamme siis selkeyden ja yksinkertaisuuden vuoksi
opettajan ammatinvaihto-kasitettd, jolla tarkoitetaan siirtymistd opetustehtdvista
muihin tehtdviin ennen eldkeikdd. Ammatinvaihdoksi lasketaan perusopetuk-
sesta tai ammattiopetuksesta siirtyminen aikuiskoulutukseen, vapaan sivistys-
tyon tehtédviin tai johonkin muuhun ammattiin joko suoraan aikaisemmalla kou-
lutuksella tai lisdkoulutuksen kautta. Teorialuvuissa kuitenkin kdytimme muita
tutkijoita referoidessamme myos késitteitd tyouran muutos, opettajien liikku-
vuus ja alanvaihto, jolloin ndma kasitteet ovat synonyymisia ammatinvaihto-ka-
sitteelle.

Yksi tapa tarkastella opettajien siirtymistd urallaan toisaalle tai eteenpédin
opetusalalla on ajatella uraa jatkuvana ammatillisena oppimisprosessina (Al-
miala 2008). Almiala (2008, 4) maérittelee tyduran muutoksen toisaalta hitaasti
tapahtuvaksi muutokseksi, mutta toisaalta myds samana pysymiseksi, jolloin
yksilo pystyy kdyttdimédan aiemmassa ammatissa hankittua tietotaitoa uudessa

ammatissaan. Hanen mukaansa tyduran vaihdossa on kolme vaihetta: alku-,
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vdli- ja loppuvaihe (Almiala 2008, 160-161). Alkuvaiheessa prosessi ldhtee liik-
keelle henkilokohtaisesta kriisistd, turhautumisesta tai intuitiivisista valinnoista.
Vilivaiheessa pohditaan ammatillista identiteettiddn sivutoimisessa tydssd, kou-
lutuksessa tai sairaslomalla. Muutosvaiheessa irtaudutaan entisestd ammatilli-
sesta identiteetistddn ja omaksutaan uusi itsed tyydyttdava identiteetti. (Almiala
2008.) Muutosprosessiin liittyi tutkittavien vahva toimijuus (Almiala 2008), jonka
on huomannut pro gradussaan myos Hartikainen (2013, 59). My0s elamédntapah-
tumat ja niihin liittyvét kddnnekohdat ovat ammatinvaihtoprosessissa oleellisia
(Almiala 2008, Lehtinen 2014).

Almiala (2008, 164) jakaa oman tutkimuksensa pohjalta tyduramuutospro-
sessin kolmeen péadasialliseen vaylddn: kriisi tybuupumuksen seurauksena, kriisi
tyohon turhautumisen seurauksena ja intuitiivinen ajautuminen uuteen tychon
ilman kriisid. Ensimmadisessd vdyldssd tyouran muutos on pakollinen, mutta
tyontekijd voi joko ldhted tyostd nopeasti tai sinnitelld pitkdankin ennen uran
vaihtoa. Toisessa vayldssd tyduran muutos on vapaaehtoinen ja tietoinen paditos,
kun taas kolmannessa vdyldssad tyouran muutos on alun perin tiedostamaton ja
sithen sitoudutaan vasta myohemmin. My6s Honkimden (2014, 50) mukaan
uralla etenemisen taustalla voi olla tietoista pyrkimystd eteenpdin, mutta myos
intuitiivista valmiutta muutoksiin, kun niihin tulee mahdollisuus.

Tilastollisesti opettajien ammatinvaihtoa on selvitetty ldhivuosina esimer-
kiksi Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessa -hankkeessa (Jokinen ym. 2013, Mar-
tin & Pennanen 2015). Tadssd hankkeessa vuosina 2010-2013 tehdyn kyselyn mu-
kaan uransa aikana opetustehtdvistd muihin tehtédviin oli yleissivistdvan koulu-
tuksen opettajista siirtynyt noin kymmenesosa, ammatillisen koulutuksen opet-
tajista viidesosa ja muista opetusalan henkil6stosta reilu kolmannes. Yleissivisté-
van koulutuksen opettajat, jotka olivat vaihtaneet tehtdviad opetusalan siséllé, oli-
vat yleensd siirtyneet toisen asteen tai aineen opettajiksi, erityisopettajiksi ja
opinto-ohjaajiksi tai toisaalta hallinnollisiin tehtdviin, projektitehtédviin ja erilai-
siin asiantuntijatehtdviin. Varsinainen poistuminen opetusalalta oli ollut vahai-
sempadd ja silloin oli siirrytty yrittdjiksi, konsulteiksi, toimittajiksi tai myynti- ja

toimistotdihin. (Jokinen ym. 2013, 36-37.) Makeldn (2014, 47) tutkimuksessa taas
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havaittiin, ettd opettajat, jotka vaihtoivat alaa pitkdn opetusuran jdlkeen, siirtyi-
vt usein opetus- ja sivistystyohon liittyviin ammatteihin, kun taas uransa alku-
vaiheessa alaa vaihtaneet ldhtividt helpommin pois opetusalalta. Englannissa laa-
jan médrdllisen tutkimuksen mukaan ammatinvaihto tai tyopaikan vaihtaminen

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

3.2 Ammatinvaihdon taustatekijoita

Ammatinvaihdon taustatekijat ndhddan tdssd tutkimuksessa tekijoing tai ilmi-
0ind, joilla tutkimusten mukaan on yhteyttd ammatinvaihtoon, mutta joita am-
mattia vaihtaneet henkil6t itse eivit valttamaéttd suoraan sanoita tai edes tiedosta.
Taustatekijoitd on 16ydetty ammattia vaihtaneita ja ammatissa pysyneitd opetta-
jia vertailevissa tutkimuksissa tai tutkittaessa ammatinvaihtoa ilmiona. Tausta-
tekijat lisddavat ammatinvaihdon riskid, mutta eivét ole suorassa syy-seuraus -
suhteessa ammatinvaihtoon.

Opettajankoulutukseen hakeutumisen motiivit ja koulutusvalinnan valveu-
tumisen aste on nahty merkittdvina tekijoind opettajien tyohon sitoutumisessa ja
ndin myos ammatinvaihdossa. Varman ja valveutuneen opiskelupéitoksen teh-
neet opettajat olivat tyytyvdisempid ja sitoutuneempia tyohonsa kuin valveutu-
mattomat (Rdisanen 1996; Hartikainen & Hartikainen 2001; Kdmaérdinen & Rai-
nerma 2001). Réisdsen (1996) mukaan varma ammatinvalinta johtaa korkeaan
opiskelumotivaatioon ja jatkuvaan professionaaliseen kehitykseen. Valveutunut
valinta tarkoittaa sitd, ettd hakija on harkinnut ammatinvalintaansa syvallisesti
ja kriittisesti sekd pohtinut myts muita ammattivaihtoehtoja (Rdiha 2001a, 9). Sa-
mansuuntaisiin tuloksiin on valveutuneesta ja altruistisin perustein tehdystd am-
matinvalinnasta padadytty my6s muutamassa pro gradu -tutkimuksessa (ks. Har-
tikainen 2013, Mentild 2017). Toisaalta esimerkiksi Almiala (2008, 206) on kyseen-
alaistanut varman ja valveutuneen uranvalinnan merkityksen ja hdnen tutki-
muksensa mukaan vakaa nuoruuden uravalinta ei valttamatta estd tyouran muu-

tosta.
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Mindpystyvyysuskomukset ndhdddn myo6s ammatinvaihdon taustateki-
joind. Opettajan positiiviset kokemukset onnistuneista tilanteista (Bruinsma &
Jansen 2010) ja ammatillisen oppivan yhteison tuki kohottavat hdnen pystyvyy-
den tunnettaan, joka on yhteydessa aktiiviseen tyoskentelyorientaatioon opetus-
tilanteissa ja oppilaan ohjaamisessa (esim. Lakshmanan, Heath, Perlmutter & El-
der 2011). Sen sijaan mindpystyvyyden puute voi ennustaa opettajalla esimer-
kiksi stressid, tyduupumusta ja varhaista luopumista opettajan ammatista (God-
dard & Goddard 2006), mutta myos sitd, kuinka pitkddn opettaja aikoo jatkaa
koulutuksen jdlkeen tydeldmdssd opettajana (Bruinsma & Jansen 2010; Lindberg
& Pitkdniemi 2013, 69).

Esimerkiksi Hong (2012, 426-431) havaitsi tutkimuksessaan, ettd vastaval-
mistuneiden ja ammatinvaihtoon padtyneiden opettajien mindpystyvyysusko-
mukset olivat negatiivisemmat kuin opettajan tyossd pysyneilld opettajilla. Li-
sdksi ammatinvaihtajat jaivat hankalien tilanteiden kanssa yksin ja he korostivat
opettajan roolia oppimisessa, kun taas opettajan tyossd pysyneet luottivat saa-
vansa tukea koulun muulta henkilokunnalta ja he painottivat oppilaiden vas-
tuuta oppimisesta. Opettajan tyossd pysyneet osasivat kisitelld uupumusta ja
stressid nopeasti, kun taas ammatinvaihtajat kokivat stressid pitkdan ja he myos
pitivdt epdonnistumisiaan omien henkilokohtaisten ominaisuuksiensa syyna.
(Hong 2012, 426-431.)

Samansuuntaisesti Carless & Arnup (2011, 88) korostavat luonteenpiirtei-
den ja temperamentin yhteyttdi ammatinvaihtoon, niin ettd ulospdinsuuntautu-
neet ja uusista kokemuksista nauttivat henkilot vaihtavat alaa herkemmin kuin
varovaiset ja hiljaiset henkil6t. Heiddn tutkimuksessaan tyossd koetulla pysty-
vyydelld ei sen sijaan ollut merkitystd ammatinvaihdon kannalta. Arnupin ja
Bowlesin (2016) mukaan taas opettajan matala psyykkinen joustavuus ja kyky
palautua hankalista tilanteista eli resilienssi (resilience) on yhteydessa stressiin ja
tyduupumukseen sekd suurempaan ammatinvaihtohalukkuuteen, miké linkit-
tyy my6s Hongin (2012) tutkimukseen.

Almiala (2008, 135-151) huomasi, ettd hanen tutkimillaan ammatinvaihta-

jilla oli jonkinlainen ihanneopettajan malli, jonka mukaan oli pakko yrittda tehda
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tyotd. Opettajuuden ideaali, opettajien opettajuus-késitys, voi tuottaa paineita
opettajan toimintaan ja vdhentdd opettajan mahdollisuuksia kiinnittyd tyohonsa
oppilaiden kanssa (Luukkainen 2000). Opettajan tyohon on latautunut osittain
ristiriitaisia odotuksia, jotka saattavat tuottaa epdonnistumisen kokemuksia ja
etddnnyttdd opettajaa tyostddn (Soini ym. 2012, 9). Esimerkiksi oppisisaltojen tdy-
dellisen hallinnan ja konflikteista vapaan vuorovaikutuksen tavoittelu sitoutuu
opettajuuden ideaaleihin ja myytteihin ja aiheuttaa riittimattomyyden tunteita
(Soini ym. 2012, 15).

Ammatillisen identiteetin tydstoprosessi voidaan myos ndhdd ammatin-
vaihdon taustatekijand. Toisaalta oman ammatillisen identiteetin tiedostamisen
ja tyostamisen avulla saavutettu toimijuus voi ilmetd omasta tyokyvystd ja tyo-
hyvinvoinnista huolehtimisena, jopa ammatin vaihtamisena (Hokka ym. 2010).
Toisaalta, jos tytelama ei tarjoa mahdollisuuksia ammatillisen identiteetin raken-
tamiselle, mutta vaatii silti jatkuvaa muuntautumista ja uusien tehtdvien hallin-
taa, sitoutuminen ty6hon ja ammatillinen identiteetti voi mureutua (Eteldpelto &
Véhasantanen 2010, 28). Tama taas saattaa johtaa uupumukseen ja ammatinvaih-
tohalukkuuteen.

Opettajan ammatinvaihtoa voidaan tarkastella my6s nyky-yhteiskunnan
kontekstissa. Almialan (2008, 220) mukaan postmodernissa ajassa voidaan ky-
seenalaistaa tyohon sitoutumisen ja selkedn ammatillisen identiteetin tarpeelli-
suus nykyisessd tyoeldamédssd. Postmodernin yksilon identiteetti on pirstaloitu-
nut, jatkuvasti muotoutuva ja tilanteinen, eikd sitd rakenneta endd ammatin ym-
pérille niin vahvasti. Hdnen tutkittavansa kokivat postmodernin identiteetin luo-
misen vapauden lupana tehdd muutoksia ja hallita omaa eldmddnsd. Muutos ja
sen tuoma uusi identiteetti vahvistivat opettajia, silld he nakivit itsensa kehitta-
misen tdrkednd. Tyo ei ollut muutoksen jilkeen endd eldimén péddasia. (Almiala
2008, 195; 209.) Varsinkin nuorempien sukupolvien my6ta liikkuvuus eri ammat-
tien valilld on kasvanut, ja ammattiin sitoudutaan pysyvésti entistd mychemmin,
saatetaan kuitenkin pysyd saman organisaation tai tyonantajan palveluksessa

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

Tassa tutkimuksessa puhuttaessa ammatinvaihdon syista tarkoitetaan opettajien
itsensd julkilausumia syitd ammatinvaihdolleen. Opettajan tyostd ldhtemisen
syyt voidaan jakaa tyostd pois tyontdviin ja opettajia muihin toihin vetédviin syi-
hin (Honkimaéki 2014, 49). Toisaalta esimerkiksi Pedagoginen asiantuntijuus liik-
keessd -hankkeessa opettajien liikkuvuuteen vaikuttavat syyt jaettiin monilah-
jakkaiden opettajakokelaiden moninaisiin intresseihin, pyrkimyksiin kehittyd ja
edetd uralla ja ongelmallisiin tyoolosuhteisiin (Jokinen ym. 2013, Martin & Pen-
nanen 2015). Naistd kaksi ensimmaistd voidaan laskea vetdviin tekijoihin ja vii-
meinen opettajan tyostd pois tyontdviin tekijoihin. Vaikka ammatinvaihtamisen
syyt ovat hyvinkin yksil6llisid (Jokinen ym. 2013), jotain yht&ldisyyksid niissd on
tutkimuksissa havaittu.

Opettajan tyostd poistyontdvid tekijoitd ovat esimerkiksi opettajan tyon
muuttuminen raskaaksi ja kuormittavaksi, tyonkuvan muuttuminen ja tyon vaa-
timusten lisdantyminen (Jokinen ym. 2013, 36-37; Martin & Pennanen 2015, 28).
Almialan (2008, 135-151) tutkimuksessa tyon raskaus ja koettu uupumus pakot-
tivat opettajat pysdhtymddn ja miettimddn uriaan. Opettajat mainitsivat usein
ammatinvaihdon syind myos oppilaiden aiheuttamat ongelmat tai hankalat van-
hemmat (Jokinen ym. 2013, 36-37). Jotkut tutkitut opettajat mainitsivat kyllasty-
neensd tai turhautuneensa opettajan tychon. He eivét endd viihtyneet tyossdan
eikd heilld ollut annettavaa opetuksessaan. Opetusalalta siirtymisen syyné pidet-
tiin myos tyoyhteison kielteistd vaikutusta sekd koulutuksen jdrjestdjan antamaa
tuen puutetta. (Jokinen ym. 2013, 40; Almiala 2008.) Koulujen sisdilmaongelmat
ovat myos selkedsti pois tyontdvid syitda (Honkimdki 2014). Lisdksi vakituisten
tyopaikkojen puuttuminen tai tyon vaatimuksiin ndhden alhainen palkka olivat
myos syitd ammatinvaihdolle (Jokinen ym. 2013, 40; Martin & Pennanen 2015,
28).

Tyotyytyvédisyyden on ndhty olevan yhteydessda ammatinvaihtoon (mm.

Worth 2018). Opetusta ja oppimista kansainvalisesti tutkineen TALIS 2013 -tut-
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kimuksen mukaan yleisesti ottaen Suomen ja myts muiden tutkimukseen osal-
listuneiden maiden alakoulujen opettajat kertoivat olevansa tyytyvdisid nykyi-
seen tyohonsd ja tekemiseensd, mutta Suomessa 23 prosenttia opettajista oli kui-
tenkin miettinyt, olisiko jokin toinen ammatti ollut parempi valinta opettajan
tyon sijaan (Taajamo ym. 2015, 37-39). Uusimman opetusalan tyoolobarometrin
(2018) mukaan tyon ilo, innostuminen tyostd ja tyotyytyvdisyys eivit endd kan-
nattele opettajien ja esimiesten hyvinvointia. Kuormitustekijoitd on liikaa, silld
tyoaika ei esimerkiksi riitd tyon tekemiseen ja tyotehtdvien maadrd on kasvanut
eikd yhteisty6 endd toimi samalla tavalla kuin aiemmin. Koettu tydkyky on hei-
kentynyt ja toiden epdtasainen jakautuminen kuormittaa ja heikentdd tyokykya.
Terveydelle vaarallista tyostressid koetaan enemmén kuin muualla tydeldméassa
ja hallitsemattomat muutokset nadyttavat lisadvan sitd. (Lansikallio, Kinnunen &
Ilves 2018.)

Toiseen ammattiin vetdvid ammatinvaihdon syitd ovat esimerkiksi halu it-
sensd kehittdmiseen, uusien haasteiden kohtaamiseen ja uralla etenemiseen tai
ylenemiseen (Jokinen ym. 2013, 36-37; 40; Méakeld 2014; 56) Martin & Pennasen
(2015, 26) tutkimuksessa ndin kokivat erityisesti kasvatusalan sisdlld pysyneet
opettajat. Siirryttdessd opettajan tyostd toisiin tehtdviin on syynd myos joskus
vaihtelunhalu tai rutinoituminen opettajan tyohon (Jokinen ym. 2013, 36-37; Ma-
keld 2014, 56). Myos mahdollisuus kdyttdd omaa asiantuntijuuttaan paremmin
ndhd&dan merkittdavaksi uranvaihdon syyksi (Mékeld 2014, 56; Almiala 2008, 179).
Lisdksi vaikutusmahdollisuuksien saaminen voi vetdd vaihtamaan ammattia, jos
omassa tydssddn ei pysty vaikuttamaan koulun asioihin niin laajasti kuin haluaisi
(Honkimaki 2014, 51).

Joskus houkutteleva tyotarjous toimii konkreettisena syyna siirtymiseen
pois opetusalalta (Jokinen ym. 2013, 40) tai opetusalan sisdlld (Martin & Penna-
nen 2015, 26). Esimerkiksi melkein viidesosa Mikeldn (2014, 57) tutkimukseen
osallistuneista opettajista koki ainutlaatuisen tyotarjouksen olleen merkittdvin
syy ammatinvaihdolle. My6s Almialan (2008) tutkimuksessa sivutoimiset tyot ja
harrastukset tempasivat opettajat mukaansa tai he saivat tyotarjouksia elaménti-

lanteelleen sopivaan aikaan.



26

Vetdvit syyt ovat tdrkeitd ammatinvaihtoa tarkastellessa. Esimerkiksi Ma-
keldn (2014, 51) tutkimuksessa ammatinvaihdossa oli kyse nimenomaan toisen
ammatin puoleensavetdvyydestd eikd kylldstymisestd tai tyytyméattomyydestd
liikunnanopettajan ammattiin. Toisaalta englannissa tehdyssa laajassa tutkimuk-
sessa nimenomaan matala tyotyytyvdisyys nédhtiin olennaisena syynd ammatin-
vaihdolle, vaikka myos uuden ammatin joustavammat tyontekomahdollisuudet
olivat olennaisia (Worth ym. 2018). Myos Almiala (2008) tarkastelee tutkimuk-
sessaan ammattia vaihtaneiden opettajien uusiin ammatteihin liittyvid tekijoitd,
jotka vetdvit heitd puoleensa uraa valitessaan eli ura-ankkureita. Hanen tutki-
muksessaan ldhes kaikilla tutkittavilla itsendisyys oli joko pédé- tai tukiankkurina,
jolloin tutkittavilla oli ollut vahva halu vaihtaa uralle, jossa heiddn pdatanta- ja

vaikutusvaltansa omaan tychon lisdantyi merkittavasti (Almiala 2008, 177).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtavi ja tutkimuskysymysten muotoutuminen

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena on saada lisédd tietoa opettajien ammatinvaihdon
taustalla vaikuttavista ilmidistd ja sitd kautta myos opettajuudesta yleensd. Tut-
kimuskysymysten muotoutuminen ja tarkentuminen olivat tdssa tutkimuksessa
monivaiheinen prosessi, jota kuvaamme péddpiirteittdin tdssd luvussa. Lopuksi
esitimme vield kootusti taman tutkimuksen lopulliset tutkimuskysymykset. Ky-
symysten ja vastausten muodostamaa hermeneuttista kehdd kuvaamme taméan
luvun lisdksi my®os aineiston analyysin kuvauksen yhteydessa luvussa 4.4.

Tdssd tutkimuksessa ldhdimme aluksi tutkimaan, millainen prosessi opet-
tajien ammatinvaihdon takana on. Tdamdn avoimen kysymyksen pohjalta toteu-
timme myos tutkimushaastattelumme ja tarkoituksena oli antaa tutkimukseen
osallistujille paljon vapautta kertoa ammatinvaihtoprosessista haluamallaan ta-
valla. Tavoitteena meilld oli alun perin jasentdd haastattelut vaiheittaisiksi pro-
sesseiksi.

Aineiston pohjalta tdssd tutkimuksessa kiinnostavaksi nousivat kuitenkin
tutkimushenkil6iden késitykset opettajuudesta ja tyoyhteisostd. Tdssad vaiheessa
jatimme ammatinvaihtokontekstin tdysin taka-alalle ja kysyimme aineistolta
mitd merkityksid haastateltavat antavat opettajuudelle ja miten haastateltavat
ymmartdvit opettajuuden tyoyhteisossd. Opettajuudelle annettuihin merkityk-
siin padsimme kiinni tarkastelemalla haastateltavien kasityksid ihanneopettajuu-
desta ja opettajan tyOstd sekd ristiriitoja heiddn opettajuuspuheessaan. Huoma-
simme, ettd haastateltavat vertailivat puheessaan itsedédn kollegoihinsa ja heidan
toimintaansa. Tamdn huomion seurauksena kysyimme aineistolta missa yhteyk-
sissd haastateltavat puhuvat tyoyhteisostd ja miten tydyhteisé6 mahdollistaa tai
rajoittaa opettajuutta.

Lopulta nostimme ammatinvaihtokontekstin jalleen tutkimuksen tarkeéksi
osaksi. Ndin palasimme myos jollain tavoin vastaamaan alkuperédiseen kysymyk-

seemme prosesseista ammatinvaihdon takana. Prosessin merkitys tosin muuttui
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tutkimuksen edetessd ammatinvaihdon vaiheiden kuvauksesta ammatinvaih-
toon liittyvan ilmion kuvaukseen. Lopulliset tutkimuskysymyksemme kietoutu-
vat toisiinsa ja ovat syntyneet ja tarkentuneet sen mukaan, mitd edelliseen kysy-
mykseen on saatu vastaukseksi.

Aikaisemmin aineistolta kysytyistd kysymyksistd meille jdi ensimmadiseksi
tutkimuskysymykseksi haastateltavien opettajuudelle ja opettajan tyolle anta-
mat merkitykset, joita tulkittiin tutkittavien kokemusten ja késitysten pohjalta.
Toiseksi kysyimme aineistolta mitd kokemuksia haastateltavilla oli tyoyhtei-
sostd opettajuuden ja opettajan tyon rajoittajana. Tdhdn kysymykseen vastaa-
minen taas sai meiddt pohtimaan, millaisiin kasityksiin tyoyhteisossad toimimi-
sesta sen kokeminen rajoitteena pohjautuu. Lopulta kysyimme vield mita kasi-
tykset opettajuudesta ja kasitykset yhteisostd tyon rajoittajana tarkoittavat
ammatinvaihtokontekstissa.

Tulosluvuissa kasittelemme aluksi tutkittavien kokemuksia tydyhteisosta
opettajuuden ja opettajan tyon rajoittajana ja mihin kasityksiin naméa kokemukset
mahdollisesti pohjautuvat. Tdssd ndemme ristiriitaiset ja jopa individualistiset
kasitykset opettajan tyon autonomiasta yhtend mahdollisena selitysmallina. Toi-
sessa tulosluvussa kasittelemme kasityksid opettajuudesta ja opettajan tyostd
henkilokohtaisella tasolla suhteessa identiteettitychon. Viimeisessd alaluvussa
tarkastelemme ristiriitaisten vapauskésitysten suhdetta ammatinvaihtoon eli
mitd kasitykset opettajuudesta ja késitykset yhteisostd tyon rajoittajana tarkoitta-

vat ammatinvaihtokontekstissa.

4.2 Tutkimuskohde ja ldhestymistapa

My6s tutkimuskohteen ja tutkimuksen ldhestymistavan tarkentuminen oli tutki-
muksessamme monivaiheinen prosessi, minkd vuoksi lopullinen laadullinen 14-
hestymistapamme siséltdd elementtejd eri ldhestymistavoista. Lopulliseksi tutki-
muskohteeksemme nousivat késitykset opettajan tyon rajoista ja vapaudesta
sekd ndiden késitysten merkitys ammatinvaihtokontekstissa. Luomme kasitever-

kostoa opettajan vapauteen liittyvistd kasityksistd ammatinvaihtokontekstissa.
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Tdssd mielessd tutkimuksemme on fenomenografinen, silld fenomenografian ta-
voitteena on “kuvailla, analysoida ja ymmartdd erilaisia kasityksid ilmioistd ja
késitysten keskindisistd suhteista” (Huusko & Paloniemi 2006, 163). Hermeneut-
tinen ulottuvuus taas tulee tutkimukseemme tulkinnan tarpeen ja merkitysten
tulkinnan myo6td (Laine 2010, 31). Vaikka tutkimustamme voi kuvailla pddosin
hermeneuttis-fenomenografiseksi, alkuldhtokohtana se oli tutkimusotteeltaan
narratiivinen ja fenomenologinen. Ndistd ldhestymistavoista on lopullisessa ver-
siossakin jdljelld piirteitd esimerkiksi elaménkerrallisen ja kokemuksiin pohjau-
tuvan haastatteluaineiston myota.

Joka tapauksessa kaikki ldhestymistavat, joiden piirteitd tutkimukses-
samme on, ovat ontologisesti ja epistemologisesti ldhelld toisiaan. Fenomenogra-
fian tieteenfilosofiset taustaoletukset pohjautuvat konstruktivistiseen ja fenome-
nologiseen ajatteluun, kun taas esimerkiksi narratiivinen tutkimus liikkuu feno-
menologiasta ja konstruktivismista myds hermeneutiikan suuntaan (Heikkinen
ym. 2005, 348). Omassa hermeneuttis-fenomenografisessa otteessamme nama
lahtokohdat myos yhdistyvit. Tiedonfilosofiset kysymykset todellisuuden ja tie-
don luonteesta kietoutuvat metodisiin ratkaisuihin, joten niihin on kiinnitettava
erityistd huomiota. Lisdksi laadullisella tutkimuksella on mahdollisuus synnyt-
tdd tutkimuskohtaisesti omat sddntonsd ja metodinsa. (Heikkinen ym. 2005.)
Ndin my6s meiddn tutkimuksessamme osittain kdvi. Seuraavaksi esittelemme
tarkemmin missd suhteessa eri ldhestymistavat ovat tutkimuksessamme.

Lahdimme liikkeelle narratiivisesta tutkimusotteesta, jolloin tutkimuskoh-
teenamme olivat kokemukset ammatinvaihtoprosessista ja tavoitteenamme oli
tutkia kerrotun yksilollisen prosessin eri vaiheita. Narratiivisuus liitetdan kon-
struktivistiseen tutkimusotteeseen, jonka mukaan ihmiset rakentavat tietonsa ja
identiteettinsd kertomusten vilitykselld. Kertomukset ovat sekd tutkimuksen
lahtokohta ettd lopputulos: tutkimusraportti rakentaa teorian ja aineiston avulla
uuden tarinan uudesta ndkokulmasta. (Heikkinen 2010, 147-148; Heikkinen

2002, 187.) Narratiivinen tutkimus pyrkii paikalliseen, henkilokohtaiseen ja sub-
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jektiiviseen tietoon (Heikkinen 2002, 188). Mythemmin irtaannuimme narratiivi-
sesta tutkimusotteesta, mutta se jdi vaikuttamaan aineiston ja konstruktivistisen
ontologian ja epistemologian muodossa.

Konstruktivistisen ajattelun mukaan tutkija ei pdédse suoraan kiinni todelli-
suuteen sellaisenaan, vaan ihmisten vuorovaikutuksessa rakentamaan todelli-
suuteen. Konstruktivistisessa metodologiassa etsitddn ja luodaan tulkintoja to-
dellisuudesta, ja epistemologisesti tutkija on osa tutkimaansa todellisuutta. On-
tologisesti todellisuus rakentuu kaikille ihmisille yksilollisesti, mutta kuitenkin
riippuvaisena eldménkontekstista. (Heikkinen ym. 2005.) Maltillinen konstrukti-
vismi hyvaksyy ihmisen mielestd vapaan todellisuuden olemassaolon, mutta sita
todellisuutta koskeva tieto ndhddan kuitenkin muodostuvan sosiaalisesti ”kielel-
listen ja kulttuuristen ehtojen maarittamaéssa viitekehyksessa” (Siljander 2014,
224). Samoin my0s fenomenografiassa epistemologia ndhdddn nondualistisena:
maailma on yhtd aikaa sekd todellinen ettd koettu. On siis olemassa yhteinen to-
dellisuus, jonka kokeminen ja késittdminen ovat yksilollisid. (Huusko & Palo-
niemi 2014, 164-165.) Tdhdan nondualistisuuteen pohjautuu myos tutkimuk-
semme tietoa koskeva perusoletus: subjektiivinen tieto ja késitykset maailmasta
voivat kertoa jotain yleistd yhteison rakenteista.

Tama perusoletus tiedon luonteesta pohjautuu myo6s fenomenologiseen
ajatteluun. Laineen (2018, 30-32) mukaan fenomenologia perustuu ajatukseen
yksilon yhteisollisestd perustasta ja siihen, ettd yksilot, huolimatta erilaisista eld-
mismaailmoista, jakavat yhteisossd samoja merkityksid ja kokemus tilloin pal-
jastaa yksilollisen lisdksi myos jotain yleistd. Fenomenologisten tutkimussuun-
tausten mukaan kaikkeen kokemaamme liittyy merkitys ja fenomenologia pyrkii
ymmadrtdmadn ihmisten toimintaa ymmaértamalld nditd merkityksid. Kokemuk-
sia tutkitaan tutkimalla niiden merkityssiséltod ja rakennetta. (Laine 2018, 31.)
Fenomenologiassa pyritddn selvittdimédn ilmion merkitysrakenne, miké tarkoit-
taa myos merkityskokonaisuuksien vilisten suhteiden selvittamistd (Laine 2010,
43).

Meidén tutkimuksessamme fenomenologia on mukana enemman yleisena

laadullisen tutkimuksen filosofisena lihtokohtana, haluna selvittid ilmididen
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olemusta, kun taas fenomenografisia piirteitd meilld on enemmaén metoditasolla.
Huuskon ja Paloniemen (2006, 164) mukaan fenomenologia onkin enemman tie-
teenfilosofinen suuntaus ja fenomenografia metodinen tutkimussuuntaus. Feno-
menologiassa tutkitaan ilmiciden olemusta yksiloiden késitysten ja kokemusten
kautta, fenomenografiassa keskitytdan kdsitysten ja késitystapojen eroavaisuuk-
sien tutkimiseen. Laine (2018, 40-41) taas kuvaa kokemusten ja késitysten suh-
detta ndin: kokemukset ovat omakohtaisia ja késitykset rakentuvat suhteessa yh-
teisoon. Kokemuksia ei voisi tutkia, jos aineistonkeruuvaiheessa olisi kysytty
suoraan késityksid, mutta kokemuksiin pohjaavasta haastattelusta on mahdol-
lista tutkia piiloisia ja vdhemman piiloisia kasityksid. Tutkimuskohteemme
vaihto ei siis vaikuta tutkimuksemme péatevyyteen, vaan pdinvastoin konteksti ja
kokemusten kuvailu tuovat kasityksille perusteita.

Fenomenografian on tarkoitus kuvata kasitysten erilaisuutta eli variaatiota
(Huusko & Paloniemi 2006, 163). Toisaalta fenomenografisenkin tutkimuksen ta-
voitteena on 16ytdd jaettuja ja sosiaalisesti merkittavid ajattelutapoja (Huusko &
Paloniemi 2006, 165). Me kuvaamme késitysten erilaisuutta, mutta toisaalta py-
rimme loytdmddn ndille kdsityksille myos yhteisid selittavid merkityksid. Tassa
tulkintaty6ssd mukaan on tullut hermeneuttinen ldhestymistapa ja erityisesti
hermeneuttisen kehdn kulkeminen uudestaan ja uudestaan.

Hermeneuttisen tutkimuksen keskitssd on tutkijan esiymmarrys ja sen
vuoropuhelu tutkimusaineiston kanssa. Tdtd kutsutaan hermeneuttiseksi ke-
hiksi. Tutkijan tulee tarkastella omia ldhtokohtiaan kriittisesti ja palata aineis-
tosta tekemiensd tulkintojen myotd esiymmaérryksensd pariin, kehittden uutta
ymmarrystd avoimuudella, jonka oman subjektiivisuuden ymmaértdminen luo.
Hermeneuttisen kehdn tavoitteena on ”“16ytdd todenndkoisin ja uskottavin tul-

kinta siitd, mitd tutkittava on tarkoittanut”. (Laine 2010, 34-37.)
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4.3 Tutkimukseen osallistujat ja aineiston keruu

Lahdimme tutkimaan prosessia opettajien ammatinvaihdon takana ja tarkoituk-
sena oli kerdtd tutkittaviksi mahdollisimman monipuolisesti erilaisille ammat-
tialoille siirtyneitd luokanopettajia, jotta saisimme erilaisia tarinoita. Tavoitteena
oli saada haastateltavaksi opettajia, jotka eivit endd tyoskentelisi kasvatusalalla
ja olisivat ehtineet toimia opettajina vahintddn viisi vuotta. Opettajuustutkimuk-
sessa ensimmadiset vuodet tydeldmdssd muodostavat oman erityisen ajanjak-
sonsa, noviisivaiheen, (mm. Blomberg 2008) emmeka halunneet liikaa keskittya
siihen liittyviin haasteisiin.

Lopulta jouduimme kuitenkin joustamaan ndistd vaatimuksista, silld sopi-
via haastateltavia oli melko haasteellista 16ytdd. Laadulliselle tutkimukselle on
tarkedd, ettd tutkimusjoukolla on kokemuksia tutkittavasti aiheesta, tdssd ta-
pauksessa ammatinvaihdoista. Otanta ei siis voi olla tdysin satunnainen. Tuomi
ja Sarajdrvi (2011, 85-86) kdyttavit tiedonantajien valinnasta ennalta p&dtettyjen
kriteerien mukaan kasitettd harkinnanvarainen otanta. Tamén vuoksi tutkimus-
joukkoomme péddtyi myos alle viisi vuotta opettajana tydskennelleitd ja opetus-
alaa sivuaviin toihin siirtyneitd entisid opettajia.

Julkaisimme tutkimuspyynnon Alakoulun aarreaitta -nimiselld Facebook-
foorumilla, jossa opettajat antavat toisilleen vinkkejd opetustychon. Tatd kautta
saimme yhden haastateltavan. Yhden ennalta tuntemattoman haastateltavan
saimme myds tutkimukseen liittyméattomassd asiayhteydessd asian tullessa pu-
heeksi. Pddosin haastateltavat 16ytyivat lumipallo-otannan avulla tuttaviemme
tai edellisen haastateltavan kautta. Lumipallo-otannalla onkin mahdollista ta-
voittaa kokemusrikkaita tiedonantajia, jotka muuten voisivat jaddd saavutta-
matta (Patton 2002, 237-238).

Tutkimusjoukkomme koostui seitsemésta henkilosté, joista kaksi oli miesta
ja viisi naista, idltdan n. 35-60 -vuotiaita. Kaksi opettajista oli koulutukseltaan
aineenopettajia ja viisi luokanopettajia, joista osalla oli my6s aineenopettajan pa-

tevyys. Opettajat ovat opiskelleet ympédri Suomea ja sijoittuvat nyt Keski- ja
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Eteld-Suomeen. Tyovuosia opettajina heilld oli takanaan noin 1-20 vuotta. Tut-
kittavista kdytettiin heiddn anonymiteettinsd suojaamiseksi koko tutkimuspro-
sessin ajan pseudonyyminimid (Kuula 2006, 214-215), jotka valitsimme kunkin
haastateltavan syntymévuoden yleisimmistd nimistd. Samat pseudonyyminimet
ovat kdytossd seka tassd tutkimusraportissa ettd ammatinvaihtotarinoiden tiivis-
telmissa (LIITE 2).

Kerdsimme aineiston haastatteluilla. Haastattelu on aina vuorovaikutusti-
lanne, jossa tieto rakentuu haastattelutilanteessa (Ruusuvuori & Tiittula 2009, 10;
29). Haastattelijoiden toimilla on siis iso vaikutus vastausten laatuun (Metsa-
muuronen 2006, 170; Patton 2002, 341). Mahdollisimman avoin kysymystenaset-
telu antaa tilaa haastateltavan omille kokemuksille (Metsamuuronen 2006, 170).
Haastattelun sdantond voidaan myos pitdd, ettd edetddn yleisista kysymyksista
yksityiskohtaisempiin (Hirsjarvi & Hurme 2000, 107). Tutkimuksessamme ky-
seessd oli teemahaastattelu eli puolistrukturoitu haastattelu, jossa tarkkojen ky-
symysten sijaan keskeistd on eteneminen teemojen varassa. Ndin se on ldhem-
péand strukturoimatonta kuin strukturoitua haastattelua. Teema-alueet ovat sa-
mat kaikille haastateltaville. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 48.)

Haastattelun rungon teimme muokkaamalla Almialan (2008) elaménkerral-
lisen haastattelun runkoa sopimaan omiin tarkoituksiimme (LIITE 1). Runko ja
teemat etenivat kronologisesti; ldahtokohdista opettajanammatin valinnalle, opis-
kelujen ja tydeldmén kautta ammatinvaihtoon, kuten Almialan tutkimuksessa.
(Almiala 2008, 266-267.) Teemojen alle teimme avaavia kysymyksid. Kysymyk-
semme olivat vililld tarkempia ja suljetumpia, mutta enimmékseen avoimia,
mikd on olennaista, jotta erilaiset késitykset voivat tulla aineistosta ilmi (Huusko
& Paloniemi 2006, 164). Almialan haastattelurungosta poiketen emme kysyneet
opettajien uudesta urasta ammatinvaihdon jélkeen, mikali haastateltava ei sitd
itse nostanut esille.

Sovittuamme haastattelun ldhetimme haastateltaville ennakkotehtédvin,
jossa pyysimme pohtimaan omaa polkua opettajaksi ja opettajana ja halutessaan

kirjaamaan ylos tapahtumia tai ajanjaksoja, joita haastateltava koki tarkeaksi
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matkalla pisteeseen, jossa ammatillisesti oli silld hetkelld. Konstruktivistisen na-
kemyksen mukaan tieto rakentuu aiemmin opitun ja koetun pohjalle ja niin myos
aiemmat kokemukset saavat uusia merkityksid, kun niitd pohditaan myochem-
min koetun valossa (Heikkinen 2002, 187-189). Ennakkotehtdvilld pyrimme
suuntaamaan haastateltavan ajatuksia merkityksellisimpiin kokemuksiin omalla
ammatillisella polullaan.

Haastattelun alussa kerroimme olevamme kiinnostuneita kunkin haastatel-
tavan ammatillisesta tarinasta juuri siten kuin hian haluaa sen kertoa. Annoimme
haastateltaville tilaa siirtyd vapaasti teemasta toiseen ja kertoa kokemuksistaan
keskeyttamattd, mikali he ndin kokivat hyvéksi. Hyvirinen ja Loyttyniemi (2009,
191-193) maéadrittelevat haastattelun, jossa teemat ja kysymykset sulautuvat yh-
deksi isoksi tarinaksi, kerronnalliseksi haastatteluksi. Kerronnallinen Idhestymis-
tapa kokoaa jatkokysymysten avulla vastaukset elaméakerralliseksi tarinaksi (Hy-
vdrinen & Loyttyniemi 2009, 203). T&lloin haastattelutilanteen tavoitteena voi-
daan pitdd kommunikaation luontevuutta, jolloin haastattelija saa eldé tilanteessa
mukana pysytellen kuitenkin parhaansa mukaan puolueettomana (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 97).

Haastattelut kestivat keskimdarin noin 40 minuuttia. Lyhin haastattelu oli
noin 30 minuuttia ja pisin yhden tunnin ja 20 minuuttia. Sanatarkasti litteroitua

aineistoa kertyi yhteensad noin 70 konekirjoitettua sivua.

4.4 Aineiston analyysi

Kuten aiemmin kuvasimme, on tutkimusprosessimme eldnyt matkan varrella:
lahdimme tekemddn eldmdkertatutkimusta opettajan ammatin jattaneiden yksi-
l6llisistd prosesseista ja paddyimme pddpiirteittdin fenomenografiseen ldhesty-
mistapaan, jossa kiinnostuksenkohteena ovat kisitykset. Tadstd johtuen my®0s ai-
neiston analyysi on ollut monivaiheinen, miké ei véalttamatta kuitenkaan ole lo-
pullisen tutkimuksen kannalta ongelmallista. Tutkimusongelmien muuttuminen

ja jalostuminen ovat tyypillisid laadulliselle tutkimukselle, jossa tutkijoiden laa-
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jeneva tietoisuus antaa mahdollisuuden tarkastella aineistoa eri valossa tutki-
muksen edetessd. (Kiviniemi 2018, 73.) Koko tutkimusprosessin aikana luimme
aineiston tarkasti monta kertaa suhteuttaen aineiston osia kokonaisuuteen ja ko-
konaisuutta osiin, mikd on tyypillistd hermeneuttisen kehédn etenemiselle (Patton
2002, 497-498).

Tamdn tutkimuksen analyysi tapahtui pddosin aineistoldhtoisesti, mutta lo-
puksi tulkintakehyksend kédytettiin teoriaa aiempien aiheeseen liittyvien tutki-
musten muodossa. Ndin ollen analyysia kokonaisuudessaan voisi kuvata sekd
aineistoldhtoiseksi ettd teoriaohjaavaksi. Aineistoldhtdisessd analyysissa aineis-
toa ldhestytddn tutkimuskysymysten kautta ilman ennakolta pdétettyd teoriaa.
Tama mahdollistaa tutkittavien kasitysten tarkastelun ilman rajoittavia ennakko-
asetelmia (Laine 2018, 44-45). Teoriaohjaavassa analyysissa analyysi siséltdd teo-
reettisia kytkenttjd ilman suoraa pohjautumista teoriaan. Analyysiyksikot vali-
taan aineistosta, mutta aikaisempi teoria ohjaa ja auttaa analyysia. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2011, 96-100.) Tassd tutkimuksessa analyysiyksikot muodostettiin aluksi
haastattelun teemojen mukaisesti ja mydhemmin tutkimusasetelman tarkennut-
tua koottuja tuloksia peilattiin aiempaan tutkimukseen.

Tutkimuksen analyysimenetelméd perustui aluksi sisdllonanalyysiin, jolla
aineisto voidaan jdrjestdd tiiviiseen ja selkeddn muotoon ja jonka avulla etsitdan
tekstin merkityksid (Tuomi & Sarajdrvi 2011, 104; 108). Aloitimme analyysipro-
sessin karsimalla litteroidusta haastatteluaineistosta pois osioita, jotka eivat tun-
tuneet silloisen tutkimuskohteemme, ammatinvaihtoprosessin, kannalta olen-
naisilta. Nditd olivat esimerkiksi taustatiedot, tilannesidonnaiset kommentit ja
loppukiitokset. Tamén jdlkeen teemahaastattelun sisdllonanalyysi jatkui jaka-
malla aineisto teemoihin (Eskola 2018, 219). Luimme aineistoa tarkasti, jaotte-
limme sitd kappaleisiin niin, ettd jokaisessa kappaleessa haastateltava puhui paa-
asiassa samasta aiheesta tai teemasta (Moilanen & Raihd 2010, 54).

Teemoittelu osoittautui paikoitellen hyvin haastavaksi, silld kuten edelli-
sessd luvussa kerroimme, annoimme haastateltavien siirtyd haastattelurungon
teemasta toiseen vapaasti ja kertoa asioista, jotka he itse kokivat merkitykselli-

siksi aiheen kannalta. Ndin eri teemoihin kuuluvat tapahtumat ja asiat limittyivat
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toisiinsa kerronnan lomassa. Myos henkildiden persoonallinen tapa vastata vai-
kutti poimintojen laajuuteen. Esimerkiksi Pekka kertoi kouluajastaan muuta-
malla virkkeelld, kun taas Marjo kertoi kouluajastaan usean litteroidun sivun ver-
ran. Hakkinen (1996, 41) kehottaakin juuri timdn vuoksi paneutumaan aineis-
toon tarkasti ja kokonaisvaltaisesti, silld kdytetyt ilmaisut eivit ole yhtenevdisid
informanttien kesken.

Teemat madrittyivit osin haastattelurungon teemojen mukaisesti, kronolo-
gisesti elamdnvaiheita seuraten, ja osittain aineistosta nousseiden kiinnostavien
teemojen mukaisesti. Aluksi kerdsimme haastateltavien kokemuksia eldmé&nvai-
heiden mukaisesti ja teemoiksi nousivat lapsuus ja kouluaika, ammatinvalinta,
opettajaopinnot, tydeldmd, ammatinvaihto ja aika opettajan tyon jattamisen jal-
keen. Pian huomasimme, ettd monet kiinnostavat lausumat ja tarinat jaivét ilman
omaa teemaa ja ndin syntyi teema; haastateltavien opettajuuskasitykset. Eskolan
(2018, 197) mukaan teemoittelun ideana on l6ytdd aineistosta tutkijoita kiinnos-
tavia sitaatteja tutkittavaksi. Teemoittelun jadlkeen kirjoitimme kunkin haastatel-
tavan kertomuksesta kronologisesti etenevén tiivistelman (LIITE 2) selkeyttaak-
semme kokonaiskuvaa kunkin yksilon ammatinvaihtoprosessin kronologisesta
etenemisestd. Analyysin tdssd vaiheessa ldhestymistapamme oli eldmékerralli-
nen.

Teemoittelun jdlkeen siirryimme tarkastelemaan teemoja yksi kerrallaan.
Pelkistimme aineistoa eli poimimme kappaleista avainsanoja tiivistim&an kun-
kin poiminnon ydinsanomaa. Pyrimme nostamaan esiin, mitd olennaista haasta-
teltavat sanoivat kustakin teemasta ja klusteroimaan eli ryhmittelemddn néita
teeman sisdisid asioita erilaisiin ryhmiin omin sanoin tiivistden. (Tuomi & Sara-
jarvi 2011, 109). Téssd vaiheessa erotimme eri haastatteluista nostetut poiminnat
toisistaan varikoodein.

Aineistopoiminnoista kiinnostavimmat teemat olivat opettajuuskasitykset
ja puhe tydyhteisdistd, joten nostimme ne tutkimuksen keskitoon karsien amma-
tinvaihdon vaiheisiin liitty vt kronologiset teemat kokonaan pois. Eskolan (2018,
197-198) mukaan tutkija voi padttdd lahteeko tyostamadan seuraavaa vaihetta niin

sanotusti jarjestyksessd vai kiinnostavammasta vahemmaén kiinnostavaan. Tédssa
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tutkimuksessa edettiin seuraamalla kiinnostumista, mika johti siihen, ettd yksi-
l6iden ammatinvaihtoprosessin kokonaiskuvaan tahtdadva analyysimme jatettiin
taka-alalle ja pdadyimme aloittamaan koko analyysiprosessin uudelleen eri na-
kokulmasta. Siirsimme eri tiedostoihin lausumia, joissa haastateltavat puhuvat
opettajuudesta tai tyoyhteisoistd. Taman jdlkeen kdvimme poiminnat ldpi kom-
mentoiden ja merkiten vérikoodein, mistd opettajat puhuvat ja mikd on noston
ydinajatus. Kommentit voidaan nidhda jo tulkintoina, joissa pyrimme ndkeméaan
ilmion kuvailun takana oleviin késitteisiin (ks. Hakkinen 1996, 41-42).

Seuraavaksi tarkastelimme pelkistettyjd tulkintoja ja muodostimme opetta-
juuskdsitys-teemasta ja tyoyhteisopuhe-teemasta toisistaan erottuvia alakatego-
rioita. (Huusko & Paloniemi 2006, 166). Opettajuuskasitykset tarkoittivat aineis-
tossamme enimmaékseen kisityksid ihanneopettajasta. Ensimmadiset alakatego-
riat tistd teemasta olivat opettajuus tdrkednd ja arvostettuna, opettaja moniosaa-
jana ja opettajuus pysyvéand identiteettind. Namad alakategoriat olivat enimmak-
seen haastattelemillemme opettajille yhteisid yleisid ndkemyksid opettajuudesta
ja niiden yldkategoriaksi méaédrittelimme opettajuuden laaja-alaisena asiantunti-
juutena. Toisen kokonaisuuden muodostivat haastattelemiemme opettajien toi-
sistaan eroavat késitykset ihanneopettajuudesta, joista muodostui henkildiden
puheessa hyvd-huono dikotomioita. Nditd alakategorioita olivat vastaparit syn-
nynndinen-kehittyva opettaja, opettajaldhtdinen-oppilasldhtéinen opettaja seka
toisistaan eroavat ihanteet tydorientaatioista. Ja ndiden yldkategoriaksi tosiaan
muodostuivat ihanneopettajuuksien erot. Alakategorioiden muodostamisessa
kdytettiin apuna myo6s vield pienempid kategorioita, mutta niitdi emme avaa
tdssd.

Teimme vastaavan jaottelun alakategorioista yldkategorioihin myds tyoyh-
teisopuhe-teeman alle. Alakategorioiksi muodostuivat yksinpdrjaamisen kult-
tuuri, rakenteelliset rajoitukset ja yhteison johtajan kdyttama valta, joiden ylédka-
tegoriaksi muodostui henkilokohtainen opettajuus tyoyhteisossa. Toisen yldka-
tegorian muodosti samanlaisuuden ja erilaisuuden vaatimukset tyoyhteisossd,

johon kuuluivat alakategorioina yhteistjen toiminta ja kokemukset poikkeavuu-
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desta opettajana. Yhteisod koskevan aineiston kategorioihin luokittelu tai tee-
moittelu oli haastavaa, koska sisdllot menivit helposti limittdin ja yritimme myos
liikaa sijoittaa yksittdisid kohtia teksteistd sopiviin kategorioihin, emmeka tdssa
vaiheessa tarkastelleet aineistoa niin kokonaisvaltaisesti.

Selittavand kokonaistulkintana opettajuuskésityksistd ja tyoyhteisopu-
heesta kuitenkin tdssd vaiheessa pidimme taustalla vaikuttavaa myyttistd ihan-
neopettajuutta siitd millainen opettajan pitdisi olla. Taman myyttisen ihanne-
opettajuuden ja siihen liittyvan riittimattomyyden tunteen tulkitsimme myos
liittyvan opettajuuteen liittyvaan puhumattomuuden kulttuuriin. Ihanneopetta-
juus ja késitys yhteison ihanneopettajuudesta nayttaytyivét jokaisella erilaisena.
Otimme tdhan tulkintaan vaikutteita aikaisemmasta opettajamyyttejd koskevasta
tutkimuksesta ja teoriasta (ks. esim. Karjalainen 1991; 1992).

Tama tulkinta alkoi kuitenkin tuntua riittimattomalta ja totesimme myos,
ettd tutkimuskysymyksemme olivat olleet liian laajat ja epamaéérdiset. Muotoi-
limme ne siis uudelleen. Braunin ja Clarken (2006, 12) mukaan aineiston analyysi
on mahdollista tehda tarkkojen tutkimuskysymysten avulla tai muodostaa tutki-
muskysymykset analyysin kautta, mistd jalkimmaéinen tapahtui meilld tamén tut-
kimuksen aikana useasti. My6s Moilasen ja Rdihan (2018, 56-57) mukaan on tyy-
pillistd, ettd tutkimus muuttaa suuntaa ja tarkentuu tutkimuksen kuluessa tutki-
joiden ymmarryksen kasvaessa.

Palasimme alkuperdisiin litterointeihin kysymalld aineistolta mitd merki-
tyksid haastateltavat antavat opettajuudelle ja kuinka he ymmartavét opettajuu-
den tydyhteisossd. Opettajuudelle annettuihin merkityksiin padsimme kiinni tar-
kastelemalla ristiriitoja haastateltavien opettajuuspuheessa seka kasityksid ihan-
neopettajuudesta ja opettajan tydstd. Tydyhteison tarkastelussa analyyttisina ala-
kysymyksind kysyimme aineistolta, miten tytyhteisé mahdollistaa tai rajoittaa
opettajuutta. Kavimme litterointiaineiston jarjestelmallisesti télla kertaa enem-
mén kokonaisuutena eikd niinkddn yksittdisind lausumina tai eroteltuina enaa

niin tarkasti erillisiksi opettajuuskésityksiin tai tyoyhteisoon liittyviksi katkel-
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miksi. Ndin saimme paremmin haltuun késitteiden vilisid yhteyksid ja kokonais-
kuvaa aineistosta. Tédtd vaiheessa etsimme siis mitd haastateltavat puhuvat ylld
mainituista teemoista ja teemoittelimme my6s ndma vastaukset.

Opettajuuden merkitysten tarkastelussa jokaiseen alakysymykseen (opetta-
juuspuheen ristiriidat, ihanneopettajuus, opettajan tyd) nousi olennaiseksi vas-
tausteemaksi halu toteuttaa opettajuutta ja omia ihanteitaan itsendisesti ja va-
paasti ja toisaalta ristiriita yhteison kasitysten kanssa. Yhteison merkitysten tar-
kastelussa yhteison kédsittdiminen rajoitteena korostui. Opettajuuspuheen ristirii-
taisuudet suhteutettuna tyoyhteisopuheeseen muodostivat ”ajatuksellisia koko-
naisuuksia”, ilmaisuja, joita vertasimme toisiinsa (Hakkinen 1996, 41-42). Koko
aineistoa yhdistdvaksi teemaksi nousi ndin yksilollinen ja vapautta tavoitteleva
opettajuus, joka kdytannossa tormdd yhteison asettamiin rajoihin.

Peilasimme tdssa vaiheessa tuloksia myos kirjallisuuteen (ks. Lapinoja 2006,
Luukkainen 2004, Rautiainen 2008). Teoriaohjaava sisdllonanalyysi alkaa aineis-
toldhtoisesti, mutta abstrahointivaiheessa empiirinen aineisto liitetddn olemassa
oleviin teoreettisiin késitteisiin, jotka muodostavat esimerkiksi yldluokkia ja yh-
distdvid luokkia (Tuomi & Sarajarvi 2011, 104). Tassd tutkimuksessa teorian
avulla aineistosta nostamastamme yksilollisestd opettajuuskasityksestd muodos-
tui yldkasite individualistinen opettajuus, jonka taustalla on kisitys opettajuu-
desta ja opettajan tyostd yksilollisend projektina.

Kun tutkimuksemme keskeinen kasite individualistinen opettajuus oli var-
mistunut, kiinnittyi huomiomme jélleen tutkimuksemme ammatinvaihtokon-
tekstiin. Merkitykset, joita aineistosta l6ysimme, on ndhtdva haastateltavien sub-
jektiivisina merkityksenantoina, jotka rakentuvat kulttuuriselle ja yhteisolliselle
pohjalle (Moilanen & Raiha 2010, 47-48). Huusko ja Paloniemi (2006, 166) koros-
tavat vastaajien késitysten olevan aina suhteellisia ja ndhtdva osana sosiaalisesti
rakentunutta kokonaisuutta. Tamén vuoksi haastateltavien ammatinvaihto on
kontekstina otettava huomioon. Fenomenografisessa tutkimuksessa tarkastel-
tava ilmié ndhdddn ja ymmarretddn osana kokonaisuutta ja timén vuoksi kon-

tekstin huomioiminen on erityisen tarkeda (Héakkinen 1996, 39). Pdadyimme siis
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kysymaddn aineistolta vield, mitd kasitykset opettajuudesta yksilollisend projek-
tina tarkoittavat ammatinvaihtokontekstissa. Tiivistettynd saimme vastaukseksi,
ettd individualistinen késitys opettajuudesta ja opettajan tyostd torméad yhteison
sosiaalisiin rakenteisiin, mikd saattaa helpottaa muihin uramahdollisuuksiin
tarttumista.

Tama tiivistetty padtulos mielessd kdavimme aikaisemmin tuloksiksi nosta-
mamme materiaalin ldpi karsien yliméadrdisid ronsyjd, jotka eivét endd kytkeyty-
neen individualistiseen opettajuuteen. Esimerkiksi opettajuuden merkityksista
pddtimme tarkastella vain opettajuudelle annettuja individualistisia merkityksia.
Naditd merkityksid varten luimme vield litteroituja aineistoja ja selvitimme sieltd
individualismi-teeman ilmenemisen variaatiota. Tamén tarkastelun seurauksena
jaoimme individualistiset opettajuuskésitykset kahteen alateemaan: individua-
listiseen identiteettiprojektiin ja haluun tehdd opettajan tyotd vapaasti ja itsendi-
sesti. Tyoyhteison merkityksistd rajasimme tarkasteluun ammatinvaihtokonteks-
tin vuoksi vain yhteison kéasittdmisen rajoitteena ja alateemoiksi esimiehen ja kol-
legoiden kasittdmisen rajoitteena. Ndiden teemojen sisélld jaottelimme vield ka-
sitysten variaatiota alakategorioilla, missd esimerkiksi ndkyy fenomenografinen
ote (Huusko & Paloniemi 2006).

Lopuksi peilasimme saamiamme tuloksia vield teorian kautta, jolloin
saimme tarkennettua kisitteitd ja merkitysten suhteita. Viilasimme my®os tutki-
muskysymysten muotoilua niin, ettd ne todella vastaavat tuloksia ja sitd mitd ai-
neistosta olemme tutkineet. Tamai oli seurausta muun muassa oivalluksesta, ettd
tutkimuksessamme onkin enemmaén fenomenografisia piirteitd kuin alun perin
ajattelimme. Olimme tutkimusprosessissa jo pitkdan tutkineet kasityksid, mutta
tamén ldhestymistavan jdsentiminen ja kielentdminen auttoivat tarkentamaan
koko tutkimuskokonaisuutta.

Aivan lopuksi palasimme vield aineistoon ja pyrimme tuomaan sieltd naky-
vaksi my0s sellaisia piirteitd, jotka eivét suoraan sopineet tiivistaimaamme tulok-
seen tai kyseenalaistivat sitd, sillda merkitysten kuvaamisen tiaytyy tehda aineis-

tolle oikeutta (Moilanen & Réiha 2010, 53). Hermeneuttinen tutkimus ei pyri yk-
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siselitteisyyteen eikd yleisyyteen siind mielessd, ettd aineiston yksilolliset ja mo-
nimerkitykselliset piirteet hdivytettdisiin (Laine 2010, 42). Merkitysten tulkin-
nassa selvitetddn yksittdisten merkitysten suhdetta toisiinsa ja tuodaan tiedoste-

tuiksi tiedostamattomia piilomerkityksid (Moilanen & Ré&iha 2010).

4.5 Eettiset ratkaisut

Jo tutkimusaiheen valinta on eettinen kysymys, jossa tdytyy huomioida, kenen
ehdoilla tutkimusaihe valitaan ja miksi tutkimukseen ryhdytdan (Tuomi & Sara-
jarvi 2011, 129). Tassd tutkimuksessa tutkimusaihe valikoitui tutkijoiden henki-
lokohtaisesta pohdinnasta ammatinvaihto-teeman ympérilld ja tarpeesta tietda
lisdd tastd ilmiostd. Aineiston keruussa haastateltaville henkiléille tarjottiin mah-
dollisuus kertoa ammatinvaihtoprosessista omalla tavallaan ja samalla proses-
soida ammatillista kehityskaartaan, mikd osaltaan myos oikeuttaa tdméan tutki-
muksen tekemista.

Tutkimuksen etiikkaan kuuluu merkittdvana osana tutkittavien suojaus.
Siihen kuuluu tutkittavien tiedotus tutkimuksen tavoitteista, menetelmistd ja
mahdollisista riskeistd, osallistuvien vapaaehtoinen suostumus, osallistujien oi-
keuksien ja hyvinvoinnin turvaaminen, tietojen luottamuksellisuus ja osallistu-
jien nimettomyys. (Tuomi & Sarajdrvi 2011, 131.) Tdhan tutkimukseen pyydettiin
tutkimuspyynnossé lupa ja tutkittavilla oli mahdollisuus vetdytyd tutkimuksesta
halutessaan. Kuulan (2015) mukaan tutkimuksen tarkoituksen kertominen tutki-
mukseen osallistujille on tarkedd, jotta hdn voi tehdd paatoksen osallistumises-
taan. Tutkimuspyynnossé tiedotettiin, ettd tutkimuksen tarkoituksena on tutkia
prosessia opettajien ammatinvaihdon takana. Emme eritelleet tdtd sen tarkem-
min. Tutkimuksen edetessd painopiste muuttui (ks. luku 4.1), mutta ammatin-
vaihto jdi tutkimuksen kontekstiksi. Tutkittavien informoiminen lopullisesta si-
sallostd aineiston kerdamisvaiheessa on usein mahdotonta, joten tarkedd on ker-
toa se, mitd tutkimuksesta tiedetdan. (Kuula 2015) Lisdksi tutkimuspyynnossa
annettiin lupaus vastausten luottamuksellisesta késittelystd, mitd my6s nouda-

tettiin.
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Tutkittavien anonymiteetistd pyrittiin pitdmé&an huolta. Tutkittavista kay-
tettiin haastattelujen jdlkeen koko tutkimusprosessin ajan pseudonyyminimid
(Kuula 2006, 214-215). Osa aineistosta oli hyvin henkilokohtaista ja sisélsi esi-
merkiksi tarkkoja tietoja tutkittavien tydpaikoista ja elamastd, joten jouduimme
pohtimaan eettisid anonymiteettiin liittyvid kysymyksid myo6s aineiston analyy-
sivaiheessa. Mitd asioita ylipddtddn voisi tutkia vastauksista, jotta lopullinen tyo
ei paljastaisi tutkittavistani mitdan liian tunnistettavaa. Lisdksi oli pohdittava,
kuinka tarkasti tutkittavien nykyisistd ammateista voisi kertoa, jotta tutkittavien
anonymiteetti ei rikkoontuisi. Haasteen anonymiteetille asetti myos se, ettd tut-
kijat tunsivat osan haastateltavista henkilokohtaisesti ja tutkijoilla ja tutkittavilla
oli osittain yhteistad ldhipiirid. Taydellistd tunnistamattomuutta voi siis olla vai-
kea saavuttaa, mutta anonymiteetistd pyrittiin pitimaan huolta niin hyvin kuin
se oli mahdollista.

Usein keritty tutkimusaineisto voi toimia aineistona useissa eri tutkimuk-
sissa. Kuitenkin tarkedd on, ettd haastateltavat ovat tietoisia aineiston jatkokaésit-
telystd. Tamdn tutkimuksen yhteydessd kerroimme haastateltaville, ettd aineis-
toa kdytetddn vain pro gradu -tutkimuksessamme. Niinpd alkuperdiset haastat-
telut ja litteroinnit tuhotaan tutkimusprosessin padatyttyd. (ks. Kuula 2006, 227-
228.)

Tutkimuksessa noudatettiin hyvda tieteellistd kadytantod, mika tarkoittaa
eettisesti kestdvid tiedonhankintamenetelmid, tutkimusmenetelmid ja -raportoin-
tia tieteellisen tiedon vaatimusten mukaan. Tdhdn liittyy muiden tutkijoiden
tyon asianmukainen huomioiminen esimerkiksi asianmukaisella ldhdeviitteiden
kaytolld. (Tuomi & Sarajarvi 2011, 132-133; Vilkka 2015, 41, 45.) Olemme pyrki-
neet raportoimaan tutkimuksen kulusta ja aineiston kaytostd mahdollisimman
tarkasti ja huolellisesti my®s siksi, ettd lukijan olisi mahdollista arvioida tutki-
muksen luotettavuutta. Tieteellisen tutkimuksen tavoitteena on lisétd tietoa tut-
kittavasta ilmiostd tekeméddn oikeutta tutkittavalle ilmiolle tutkittavia kunnioit-

tavalla raportoinnilla (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 7).
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5 OPETTAJAN TYO ITSENAISENA JA RIIPPUMAT-
TOMANA

Perinteisesti opettajan tyo nahd&dan yksindisend puurtamisena sekd hyvéssa etta
pahassa. Opettajat ovat vastuussa omasta luokastaan ja opetuksestaan. Opettaja
voi my0s jadda yksin, vaikka kokisi tarvitsevansa tukea. (Blomberg 2008; Rauti-
ainen 2008, 106-108.) Tassad tutkimuksessa haastateltavien ndkemys on kovin sa-
mantapainen. Haastateltaville oli tarke&dd saada tehda tyota omien ihanteidensa
mukaisesti. Ilmeni my0s, ettd haastateltavat liittdvat opettajan tychon vahvasti
vapauden pddttdd omasta toiminnastaan ja ndin tehdd opettajuudesta nakoi-
sensa.

Téssd luvussa tarkastelemme tutkimushenkiléidemme késityksid tyoyhtei-
sOstd opettajuuden ja opettajan tyon rajoittajana heiddn kokemustensa kautta.
Peilaamme aineistoa autonomian ja individualismin késitteisiin sekd tyoyhtei-
sostd tehtyyn tutkimukseen (ks. luvut 2.2. ja 2.3). Pyrimme nédin 16ytamé&an mer-
kityksid kéasitysten ja kokemusten takaa. Tydyhteisostd 16ytyi tutkimushenkili-
den mielestd myos opettajuutta mahdollistavia piirteitd, mutta yksilollistd opet-
tajuutta rajoittavien piirteiden kisittely on ammatinvaihtokontekstissa olen-
naista. Eniten tutkimushenkil6t kokivat opettajuuden ja opettajan tyon rajoitta-
jina esimiehen heihin kédyttdman vallan ja kollegoiden heihin kohdistamat odo-

tukset.

5.1 Opettaja esimiehen alaisuudessa

Haastateltavilla oli kokemuksia erilaisista tydyhteisoistd ja niistd puhuessaan he
viittasivat usein rehtorin toimintaan. Rehtori méadrittdd ldhtokohdat koulun toi-
mintakulttuurille (Ahonen 2008, 104-105), joten onkin oleellista pohtia, millainen
késitys opettajilla on rehtorin alaisena toimimisesta ja rehtorin roolista kouluyh-
teistssd. Aineistosta nousi esille arvostus rehtorin ty6ta kohtaan, mutta ensisijai-

sesti siind korostuivat opettajien ristiriitaiset kokemukset esimiehen kayttamasta
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vallasta suhteessa alaisiinsa. Aineiston perusteella osa opettajista koki esimer-
kiksi tyopaikkansa esimiehen méaéarittelemdn suunnan itselleen vaaraksi ja tama
sai opettajat pohtimaan jatkoaan opettajina.

Vallankayttoon tyoyhteisossa 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 médrittelyd vastaan, kun taas positiivinen va-
paus on toimimista oman pddtosvallan mukaan hyvad edistden. Aineistossamme
rehtorin toiminta kasitettiin enimmékseen rajoitteena opettajan tyolle, mika voi
liittyd ristiriitaisiin kasityksiin autonomiasta ja opettajien autonomian kyseen-
alaistumiseen. Rehtorin toiminnan asettamat rajoitteet ilmenivéat selkedn johta-
misen puutteena, arvoristiriitana, resurssipulana tai suorana puuttumisena ope-
tukseen.

Rehtori organisoi oppilaitoksen toimintaa ja huolehtii opetuksen toteutu-
misesta muun muassa henkiltstdjohtamisen ja pedagogisen johtamisen kautta
(Mékeld 2007, 194). Laadukas vuorovaikutus, joka ndhddan ainutkertaisena ja yk-
silollisend tapahtumana esimiehen ja alaisen vililld, vaikuttaa muun muassa yk-
silon kokemukseen tyopaikan ilmapiiristd ja tyotyytyvédisyydestd (Graen & Uhl-
Bien 1995, 228). Kokemukset helposti ldhestyttdvastd esimiehestd mahdollistavat
esimies-alainen -suhteen, jossa puuttuminen epdkohtiin on mahdollista myos
alaiselle. Tamad tukee avointa vuorovaikutusta tydyhteisossd. (Savolainen 2001,
66-67.) Aina vuorovaikutus esimiehen ja alaisten vélilld kouluyhteisossé ei kui-
tenkaan toimi.

Selkedn johtamisen ja avoimen kommunikaation puutteen kokeminen ra-
joitteena nousi selkeimmin esiin Minnan kertomuksesta. Nama tekijat saattavat-
kin usein lisédtd epdluottamusta yhteison toimintaan (Almiala 2008, 134). Minna
esimerkiksi ei saanut kehitysideoilleen vastakaikua tai yhteison tukea ja hdanen
aiempi kokemuksensa koulun johtajana toimimisesta sai hdnet kyseenalalaista-

maan riviopettajan vaikutusmahdollisuudet tyoyhteisossa.

Et se ei ollu semmonen, etté.. Ja mietin ylipditdan, ettd, ettd niinku o- mitd mé tulevaisuu-
dessa voin tehda tdss4, ettd, ettd tota normaalina riviopettajana ja, ja johtajuuskuviot ja
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muut oli sielld vahan sekasin, ni niistd vahan kyselin ettd onkos nédd niinku miten néé l&h-
dossd eteenpdin, mutta niistd ei kukaan koskaan vastannu mitdan. (Minna)

Minnalle tyon vapaus tarkoitti pienen koulun johtajana sitd, ettd sai itse valita
omat tyokaverinsa ja pddttdd koulun suunnan. Tdéméan vapauden merkitys koros-
tui, kun hdn ei myohemmin endé riviopettajana voinutkaan vaikuttaa niin paljon
omaan tyohonsd. Minnan tavoittelema autonomia voidaan ndhdé positiivisena
vapautena, jossa pyrkimyksend on toimia oman pddtosvallan mukaan yhteistd
hyvad edistden (ks. Lapinoja ja Heikkinen 2010, 153-154). Lapinojan (2006, 153-
155) mukaan opettajien autonomiaa vahentdd se, ettd he eivit halua vaikuttaa
tyoyhteisoonsd ja kehittdd opetusta, jolloin he sitoutuvat suoraan olemassa ole-
viin kédytanteisiin. Téassd tutkimuksessa esimerkiksi Minna kuitenkin halusi vai-
kuttaa, mutta tormaisi sitd estdviin sosiaalisiin rakenteisiin. Voikin olla niin, ettid
ulkopuolista mddrittelyd vastaan taisteleminen eli negatiivinen vapaus leimaa
sosiaalisia rakenteita niin paljon, ettd positiivisen vapauden ilmaisut eivét saa
tarpeeksi tilaa. Jos autonomia mielletddn pelkéstddan ulkopuolisen méarittelyn
vdlttelynd, uusinnetaan samalla individualistista toimintakulttuuria, josta para-
doksaalisesti voi tulla tyon ulkopuolinen maarittdja.

Keskustelulle avoin ilmapiiri ja sitd kautta yhteison kehittaminen mahdol-
listuvat toimintakulttuurin tiedostamisen ja sen kyseenalaistamisen kautta. Reh-
tori onkin avainasemassa ammatillisen keskustelun avaajana. Hanen tehtdva-
nddn on selvittdd opettajien suhde yhteistoiminnalliseen tyoskentelyyn ja toimin-
nan kehittamiseen. (Huusko 1999, 310-311.) Jos néin ei tapahdu, opettajat amma-
tillisuutensa kanssa helposti yksin tahtoivat he sité tai eiviit.

Tyo6paikan tyokulttuurin tai arvojen ristiriitaisuus tyontekijan omien arvo-
jen tai tyolinjan kanssa kuormittaa tyontekijdd. Yksilon arvopohjan ja koulun toi-
mintakulttuurin véliseen ristiriitaan puuttuminen voikin olla hankalaa. (Almiala
2008, 128; 132). Opettaja voi tédlloin kokea autonomian puutetta. Tutkittavien jou-
kosta etenkin Johanna ja Marjo kokivat olevansa umpikujassa, jossa koulun
suunta ei kohdannut oman arvomaailman kanssa. Johannalla tyon ehtoja my6s

heikennettiin tuntuvasti tyonantajan puolelta. Koettu yksityinen autonomia on
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puutteellinen opettajien kokiessa omien kasvatuspadmaédriensd joutuvan sivuu-
tetuksi (Lapinoja & Heikkinen 2010, 153-154). Namad ristiriitaiset tavoitteet opet-
tajien ja esimiehen vililld voivatkin johtaa yksilon uupumiseen, miké toteutui Jo-

hannan ja Marjon kohdalla.

Ni jotenki se mielekkyys siind ettd mitd ne nyt voi oppia [--] ettd mitd jarkee tdssa on

ekana vuonna opettaa nditd yhteisid tutkinnon osia, ku et {os ne sitte menee, puhutaan
jatko-opintokelpoisuudesta, et ne on samalla linjalla lukiolaisten kanssa, ja ne niinku kah-

den-kolmen vuoden pé&éstd hakeutuu ehka ]]atko-opintoihin, niin eihdn niilld oo mitdan
hyotyd, ettd ekana vuotena, monesti syksylld vield opetettiin, ja sit se ilmapiiri alko
mennd semmoseks, niinku inhottavaksi [--] ndkdalattomuus siina ettd niinku ei tdssad tou-
hussa oo mitddn jarkee. (Johanna)

Mut et sitte tuli se totaalistoppi ja se oli hirveen uuvuttava vuosikin sen takia ett4 sitte oli
se kehittdmis- pedagogineniehittéimisinto niin kovaa sielld, et m&d nddnnyin ihan tédysin,
tdysin sitten, ja sit et el en saanu tukee niiden oppilaiden kans olemiseen vaan niinku pel-
kastddan vaan niinku sitd, sitd kehittdmisvimmaa. (Marjo)

My6s koetut ongelmatilanteet esimiehen kanssa voivat jattdd opettajan ajatuksi-
neen yksin ja aiheuttaa tyopaikalle jannitteitd. Esimies voi estdd opettajaa toteut-
tamasta arvojensa mukaista opetusta tai oppilashuoltoa. Marjo esimerkiksi koki,
ettd hdnen huoltaan oppilaan parjaamisestd ei kuunneltu vaan se yritettiin aktii-

visesti unohtaa.

Se sano, et ei meiddn koulussa ole oppilaita, joilla on téllaisia ongelmia. Ja méddhén sain
siis ihan hirveetd, siis mad siis ihan pimahdin. Ja sitte se rehtori oli ihan: tule tule tule, tuu
menndin tdnne, sit se vei mut roskakatokseen tupakalle, sit me siell kyyristeltiin bioja-
teastioitten takana niinkun et nyt tulee oppilaita, pdd alas, et kylld kuule tista selvitaan
[nimi], et &l4 nyt ota tétd niin raskaasti, sit mé et mé haluan apua sille lapselle. (Marjo)

Rehtorin tyohon kuuluva opettajan monimuotoinen ohjaaminen ei aina johda
toivottuun lopputulokseen, silld opettajan kokemus ohjauksesta voi olla hyvin
ristiriitainen (Liusvaara 2014, 155). Opettajankoulutusvaiheessa rehtorin ja ohjaa-
van opettajan ohjaava tehtdva korostuu entisestddn ja toimintatapojen yhteentor-
méys on mahdollista. Mikon oli esimerkiksi pddttoharjoittelussa vaikea hyvak-
syd rehtorin autoritddristd tapaa johtaa. Rehtori méaarasi Mikon suorittamaan li-
satunteja harjoitteluun, koska toinen harjoittelija oli valittanut hénen harjoitte-
luohjeen vastaisista poissaoloistaan ja rehvastelevasta kaytoksestaan. Mikko oli
sopinut harjoittelukdytanteistd ohjaavan opettajan kanssa ja koki rehtorin toimin-
nan epdreiluna. Toki myos Mikko asetti omista ihanteistaan ja tavoitteistaan

kumpuavia odotuksia rehtorille, joka ei nditd tayttanyt.
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Mut oisinko mad tédssd keskustelussa niitten rehtoreitten, niitten koulunjohtajien, niitten,

niitten auktoriteettien kanssa, ﬂ'oista mé oon tykédnny, jotka on ollu niitd ihmisid, kenen

takia, kenen perdssd méd oon alalle hakeutunu. Et tdssd on nyt jotain matés, niinku etta

mé oon aina arvostanu erilaista opettajuutta ja fiksua johtamista ja nyt, nyt niinku taa

tokkii. (Mikko)
Toisaalta haastateltujen puheessa oli ndkyvissd myos rehtorin roolin késittamista
myonteiseksi ja opettajan tyotd tukevaksi. Hierarkinen alamaissuhde vaikeuttaa
epdkohtien esille nostamista, jolloin opettaja voi kokea vallan epéreiluutena ja
omaan opettajuuteen puuttumisena (Karjalainen 1991). Koettu arvostus ja tuki
esimiehen puolelta taas kehittavat opettajan ammatti-identiteettid ja koettua au-
tonomiaa (Eteldpelto & Vahasantanen 2010, 44-45). Esimerkiksi Virpi puhui reh-
torilta saamastaan tuesta, Pekka rennosta tyon ulkopuolisesta vuorovaikutuk-

sesta ja Emilia tyohyvinvoinnista huolta pitdvéstd rehtorista, jolloin rehtorin roo-

liksi muodostuu huolenpito.

[--] semmonen rehtori jolle tydohyvinvointi, niinku tydyhteisén hyvinvointi oli merkityksel-
listd ja se niinku se piti siitd niinku kiinni ja jollakin tavalla teki sen eteen duunia ja se
tuntu semmoselta ylipddtdan ottaen semmoselta et se joh-, koska méa oon oppinu ite sii-
hen et silld esimiestoiminnalla on niin paljon merkityst ja jotenki toi niinku semmosta
ettd méadki kdavin niinku sit ehkd sanomassa semmosia asioita joita médd néin ettd jonka
eteen kannattais niinku tehé juttuja. (Emilia)

Vaikka esimiehelld on suuri osuus tyoyhteison toiminnassa, myos yksilon voi-
mavaroilla on merkitystd. Sahi (2009, 87) mddrittelee opettajan tyoyhteisoon so-
peutumisen vaativan yhteisollistd pddomaa, joka rakentuu sosiaalisesta, psyko-
logisesta, eettisestd ja omasta, aiemmin kerédtyn asiantuntijuuden, pddomasta (ks.
luku 2.3). Sahin méé&ritelmdn mukaan esimerkiksi Emilialla voisi sanoa olevan
sekd psykologista pddomaa eli itseluottamusta ja optimismia, ettd sosiaalista paa-
omaa eli ymmarrystd yhteison toimintamalleista, odotuksista ja velvollisuuksia
jdsenid kohtaan, mikd helpottaa toimimista esimiehen ja muun tyoyhteison

kanssa.

5.2 Opettaja osana yhteisoa

Havaitsimme tamdn tutkimuksen aineistossa haastateltavien puhuvan toistu-

vasti siitd, miten toiset opettajat tekivét tyotd ja kuinka heiddn oma tapansa erosi
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tyoyhteison tavasta eikd sille saanut tukea. Tulkitsimme tdmén niin, ettd tutkit-
tavat kokivat tyoyhteisdissddn kollegojen odotukset rajoituksina tyolleen. Nama
odotukset voivat olla julkilausuttuja, mutta usein myos piiloisia, tiedostamatto-
mia tai kertojan itse luomia. Opettajuuteen kun liittyy monenlaisia vaatimuksia
ja uskomuksia siitd, millainen on hyva opettaja ja miten han toimii (mm. Luuk-
kainen 2004, 56). Laine ym. (2018, 239) viittaavat kulttuurisesti sosiaalistettuihin
toimintamalleihin, joissa yksilo siirtdd vastuun toiminnastaan totutuille tavoille,
késitteelld heteronomia. Tamd kulttuurinen kasitys opettajuudesta, osittain tie-
dostamaton yhdenmukaistava opettajamuotti voi mahdollisesti vaikuttaa opet-
tajan kokemaan autonomiaan. Oman tyon vertailu muihin voi aiheuttaa opetta-
jayhteisossd samankaltaisuuden illuusion, jossa on sallittua olla erilainen vain
tietyisséd rajoissa.

Haastattelemillamme opettajilla oli keskenddn hyvin erilaisia opettamiseen
liittyvid ihanteita ja tapoja tehdéd tyotd. Eroja 16ytyi esimerkiksi siitd, kuinka pal-
jon tyohon koettiin ihanteelliseksi panostaa aikaa ja energiaa. Mikko esimerkiksi
korosti rentoa ja mindorientoitunutta suhtautumista tychon ja Minna kanavoi
ammattiorientoituneesti kaiken energiansa tyohon ja sen kehittamiseen (ks. Réi-
sdnen 1996, 107; 116; 123-130). Toiset opettajista korostivat opetuksessaan enem-
mén vuorovaikutusta ja toiset sisdltdosaamista, toiset opettivat lapsildhtoisesti ja
toiset opettajakeskeisesti. Oleellista kuitenkin oli, ettd haastatellut kokivat poik-
keavansa oman tydyhteisonsé linjasta. Suhtautuminen tdhén erilaisuuteen vaih-
teli, mutta jollain tavalla tyoyhteisostd poikkeaminen rajoitti opettajien tyota.

Emilian kertomuksessa tyoyhteison rajoitukset ilmenevét melko lievisti.
Tyoyhteison muut jasenet olivat uteliaita hdnen erilaista opetustapaansa kohtaan
ja Emilian avoimuus yhdistettyna kiinnostukseen olisi avannut mahdollisuuden
ammatilliseen keskusteluun. Emilian mukaan nédin myds vélilla kdvi, mutta usein
erilaisuuden huomaaminen aiheutti muissa opettajissa torjuntaa ja ristiriitaista
suhtautumista. Opettaja voikin kokea tydyhteisén vuorovaikutuksen uhkana ja
rajoitteena ja haluaa valttdd toiminnassaan ammatillista vuorovaikutusta (Sahl-
berg 1998, 153). Emiliankaan erilaiselle opetustavalle tukea ei juurikaan annettu,

mutta hian koki ristiriitatilanteet kiinnostavina.
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Kun mun luokkahuone néytti hyvin erilaiselta ku monen muun luokkahuone, niin valilla
tuli jotku kattomaan, niinku joku muu henkilokunnan jasen, tuli ovelta kattomaan ja
puisteli pd&tddn ja meni pois. (Emilia)

Mulla oli hyvin erilainen ndkdkulma tai ndkemys siitd milld tavalla sitd opettajan tyotd
kannattas niinku tehd verrattuna siithe miten moni muu opettaja sen teki. Md muistan
muutamia semmosia tilanteita, joissa on ollu hyvin voimakkaat ristiriidat niinku sen tyo-
yhteistn kanssa, ja se oli mun mielestd, et se on ollu mun mielestd my®6s tosi kiinnosta-
vaa. (Emilia)
Emilian kokemuksen ja my6s muun aineistomme pohjalta herédad kysymys, voiko
omaa osaamistaan tuoda opettajayhteisossa aidosti esille. Blombergin (2008, 164)
mukaan opettajayhteisé voi reagoida ammatillisesti taitavaan kollegaan sulke-
malla hidnet ulkopuolelle. Etevd, viisas ja osaava kollega koetaan uhkana. Emilian
tapauksessa erilainen ja hdnen mukaansa toimiva opetus saattoi tédllaisen uhan
muodostaa.

Myo6s Minnan tapauksessa hédnen aloitteellinen ja aktiivinen toimintansa
tydyhteison kehittdmiseksi kohtasi vastustusta, mité voi selittdd samankaltainen
kehittamishenkisyyden kokeminen oman ammatillisen identiteetin uhkaajaksi ja
heteronomian kyseenalaistajaksi. Sekd Emilia ettd Minna uskalsivat tuoda ty6yh-
teisostd poikkeavan ajattelu- ja toimintatapansa julki, mutta se ei aiheuttanut yh-
teison toimintakulttuurissa juuri muutosta. Erityisesti Minna olisi halunnut ja
tarvinnut mielensd mukaisen opettajien vélisen yhteistyon ja kehittdmisen tueksi

yhteison muiden jasenten tukea. Tdstd kieltdytymadlld muut yhteison jasenet ra-

joittivat hanen opettajuuttaan.

Yhteiso ei sit ollu sellanen et ois heti péédssy, eikd kaikkia omia... toki en ma nyt odota-
kaan, ettd minun kaikkia ideoita ostetaan ja ollaan niinku 14hdéssd, mut se sellanen kehit-
tdgjamyonteisyys ehkd, ehkd puuttu siitd yhteisosta. (Minna)

[--] Et, Et on niinku ristiriita itselld siitd et méd en halua opettaa nédin tai menni ndin
tdélld jaa jaa tota, aa, mutta, mutta sitten et mé tiedén, ettd kuitenkin pistéis tehda toisin,
ettd, et se ristiriita, ei ollu voimia sitte siihe ldhtee potkimaan sitte muuta tyoyhteisod mu-
kaan. (Minna)

Vield selkeimmin omaa osaamistaan esille toi Mikko. Jo opetusharjoittelun ai-
kaan hin oli “elvikseni sielld harkkarituvassa”, miké aiheutti hinelle hankausta

muiden opiskelijoiden kanssa.

Saatoin aika ddnekkaésti ilmaista opiskelijatuvassa, ettd tuli muuten tdydellinen palaute,
palaute viuhkasuunnistuksesta [——ret nyt muuten menee ihan tdydellisesti t44 paitto, et
meitsi on valmis opettaja, et ei muuta ku kentille tésta. [--] mut et oon dénekds ja, ddne-
ks ja tuon esille niinku omaa, omia onnistumisia, miké niinku laskee, miki jotakin saat-
taa, saattaa sitten loukata. Ettd jos ei oo ite saanu niin hyvid palautetta. (Mikko)
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Mikon kaytos rikkoo perinteisen suomalaisen vaatimattomuuden normin, joka
on mitddnsanomattomuuden lisédksi stereotyyppisesti liitetty erityisesti opettajiin
(Salo 2005, 47-50; Viskari & Vuorikoski 2003, 60; Kamila 2012, 182-185). Opetta-
jayhteisossd ei esimerkiksi Kamilan (2012, 182-185) tutkittavien mielestd ndyta
olevan tirkedd osaako opettaja opettaa vaan enemmankin se, ettd han nayttda
opettajalta. Myos oman tutkimuksemme aineiston perusteella on kyseenalaista

voivatko opettajat olla omia itsejddn koulussa ja erityisesti opettajanhuoneessa.

Et entés jos méd meen opettajahuoneeseen ja taas loukkaan jotain, tai suututan jonku, et
voinko md }f('&iéisté_iéi niinku itteeni opettajana irti opettajanhuoneeseen. [--] Md oon viih-
tyny lasten kaa aina ja osannu aina opettaa, mut entés jo mé en mahdu sinne, sinne muot-
tiin. (Mikko)
Haastateltavien puheessa toistui opettajan muotin késite joko suoraan tai rivien
valistd tulkittuna. Muotin rajat olivat erilaiset eri henkildiden puheessa, mutta
yhteistd oli, ettd muottiin oli vaikea mahtua. Tama opettajan muotti syntyi tyo-
yhteisossd ja muut opettajat tuntuivat muottiin mahtuvan. Téllainen kulttuuri-
nen opettajan totunnaisten kasitysten ja kdytanteiden muotti, heteronomia syntyi
joidenkin haastattelemiemme opettajien mukaan jo opettajankoulutuksessa.
Pekka kuvaa kdyméddnsd seminaarimuotoista opettajankoulutusta vahvasti
muottimaiseksi: “Et siind oli semmonen juna, et kun s& siihen junaan istuit, ni
kolmen vuoden pddstd sd tuut ulos siitd opettajana.” Pekka kuitenkin piti opet-
tajankoulutuksen muottia hyvang, toisin kuin jotkut muista haastatelluista. Myos

tydyhteisossd han koki tasapainon heteronomian ja autonomian valilld onnistu-

neena.

Et meilld oli ihan hauskaa nuorisoporukalla sitten sielld, muutaman vuoden aikana meita
tuli aika monta sinne. Ja sittenpdhan jarkytettiin sitd vanhempaa porukkaa, niinku nuori-
son kuuluy, ja sitten taas tuota. He opetti meille hyvii asioita koulun pidon- koulusta.
(Pekka)

Mikko asetti muotin vastapainoksi sellaisen opettajanhuoneen, jossa jokaisella on
oma tyylinsé ja jossa jokainen kunnioitti toisen tyylid. Tdssdkin ajatuksessa on
ongelmansa. Huuskon (1999) tutkimuksessa opettajanhuoneen moninaisuus
johti toimintakulttuuriin, jossa yksiloiden yksityisyys korostui. Vuorovaikutus-

kulttuuri perustui kritiikittomyyteen ja ristiriitatilanteiden vélttamiseen.
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(Huusko 1999, 203.) Myos Rautiainen (2008, 109) ja Luukkainen (2004, 102) ku-
vaavat tutkimuksissaan yksilollisen tyoskentelykulttuurin olevan perinteisesti
opettajien toimintatapana. Aineistossa Mikon ndkemys asiasta on hyvin saman-
kaltainen: toisen opettajuuteen ei tule puuttua. Opettajan tyotd tdytyy saada
tehdd vapaasti valittaimattd muista, mika linkittyy autonomian kédsittamiseen ai-
noastaan negatiivisen vapauden kautta hyvin individualistisesti. Toisen tyylin
kunnioittaminen voi johtaa ajatukseen, ettd opetus on yksityistd ja siitd ei voi
loukkaamisen pelossa puhua ammatillisesti. Opettajille asetetaan keskenddn ris-
tiriitaisia paineita olla yhteison kanssa samanlainen, mutta myos sopivasti erilai-

nen tavalla, joka ei hédiritse muiden vapautta opettaa.

Mun juttu oli se semmonen perinteisempi taas se semmonen ettd ma teen tyoni niin kuin
haluan, mind teen tyoni just niinku haluan, et okei s&d voit antaa mulle palautetta, mutta
sd et oo antamassa mulle sitd palautetta sit ku md meen sithen ammattiin. (Mikko)

Marjo koki yksildllisen tyon ja vetdytymisen omaan luokkaan helpottavana,
mutta syyt olivat hyvin erilaiset kuin Mikon julkilausutut syyt. Han tunsi opet-
tajana itsensd epdvarmaksi ja eikd kokenut opettaneensa niin, ettd oppilaat olisi-
vat oppineet opetussuunnitelman maédrittelemid taitoja. Muut opettajat siihen
Marjon mielestd pystyivit, joten oli turvallisempaa, kun omaa epdonnistumista

ei tarvinnut paljastaa muille.

Ja niin kun se vuorovaikutus niitten oppilaitten kanssa, niin se oli ihan dlyttoémén ihanaa.
[--] Mut se oli sellasta, et siind oli niinku, et sitte hui hai jotkut niinku ekaluokan tavotteet
ettd... et el me opetussuunnitelmaa hirveesti noudatettu. (Marjo)

Kaikki naapuriluokkien opettaf'at teki kauheen kunnianhimosia projekteja ja nyt me ndin,
tasolta toiselle ja ndin harjoittelemme tita taitoa ja katso minkailaiset aa-kirjaimet me ol-
laan ensin kéyty sinne lumihankeen niitd aa-kirjaimia tekemdassa kadells, isolla tikulla
(Marjo)

Marjo kuvaa painetta olla samanlainen kuin rinnakkaisluokkien opettajat. Vuo-

rovaikutus oli hdnelle opettajana tdrkeintd, mutta kuvaukset naapuriluokkien

projekteista kertovat hanen kuitenkin kyseenalaistavan sen riittdvyyden opetuk-
sessa. Yhdeksi hanen koulullaan vallitsevista ihanteista voikin tulkita suoritta-
van opettajuuden. Ruohotie-Lyhty (2008, 118) ndkee yksilon olevan taipuvainen

mukautumaan ympdriston vaatimuksiin ja maadrittiméaan opettajuuttaan niiden

kautta, jos hdan kokee, ettei saa tukea tai hyvidksyntdd omalle tavalle tehda.
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Mut et mé&é en ollu semmonen et méé viikonloppuna juoksin pajunoksia kerdamaéssa
metsdstd ja nyt oppilailla oli Minimanissa tarjouksessa timmoset hohtopallot, katsokaa,
ndistd askarrellaan sité ja tétd. Et, et méé olisin vaan istunut niiden lasten kaa lattialla ja
jutellu ja niinku sitd kautta tehny, niin se oli ehki se ero. (Marjo)

Tulkitsimme Marjon ja Mikon kuvaaman ilmitn samankaltaisuuden illuusioksi,
jossa opettajat tuntevat painetta toimia ja ajatella samalla tavalla kuin muut opet-
tajat yhteisossd. Kukaan ei uskalla paljastaa epdonnistumistaan, vajaavaisuut-
taan tai poikkeavaa késitystddn opettajuudesta, ettei paljastuisi huonoksi opetta-
jaksi. Samankaltaisuuden illuusioon liittyy ajatus opettajuuden synnynndisyy-
destd, silld synnynnéiset opettajat ovat joko hyvid tai sitten synnynnéisesti huo-
noja (Karjalaisen 1991). Opettajalle tulee paine esittdd pdrjaavas, silla puhumat-
tomuuden ja yksityisyyden kulttuurissa parjddmisestd tulee hyvian opettajan
normi. Tukea ei vélttamattd endd uskalleta pyytad, kun sitd tarvitsisi. Marjo tun-
nistaa ajatuksensa hyvénd pidetystd opettajuudesta stereotyyppisiksi ja vain
omaksi nikokulmakseen, mutta silti niilld oli hinen ammatinvaihtoonsa vaiku-

tusta.

Mut mehin ei tiedetd onko tdd mun tulkinta niisti tilanteista vai onko se ollu... Mutta mi
koin, ettd mi en ole oikeanlainen. Eiki niin, ei kukaan niin mulle sanonu, eika sitd tullu
niinku ulkopuolelta, mut m4 itte kun ma tarkkailin niit4 tilanteita niin mé ndin ettd, ettd
mun luokan piirrustukset ei koskaan ollu siistissa rivissa eikd ollu oikeessa alakulmassa
signeerausta. (Marjo)

Ei niinku jostain muusta syystd saanu niinku vahvistusta sille omalle tavalle olla opettaja.
Et se oli kuitenki aika stereotyyppinen se kuva, et minkilainen se opettaja on ja kun ma
en osannu olla sellanen niin, niin mé& koin, et se ei oo niinku mun juttu. gMarjo)

Yhteiso voi rajoittaa opettajaa niin, ettd kun oman erilaisuutensa paljastaa, se ai-
heuttaa avointa vastustusta tai arvostelua tydyhteisossd. Tdstd johtuen saman-
kaltaisuuden illuusio voi ajaa opettajat peittelemddn omaa erilaisuuttaan ja joh-
taa riittdmattomyyden tunteisiin ja tuen puutteeseen. Omassa luokassa opetusta
on ehkd mahdollista toteuttaa yksin ja vapaasti, mutta yhteisossa opettaja joutuu
tasapainoilemaan. Esimerkiksi Johannan halu tehdéd opettajan tyo6td itsendisesti
kasvoi sitd mukaa mitd enemman hédnen ty6tddn rajoitettiin ulkoa pdin. Myos
viestintd yhteison kanssa alkoi tuntua raskaalta. Yhteison kokeminen rajoitteena
on olennainen tekijd, joka perustelee aineistosta tekemddamme tulkintaa haasta-

teltavien késityksestd opettajuudesta itsendisend ja vapaana.
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6 HENKILOKOHTAINEN OPETTAJUUS JA AMMA-
TINVAIHTO

Edellisessd luvussa kasiteltiin tutkittavien kokemuksia ja niiden pohjalla mah-
dollisesti olevia késityksid opettajuudesta suhteessa yhteisoon. Keskeiseksi nos-
timme késitykset opettajuudesta ja opettajan tyostd itsendisend, yksilollisend ja
vapaana. Tédssd luvussa tarkastellaan kasityksid opettajuudesta henkilokohtai-
sella tasolla. Luvussa 6.1 paneudutaan késitykseen opettajuudesta identiteetti-
tyon vélineend ja luvussa 6.2 pohditaan mitd merkitystd tutkimuksessa esiinty-

villd erilaisilla opettajuuskasityksilld on juuri ammatinvaihtokontekstissa.

6.1 Opettajuus identiteettityon ja kehittymisen vilineena

Postmodernin identiteettikésityksen mukaan yksilon identiteetti on pirstaleinen
ja koostuu useista eri identiteeteistd. Tama identiteettity6 on jatkuvaa. (Lapinoja
2006, 42). Haastattelemillamme opettajilla opettajuus nédyttaytyi usein vélineena.
Tassd yksilollisessd identiteettiprojektissa opettajankoulutus ja opettajan tyo
ndyttaytyivat jatkon kannalta tarpeellisena vaiheena, jota haluttiin hyodyntaa
oman identiteetin kehittamisessa.

Nakemys siitd, ettd tyo on itsensd kehittdmistd varten, on nyky-yhteiskun-
nassa jopa kulttuurinen itsestdédnselvyys ja vaatimus. Aikaisemmin arki-identi-
teetit ja ammatti-identiteetit ovat kuitenkin olleet enemman ulkoisesti médritel-
tyjd ja ne on ndhty myos pysyvampina (Eteldpelto & Viahdsantanen 2010, 43-44).
Nyky-yhteiskunta korostaa yksilollisyyttd ja vapautta, jolloin ihminen jokaisella
valinnallaan rakentaa omaa identiteettidan. Lapinojan (2006, 42) mukaan tama
voi ndyttdytyd mindkeskeisesti negatiivisena autonomiana, jolloin yksil6 pyrkii
irrottautumaan itseddn ohjaavista kulttuurisista yhteyksistd. Tyostédkin tulee ta-
mén identiteettityon véline tai haitta. Aineistossamme késitys opettajuudesta yk-

silollisend identiteettityond nidkyi kolmella tavalla: tietoisena ammatinvaihtoon
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suuntautuneena valintana, henkilokohtaisen identiteetin etsimisend ja opettajan
tyon riittdméattomyytend.

Vahvimmin opettajuus ammatinvaihtoon suuntautuneena tietoisena valin-
tana ndyttdytyi Mikon ja Emilian kertomuksissa. Heille opettajankoulutus ja
opettajan tyo olivat tietoista tai vahintdan puolitietoista valmiuksien hankkimista
muihin, itsed enemmdn kiinnostaviin tyotehtdviin. Ammatinvaihto ei tullut
heille varsinaisesti ylldttden, vaan oli harkinnassa jo koulutukseen tultaessa.
Tdamd ajatus linkittyy uralla etenemisen orientaatioon (Vdisdnen 2001, 45). Emi-
liaa kiinnostivat kasvamiseen liittyvéat prosessit ja hdn halusi ottaa opiskelusta
kaiken hyodyn itselleen irti, kun taas Mikon tavoitteena oli saada itselleen tut-
kinto, jota han pystyisi laajasti hyodyntamaan.

Varmaan se on ollu niinku aina selvéé et luokanopettajan duuni ei oo niinku mun lopet-

eiku mik& se on niinku viimenen pdéa- loppusijoituspaikka. Mutta niin niin totaa, jotenkin

ehkd se enemman silldkin perusteella mad niinku alun perin siithen koulutukseenkin l&-

hin et mua kiinnosti niinku ne prosessit tian, niinku ymmartaa sitd mitd ihmisen, mita ih-
miselle tapahtuu ku se kasvaa ja ymmartdd miten sitd voi tukea hyvailld. (Emilia)

Ja ettd mulla on ollu ehki vireilld aika laaja skaala, semmonen yleissivistdva tatsi opetta-
jankoulutukseen jo aika varhain. Eli olenko ollut sitten alitajuisesti semmonen mmm,

alan vaihdolle otollinen ihminen I]o tullessani ookoodllddn, sitd en voi allekirjot-, ihan tay-
sin allekirjottaa mutta sen mahollisuuden niinku, se mahollisuus on olemassa et ma en oo
tullu koskaan ookoodallddn niinku ollakseni vaan opettaja. (Mikko)

Toisaalta haastateltavilta nousi vastakkaista ndkemystd Mikon ja Emilian tavalle
kasittdd opettajuus ensisijaisesti hyodykkeend. Esimerkiksi Virpi ja Minna ha-
keutuivat opettajankoulutukseen tavoitteenaan tyoskennelld opettajana. Virpi
aloitti opinnot sosiaali- ja terveysalalla, mutta koki alan vaaraksi itselleen ja pda-
tyi sijaistamaan musiikinopettajaa yldkoululle. Ylldttden Virpi piti opettamisesta
paljon ja haki opiskelemaan musiikinopettajaksi. Minnalla opettajuus oli ainut

vaihtoehto. Lukion jdlkeen Minna haki liikunnanopettajaksi ja luokanopettajaksi.

Tykkasin alakoulusta aivan valtavasti, ettd se oli varmaan yks kimmoke, et sillon var-
maan mietin jo et must tulee opettaja. Joka kylld katosi se ajatus sit lukiossa ja ja amma-
tinvalintapsykologilta kysyméssa et mikd must vois tulla et sit sieltd niinku kaikki, kaikki
testitulokset kuitenkin ndytti ettd oon niinku semmonen monialanen tyyppi ettd kaikesta
tykkddn niin miksei sitten luokanopettajaksi (Minna)

Opettajuus kasitettiin monen haastateltavan kertomuksissa my6s henkilokohtai-

sen identiteetin etsimisend ja tyOstdmisend joko tietoisesti tai tiedostamatta.
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Haastateltavat eivit usein vield tienneet opiskelemaan tullessaan mitd elamal-
tadan halusivat. Johanna ja Marjo mainitsivat, ettd olisivat toivoneet parempaa oh-
jausta ammatinvalintaan lukion jdlkeen. Emiliakin opiskeli ensin aivan muulla
alalla ennen vaihtamistaan opettajankoulutuslaitoksen puolelle.

Vaikka opettajuus ei ollut tietoinen valinta, opettajan tyo nadyttdytyi var-
mana ja turvallisena vaihtoehtona, erityisesti Marjolla ja Johannalla. Turvallisuu-
den korostus voidaan ndhdd osana yksilon identiteettityotd. Perinteinen néke-
mys opettajuudesta yhteiskunnallisesti hyvaksyttynd toimeentulon turvaajana

ndhdddn télloin hyvéana vaihtoehto.

Ja se takia, ettd kun mad olin silleen hirveen arka ja epdvarma ja pelokas ihminen sithen
maailman aikaan, niin mé jotenkin aattelin et se on semmonen tutkinto, jolla saa titd, sa-
tavarmasti, ja luulin silloin ettd se on sellanen tutkinto, ettd tavallaan toisin ku monessa
muussa yliopistoaineessa, niin s& saat niinku valmiudet johonkin tiettyyn ammattiin. Et
sit jos md opiskelen jotain kehityspsykologiaa tai jotain, niin sit md en oo varma mitd teen
sen jdlkeen. Et se oli hyvin turvallisuushakuinen valinta. Mut missddn kohtaa rehellisesti
sanoen mulla ei ollu semmosta paloa et jee, jee, md haluan opettajaksi. Vaan mé en vaan
niinku tienny mitd muuta mé oisin tehny.( Marjo)

Joo, niin mdhén oon aineenopettaja, et ei 0o ollu mitenké&én silleen, ettd haluan aina opet-
tajaksi. En oo ollu sen tyyppinen, ettd mm, se sitten muotoutu siind opiskelujen aikana. [--
] Vaikka en oo lukiossakaan aatellu, ettd méa haluan opettajaksi tai sen takia en ldhten
kielid opiskelemaan, ettd haluan kieltenopettajaksi. Tavallaan ne jarkisyyt siind sitte. Sel-
kee ammatti, minké saa sitte. (Johanna)

Kuitenkin tarkastellessaan jalkikdteen opettajankoulutusta ja omaa tydtadan opet-
tajina haastateltavat nostivat esiin ihmisend kasvamisen koulutuksen ja opettajan
tyon seurauksena. Turvallisuushakuinen koulutusvalinta saattoi olla esteend
kiinnostuksen seuraamiselle, mutta tarpeellinen identiteettiprojektin toteuttami-

selle.

Ja sit kun miettii tdhdn kohtaan missad nyt talld hetkelld on, niin sit kuitenkin, et jos itsek-
kaasti aattelee, niin ne okl:n opiskeluvuodet on tehnyt mun persoonallisuudelle hirmu
hyvad, koska mé oon ollu hirvittdvan ujo ja hiljanen ja oikeen koulukiusattu ja sulkeu-
tunu ja sellanen, niin sit on niinku kasvanu siitd yli. (Marjo)

Kertomusten kokonaisuudessa oman identiteetin etsintd nousee siis keskeiseksi
teemaksi. Tyoeldmdéan siirtymisen jalkeen opettajat esimerkiksi testailivat useita
erilaisia tyopaikkoja ja opettajantehtédvid, opiskelivat jatkuvasti lisdd tai osallis-
tuivat tyon ohella hankkeisiin tai projekteihin. Postmodernin ihmisen identiteet-

tityohon voidaan tutkimuksemme kontekstissa liittdd myos se, ettd koulutyo ei



56

endd riittdnytkdan tutkimillemme opettajille. Marjo ja Emilia tekivit opettajan-
tyon ohessa toista tyo6td, joka oli ldhtoisin omasta harrastuneisuudesta ja kiinnos-
tuneisuudesta. Pekalla uteliaisuus ja avoin mieli saivat vilkuilemaan uusia kou-
lutuksia ja tyopaikkoja ja leikittelemddn muutoksen mahdollisuudella. Minna
taas osallistui jatkuvasti koulun kehittamistyohon, erilaisiin jatkokoulutuksiin ja

haki hankerahoitusta projekteille, joissa oli mukana.

Mutta ndin siind sitten tuli tosi nopeesti valmistuttua ettd... Joskus sanonukki ettd var-
maan vahdn lilankin nopeesti ettei tullu sitte mietittyd, ettd mitd vois kaikkea opiskella
ylimddrastakin ehkd, tai en md muista oliko meilld ees mahdollista, mut kai se olis ollu.
Sit on pitdny koko aja opiskella sen jalkeen (Minna)

Ettd se pelkkd opettajan tyo ei sit vissiin ois riittany kuitenkaa [--] ei pddssy kehittamaan
nditd juttuja, et et, jotenkin koen ettd suomalaisessa koulussa ei kuitenkaan ei oo niit4 ete-
nemismahollisuuksia. (Minna)

Ja [nykyisessd tyossd] pddsee niinku, viahan niinku semmoselle tha uudelle tasolle kehit-
tamadn sitten suomalaista opettajuutta ja koulutusta. (Pekka)

Namad toimet voi toisaalta my0s liittdd yhta lailla ammatillisen identiteetin etsin-
tdaan kuin henkilokohtaisen identiteetin etsintddn, silld opetusalalla henkilokoh-
tainen ja ammatillinen identiteetti lihenevit helposti toisiaan (ks. Eteldpelto &
Vdhasantanen 2010). Koulun kehittdminen ja oman identiteetin kehittdiminen
kietoutuivat erityisesti Minnalla erottamattomasti yhteen. Minnan halu oppia li-
sdd ja voidaan ndhdd myo6s haluna vapautua omaan paddtantavaltaan eli positii-
visen vapauden tavoitteluna (Lapinoja & Heikkinen 2010, 153-154). Kehittami-
sen varjopuolena voi olla, ettd kehitystyotd taytyy ldhted tekemé&an koulun ulko-
puolelle, kun koulun sisdlld ei pysty vaikuttamaan tarpeeksi koululaitokseen.
Suomalaisessa koulussa etenemismahdollisuudet eivét ole kovin suuret, jolloin
aktiivinen opettaja saattaa ajautua pois alalta (Luukkainen 2004, 209). Aktiivisen
opettajan ihanne voi siis osoittautua ristiriitaiseksi.

Monet tutkittavista siirtyivét pois alalta vahvasti oman kiinnostuksensa pe-
rassd, esimerkiksi Emilia ja Mikko lahtivét toteuttamaan omaa intohimoaan siir-
tyessddn teatterin pariin. Tédstd voidaan tulkita kasitys, ettd tyohon taytyy liittya
intohimoa, jotta se on mielekdstd. Myos opettajan tyé on nahty pitkdan kutsu-
mustyond (Luukkainen 2004, 54-55). Jollei kutsumusta tyohon ole, on helpompi

vaihtaa alaa. Poikkeavaa linjaa edustaa Virpi, jolle opettajan tyo lopulta sopi niin
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hyvin, ettd han muokkaa nykyistd tyotddn, joka ei varsinaisesti liity opettamis-
alaan, opettajuuden suuntaan. Opettajan tyo antoi hédnelle evditd ihmisend kas-
vamiseen, identiteettityohon, sekd henkilokohtaisessa ettd ammatillisessa ela-

massa.

6.2 Ristiriitaisten vapauskasitysten merkitys ammatinvaihtokon-
tekstissa

Ammatinvaihto on monisyinen prosessi, johon vaikuttavat monet kulttuuriset,
yhteisolliset ja yksilolliset syyt. Tassd tutkimuksessa tulkitsimme aineiston poh-
jalta kédsityksid opettajan tyon vapaudesta ja rajoista sekd ndiden kasitysten mer-
kitystda ammatinvaihtokontekstissa. Késityksid opettajan tyon autonomiasta ja
vapaudesta ei vilttdmaéttd nimetd suoraan, mutta ilmiond se saattaa aiheuttaa
hankausta yksilon ja ympaériston vaélilld. Aineistossamme tama nékyi esimerkiksi
yhteison kokemisena rajoitteena. Taman tutkimuksen kontekstissa tutkittavat
kasittivat opettajuuden enimmaikseen yksilollisend identiteettityonad ja siithen liit-
tyi oletus vapaasta ja itsendisestd tavasta tehda tyota.

Ammatinvaihtoprosessia tarkasteltaessa ei voi myoskaan jattdd huomiotta
tutkimushenkil6idemme julkilausumia yksittdisid syitd omalle ammatinvaihdol-
leen. Toisilla haastateltavilla yksittdiset syyt olivat merkittdivimpid ammatin-
vaihtoprosessissa ja toisilla taas vapauskaésityksilld oli enemmén painoarvoa. Yk-
sittdisid syitd olivat esimerkiksi tyoympaériston muutos, ylldttavit tydtarjoukset,
elamaéntilanne, tuen puute ja intohimon 16ytyminen opettajan tyon ulkopuolelta.
Kéytannon syyt painottuivat eniten Virpilld, jonka opettajan ura katkesi ldhes
puhtaasti eldméntilanteen muutokseen, muuttoon ulkomaille, ja Johannalla,
jonka tyon ehtoja kiristettiin tuntuvasti. Minnalla ja Pekalla oikeaan aikaan sat-
tuneet tyotarjoukset olivat merkittavid tekijoitd ammatinvaihdolle. (ks. tarkem-
min Liite 2.) Opettajan tyostd poistyontdvid syitd olivat esimerkiksi tulkitse-
mamme Yyhteiso rajoitteena, joka sai opettajat harkitsemaan ammatinvaihtoa,
mutta ammatinvaihtoratkaisun k&dnteen tekeviksi yksittdisiksi syiksi nousi

enemmadn muihin ammatteihin tai tyotehtdviin vetavia tekijoita (ks. luku 3.2).
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Kiinnostavaa tutkimuksessa oli myds, ettd kaikki haastateltavat nakivit it-
sensd ammatinvaihdosta huolimatta yha jollain tavalla opettajina. Monet heista
tyoskentelevit edelleen kasvatusalalla, esimerkiksi aikuiskasvatuksessa tai va-
paan sivistystyon kentdlld. Vaihtoehtoisesti he muokkasivat nykyistd tyotdan
opettajan tyon suuntaan. Heiddn kuvaamansa opettajaidentiteetit vaikuttavat
siis melko pysyviltd. Opettajuudessa itsessddn ei heidan mielestddan valttamatta
ole mitddn vikaa, kunhan opetustyotd ja opettajuutta saa toteuttaa omien ehto-
jensa mukaisesti. Nykyisessd tyossddn haastateltavat saivat usein toteuttaa niitd
ihanteita, joita he olivat ndhneet tidrkeind omalle opettajuudelleen.

Tutkittavien kédsitykset opettajuudesta linkittyivat heiddn kasityksiinsd va-
paudesta opettajan tyossd ja aineistossa esiintyi siitd monenlaisia variaatioita.
Haastateltujen késitykset autonomiasta ja vapaudesta opettajan tydssd ovat risti-
riitaisia keskenddn, mutta ristiriitaisia ovat myos kulttuuriset kasitykset autono-
miasta. Kulttuurisesti autonomia saatetaan ymmartad individualistisesti pelkas-
tddn negatiivisena vapautena eli ulkopuolisista médrittelyistd vapautumisena
(Lapinoja 2006), jolloin esimerkiksi yhteistyd on ldhtokohtaisesti uhka omalle au-
tonomialle. Lisdksi autonomian vastapuoleksi asettuu heteronominen oleminen
eli kouluyhteisossa toimiminen totuttujen tapojen mukaan (Laine ym. 2018, 239).
Seuraavaksi jasenndmme kokoavasti edellisten lukujen tuloksia tutkimiemme
opettajien vapauskasityksistd, joita nousi esiin opettajan suhteessa yhteisotn ja
toisaalta opettajan suhteessa omaan itseensa.

Tutkittavilla suhde vapauteen ja riippumattomuuteen opettajan tyossa
vaihteli. Selkeyttddksemme asetelmaa sijoitimme tutkimukseen osallistujat ku-
vitteelliselle vapaudenkaipuujanalle seuraavasti ddrimmadisen vapauden ideaa-
lista alkaen: Mikko, Marjo, Minna, Johanna, Emilia, Pekka ja Virpi. Mikolla oli
lahtokohtaisesti hyvin vahvana ajatus yksilollisestd opettajuudesta, toisen opet-
tajuuteen ei tule puuttua. Kuitenkin hyvin pian, jo opintoihin kuuluvassa padt-
toharjoittelussa, Mikko tdormaési yhteison opettajuudelle asettamiin rajoihin.
Marjo taas koki, ettd tarvitsee vapautta toteuttaa opetusta omien arvojensa mu-

kaisesti ilman esimiehen s&dédnttjd tai kollegoiden luomaa toimintakulttuuria.
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Minna oli pitkddn esimiehen asemassa pienessd tyoyhteisossd. Kun tydolosuh-
teet muuttuivat ja Minna siirtyi isompaan kouluun riviopettajaksi, on Minnan
puheessa tdstd ajasta tulkittavissa kokemus toimintavapauden menettdmisesta.
Johannalla oli osittain vastaava kokemus: kun tydolosuhteet muuttuivat, paino-
piste koetussa autonomiassa muuttui positiivisen vapauden tavoittelusta nega-
tiiviseen. Tasapainoisessa tilanteessa on helpompi pyrkid ammatillisesti hyvaan
eli autonomian positiivinen vapaus painottuu. Tilanteessa, jossa tyon ehdot mer-
kittavasti muuttuvat ja uudet rajat koetaan rajoittavaksi, on tastd madrdysvallasta
pdéstava pois.

Janan toiseen pddhdn sijoittuvat Emilia, Pekka ja Virpi, joiden ammatin-
vaihtoprosessissa tyoyhteiso ei noussut esille yksilod rajoittavana tekijand. Emilia
suhtautui tyoyhteis6on mielenkiinnolla, vaikka tiedosti tekevénsa tyoyhteisosta
poikkeavalla tavalla ja koki kollegoiden taholta paanpyorittelyd ja torjuntaa.
Pekka kuvasi tyoyhteisokokemuksiaan mukaviksi. Virpikdan ei kokenut tyoyh-
teisod rajoitteena, vaikka kuvasi kollegoiden mutisseen Virpin seldn takana ta-
méan mahdollisuuksista kerhotoimintaan ja soitinhankintoihin.

Toisaalta jos tutkimusjoukon késityksid opettajuudesta tarkastelee identi-
teettityon ndkokulmasta suhteessa ammatinvaihtoon, asettuvat tutkittavat kuvit-
teellisella janalle eri tavoin: Emilia, Mikko, Minna, Marjo, Pekka, Johanna ja
Virpi. Emilialle ja Mikolle p&ddosassa ei koskaan ollut opettajan tyo, vaan paino-
pisteend olivat opettajankoulutuksen ja tutkinnon tarjoamat mahdollisuudet
muilla eldman osa-alueilla. Yksilolliset prosessit ja ammatillisen ja henkilkoh-
taisen identiteetin kehittyminen rinnakkain eri yhteistissd ovat postmodernin ih-
misen identiteetin rakentumiselle tyypillisid (ks. esim. Eteldpelto & Vahdsanta-
nen 2010; Almiala 2008, 38-40). Emilian tapauksessa hdnen ammatillinen identi-
teettinsd kehittyi lapi opettajan tyduran ja valmisti hantd harrastuksen pohjalta
kehittyvad uutta ammattia varten. Minnan tapauksessa henkilokohtainen ja am-
matillinen identiteetti kehittyivét vahvasti rinnakkain suhteessa vuorovaikutuk-
seen pienessd tyoyhteisossd. Han koki vahvaa halua kehittdd opettajuutta ja ke-

hittyd myos ihmisend omien projektien rinnalla. Marjo taas kertoi opettajankou-
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lutuksen ja opettajan tyon vaikuttaneen ujoon ja epdvarmaan itseensd positiivi-
sesti ja antaneen rohkeutta tehdd muutoksia eldmdssd. Utelias Pekka halusi
enemmadn vaihtelua kuin opettajan tyd saattoi tarjota. Virpin opettajan identi-
teetti kehittyi vahvasti koulutuksen ja opettajan tyduran aikana, mutta tama
identiteettityo ei vaikuttanut suoranaisesti ammatinvaihtoon.

Tutkimushenkiltiden henkilokohtaisille opettajuus- ja vapauskasityksille
on loydettdavissd pohja kulttuurisista opettajuus- ja vapauskasityksistd. Opetta-
juudelle asetetaan runsaasti vaatimuksia niin kasvatustieteellisessad tutkimuk-
sessa, yhteiskunnallisessa keskustelussa kuin arkisissa tilanteissa, lisdksi tyota
rajaavat niin kdytdnnon sanelemat ehdot kuin opetussuunnitelmatkin. Kussakin
kontekstissa syntyy ja ylldpidetddn erilaisia myyttejd ja ideaaleja hyvastad opetta-
juudesta (ks. luku 2.1.2). Kulttuuriset kéasitykset opettajan tyostd ja vapaudesta
siind ovat siis moninaisia ja ristiriitaisiakin, mikad luo perustaa késitysten tor-
maéyksille myos kouluyhteison arjessa.

Erds kulttuuristen opettajan vapautta koskevien kasitysten ristiriita, joka
nousi esiin aineistossamme, oli opettajuus vapaasti madriteltavand - opettajuus
muottina. Mikko esimerkiksi kritisoi opettajankoulutuksen antamaa yksipuolista
kuvaa opettajuudesta: “tdd koko ala on tylsd, ulkoaopeteltu, semmonen jaykka,
jaykkd kupla”. Muutkin haastateltavat puhuivat siitd, ettd opettajuudesta nayt-
tdisi olevan vallalla ahdas muotti, johon he eivit tdysin sovi. Tdhdn kytkeytyvit
myos tyoyhteistjen vaikeasti kyseenalaistettava heteronominen oleminen eli so-
vinnaiset tavat, joiden mukaan on aina toimittu (Laine ym. 2018, 239) seka jatku-
vuuden ja muutoksen dilemma (Salminen 2012, 81-134). Vapaasti médriteltdvan
opettajuuden ominaisuudeksi nousi tdmdn tutkimuksen aineistossa opettajan
vahva autonomia, josta my0s voi olla monenlaisia késityksid. Vapaa ja riippuma-
ton opettajan ty6 nousi aineistossa paikoittain ideaaliksi, jolloin autonomia kal-
listui negatiivisen vapauden ja jopa individualismin puolelle. Tama ei ole mik&an
ihme, silld autonomian késite on epdselva niin tutkimuksessa kuin kdytannossa-
kin (Saukkonen & Réiha 2018).

Toinen aineistostamme noussut vapauskaésitysten ristiriita on tydyhteisossa

individualistisen ja yhteisollisen tyokulttuurin vélilla (ks. mm. Luukkaisen 2004,
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Sahlberg 1998, Hargreaves 1995). Perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmien
perusteet painottavat yhteistyotd ja yhteisollisyyttd kasvatuksen ja opetuksen pe-
rustana. (OPS 2014, 17; LOPS 2015, 12-13). Tama tarkoittaa yhteisty6td niin kou-
lun ulkopuolisten tahojen kuin oppilaitosten kesken sekd erityisesti koulun si-
sdisten ryhmien vililld. Jo itsessddn timad asettaa opettajille yhteistyon vaatimuk-
sen. Kollegiaalinen toimintatapa kohtaa perinteisen tavan tehda tyotd, miké ai-
heuttaa sen, ettd koulussa pddtyvit vastakkain ja limittdin erilaiset kulttuuriset
mallit: ajatus itsendisestd ja yksindisestd opettajasta, vaatimus yhteistyostd ja uu-
denlainen ajatus itsendisestd ja autonomisesta, mutta yhteisollisestd opettajasta.
Lisdksi koulun kdytanto asettaa omat reunaehtonsa yhteistyolle ja yksin tekemi-
selle. Tama voi johtaa voi johtaa siihen, ettd opettaja kokee kouluyhteison rajoit-
teena. (Lapinoja & Heikkinen 2010, 153.)

Jos opettajan tyon vapaus ndhd&dan suhteessa toisiin ja opettajan tyo toisista
riippumattomana, tyoyhteis6 ja kulttuuriset kasitykset ndhd&dan rajoituksina
omalle opettajuudelle. Ammatinvaihdon kannalta tyoyhteison rajoittavana ko-
kemisen voi luokitella opettajan ammatista pois tyontdviksi tekijaksi. Mitd
enemmadn tutkittavien henkildiden autonomiassa korostui negatiivinen vapaus,
sitd suurempi oli hankaus ympariston ja kulttuuristen kasitysten kanssa. Tama
hankaus loi olosuhteet ammatinvaihtopaatoksen syntymiselle, mika taas helpotti
konkreettisiin ammatinvaihtomahdollisuuksiin tarttumista. Ulkoisista m&aritte-
lyistd paddsee eroon vaihtamalla ammattia sellaiseen, jota voi tehdd enemmin va-
paasti ja riippumattomasti omien arvostuksien mukaan kuin opettajan tyota.

Postmoderni ajattelu ndyttdytyy aineistossamme yksil6llisind prosesseina
identiteettitydssd, vapauskésityksend suhteessa omaan itseen. Jos opettajan tyo
ndhtiin individualistisena identiteettiprojektina eli opettajan tyotd tehtiin poh-
jimmiltaan itsed ja itsen kehittamistd varten, tyon vaihtaminen on luonnollinen
kehityskulku siind vaiheessa, kun tyo ei endd tunnu mielekkéilts. Identiteetti-
tyon ndkokulmasta tdssd tutkimuksessa ammatinvaihdossa korostuivatkin uu-
teen tyohon tai ammattiin vetavit tekijat (ks. luku 3.2). Tyoyhteiso asettaa osal-
taan rajat identiteettiprojektin toteuttamiselle. Toisaalta jos tyo ndhd&dan identi-

teettiprojektina, niin tormdys tyoyhteison kanssa ei valttamaéttd ole kovin suuri,
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koska opettajan vapauden ja itsendisyyden tavoittelu kohdistuu identiteetin ra-
kentamiseen eiké valttamaéttd niin kdytannon tyohon.

Yhteiskunnassa, jossa tyotd tehdédan itsed varten, ammatinvaihto alkaa olla
jo luonnollinen kehityskulku. Sitoutumattomuus on tyypillinen ilmié postmo-
dernissa ajassa, jossa yksilo toimii omien valintojensa pohjalta ja etenee tyossadn
ja eldamdssdadn tehden valintoja individualistisesti eli hénen parhaakseen (Almiala
2008, 195). Tamankin tutkimuksen perusteella voidaan sanoa, ettd jos tydssd ei
koeta riittdvdd autonomian tunnetta, mahdollisuutta toteuttaa omia periaattei-
taan tai seurata omia kiinnostuksen kohteitaan, on helpompi vaihtaa tydpaikkaa
tai ammattia. Sitoutuminen opettajan tyohon tai varsinkaan tyopaikkaan ei siis
ole valttamattd endd edes opetusalan henkilostossa hallitseva piirre (mm. Jokinen
2013). Almialan (2008, 220) mukaan postmodernissa ajassa voidaan kyseenalais-
taa tyohon sitoutumisen ja selkedn ammatillisen identiteetin tarpeellisuus nykyi-
sessd tyoelamaéssd. Postmodernin yksilon identiteetti on pirstaloitunut, jatkuvasti
muotoutuva ja tilanteissa muuttuva, eiké sitd rakenneta endd niin vahvasti am-
matin ymparille.

Kootusti esitettynd taméan tutkimuksen kontekstissa ndyttdd siis siltd, ettd
ristiriitaiset vapauskasitykset aiheuttavat hankausta yhteisossé ja opettajuus voi-
daan ndhdd vapaan identiteettityon vilineend, mitkd molemmat osaltaan vaikut-
tavat ammatinvaihdon taustalla. Késitys opettajan tyostd vapaana ja riippumat-
tomana voi aiheuttaa hankausta yhteisossd ja toimia pois tyontdvana tekijana val-
mistellen olosuhteita ammatinvaihtopdatokselle. Opettajan tyé postmodernin
identiteettityon osana kasitetddn ldhtokohtaisesti osana omaa urapolkua, eika
ammatinvaihto ndyttdydy niin suurena askeleena vaan pikemminkin jatkumona
uralla. Tall6in huomio on uuden tyon ja ammatin vetédvissa tekijoissd, joiden pe-

rddan on luonnollista ldhted tilaisuuden tullen.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopditokset

Tutkimuksen tavoitteena oli ymmartdd paremmin ammatinvaihtoa ilmiond ja
prosesseja sen taustalla. Huomasimme tutkimuksen edetessd, ettd ammatinvaih-
toprosessi on tutkimuskohteena laaja. Ammatinvaihto on monisyinen prosessi,
johon vaikuttavat monet kulttuuriset, yhteisolliset ja yksilolliset syyt. Mitd enem-
madn siitd ymmarsimme aineistomme ja kirjallisuuden pohjalta, sitd enemmén se
heritti kysymyksid, ja tutkimusprosessimme olikin hyvin monimuotoinen. Lo-
pulta kuitenkin tulkitsimme aineiston pohjalta kéasityksid opettajan tyon vapau-
desta ja rajoista sekd ndiden késitysten merkitystd ammatinvaihtokontekstissa.
Ensimmadisend tutkimuskysymyksendmme oli selvittdd haastateltavien
opettajuudelle ja opettajan tyolle antamia merkityksid. Namé opettajuuden mer-
kitykset syntyivit aineistossamme usein suhteessa yhteisoon. Tyoyhteiso koet-
tiin rajoittavana omalle opettajuudelle, vaikka kokemukset olivatkin ristiriitaisia
ja poikkeamiakin 16ytyi. Yhteison kokeminen rajoitteena on olennainen tekijs,
joka perustelee aineistosta tekemddamme tulkintaa haastateltavien késityksestd
opettajuudesta itsendisend, yksilollisend ja vapaana. Haastateltaville oli tarke&a
saada tehdd opettajan tyotd omien ihanteidensa mukaisesti ja tehdd opettajuu-
desta nakoisensd. Opettajuus ja opettajan tyo kasitettiin kehittymisen vilineend,
joka sitoutuu autonomian positiiviseen vapauteen eli ammatilliseen hyvaan pyr-
kimiseen ja postmoderniin kasitykseen identiteetistd pirstaleisena ja itse raken-
nettuna. Kisitys opettajuudesta yksilollisend identiteettityond nékyi kolmella ta-
valla: tietoisena ammatinvaihtoon suuntautuneena valintana, henkilokohtaisen
identiteetin etsimisend ja opettajan tyon riittdiméattomyytend. Toisaalta opettajan
tyon haluttiin olevan vapaata ja riippumatonta, miké linkittyy autonomian nega-
tiiviseen vapauteen eli ulkoisesta mddrdysvallasta irrottautumiseen ja vahvem-

min individualistisiin pyrkimyksiin.
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Toisena tutkimuskysymyksend selvitimme, millaisia kokemuksia tutki-
mushenkiloilld oli tydyhteisostd opettajuuden ja opettajan tyon rajoittajana. Jat-
kokysymyksend pohdimme, millaisiin késityksiin tyoyhteisossd toimimisesta
sen kokeminen rajoitteena pohjautuu. Eniten tutkimushenkil6t kokivat opetta-
juuden ja opettajan tyon rajoittajina esimiehen heihin kidyttaman vallan ja tyoyh-
teison toimintakulttuurin odotukset. Rehtorin toiminnan asettamat rajoitteet il-
menivit selkedn johtamisen puutteena, arvoristiriitana, resurssipulana tai suo-
rana puuttumisena opetukseen. Kollegoiden oletetut odotukset tyon rajoitteina
ilmenivét vaikeutena tuoda erilaisuutta tai erityisosaamista esiin, avoimesta eri-
laisuuden ndyttdmisestd seuranneena torjuntana ja vastustuksena sekd yhteis-
tyon ja tuen puutteena. Tyoyhteison kokemista rajoitteena selitimme opettajan
vapautta ja rajoja koskevien késitysten ristiriidoilla. N4it4 ristiriitoja olivat opet-
tajuus vapaasti madriteltdavand (autonomia) - opettajuus muottina (heteronomia)
sekd individualistinen tyokulttuuri - yhteisollinen tyokulttuuri.

Lopullisena tutkimustavoitteenamme oli selvittdd, mitd tutkittavien kési-
tykset opettajuudesta ja kasitykset yhteisostd tyon rajoittajana tarkoittavat am-
matinvaihtokontekstissa. Taman tutkimuksen kontekstissa ndyttaa siltd, ettd ris-
tiriitaiset kdsitykset opettajan autonomiasta, tytn vapaudesta ja rajoista aiheut-
tavat hankausta yhteisdssd, ja ettd toisaalta opettajuus voidaan ndhdd vapaan
identiteettityon vilineend. Nama molemmat ilmi6t vaikuttavat tulkintamme mu-
kaan osaltaan ammatinvaihdon taustalla. Kisitys opettajan tyostd vapaana ja
riippumattomana voi aiheuttaa hankausta yhteisossé ja toimia pois tyontdvana
tekijand valmistellen olosuhteita ammatinvaihtopéatokselle. Opettajan tyo post-
modernin identiteettityon osana késitetddn ldhtokohtaisesti osana omaa urapol-
kua, eikd ammatinvaihto ndyttdydy niin suurena askeleena vaan pikemminkin
jatkumona uralla. Téll6in huomio on uuden tyon ja ammatin vetdvissa tekijoissd,
joiden perdan on luonnollista ldhted tilaisuuden tullen. Toisilla haastateltavilla
yksittdiset julkilausutut syyt olivat merkittavampid ammatinvaihtoprosessissa ja

toisilla taas opettajuuskasityksilld oli enemmaén painoarvoa.
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Verrattuna aikaisempaan ammatinvaihtoa késittelevddn tutkimukseen
tdamd tutkimus sekd vahvensi aikaisempaa ymmarrystd ammatinvaihdosta il-
miond ettd tuotti sithen uusia ndkokulmia. Taémé on luonnollista, silld uusien yk-
silollisten tutkimushenkildiden ja tutkijoiden myotd ldhtokohdiltaan laadulli-
sessa aineistoldhtoisessd tutkimuksessa tuotetaan uutena vahintdan jasennys tut-
kittavien kertomukseen ammatillisesta polustaan ja ammatinvaihdostaan. Yli-
pddtddn ndiden yksilollisten ammatinvaihtokertomusten, kokemusten ja késitys-
ten ndkyvaksi tekeminen on meille tutkijoille ja toivon mukaan my®os lukijoille
merkityksellistd. Vaikka emme tdssd tutkimuksessa pyri yleistyksiin, saimme tu-
lokseksi my6s mahdollisia taustatekijoitd ammatinvaihdolle ja vertaamme niitd
nyt aikaisempaan tutkimukseen ammatinvaihdosta.

Almiala (2008) on merkittdvimpid suomalaisia ammatinvaihtoprosessin
tutkijoita. Hadn jakaa oman tutkimuksensa pohjalta tyduramuutosprosessin kol-
meen pddasialliseen vayldan: kriisi tydbuupumuksen seurauksena, kriisi tyohon
turhautumisen seurauksena ja intuitiivinen ajautuminen uuteen tychon ilman
kriisid. Meiddn tutkimuksessamme turhautuminen ja tyduupumus olivat kyt-
koksissd toisiinsa ja turhautuminen oli uupumusta eksplisiittisemmin ilmaistu.
Turhautuminen tai kylldstyminen opettajan tyohon ammatinvaihdon véylana
ovat olleet ndkyvissd myos muualla (Jokinen ym. 2013, 40). Nama vaylat kytkey-
tyivat tutkimuksessamme ty6yhteison kokemiseen rajoitteena, autonomia-hete-
ronomia -suhteeseen ja tydkulttuurieroihin, mutta kriisit eivdt meiddn tutkimuk-
sessamme olleet uramuutosta laukaisevia tekijoitd vaan pikemminkin intuitii-
vista muutosvalmiutta aiheuttavia tekijoitd. Myos Honkimdki (2014, 50) naki
uralla etenemisen taustalla intuitiivista valmiutta muutoksiin tai tietoista pyrki-
mystd eteenpdin. Meiddn tutkimuksestamme 16ytyi puhtaasti ajautuvia urapol-
kuja, joihin liittyivat sopivaan aikaan sattuneet tyotilaisuudet ja muutokset ela-
méntilanteissa (ks. Almiala 2008; Jokinen ym. 2013, 40; Makelad 2014, 57; Martin
& Pennanen 2015, 26) seki tietoisia pyrkimyksid ammatinvaihtoon. Uutena na-
kokulmana ammatinvaihtoprosessiin 16ysimme ndkemyksen opettajan tyostd
vilineend, jolloin opettajan ammatti on jo ldhtokohdiltaan valmistautumista jo-

honkin muuhun tyshon.
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Ammatinvaihdon syitd, erityisesti opettajien itsensd julkilausumia syitd, on
usein luokiteltu ammatista pois tyontaviin ja sieltd vetdviin syihin (Honkiméki
2014). Téassd tutkimuksessa julkilausutut syyt olivat usein vetdvid, mutta pois-
tyontdvid syitd 10ytyi enemmaén piiloisesti taustalla vaikuttavina tekijoind. Veta-
vien syiden korostunut merkitys ammatinvaihdossa on huomattu myos aiemmin
(Mdkela 2014, Jokinen ym. 2013, Almiala 2008). Kaikkia muissa tutkimuksissa
havaittuja syitd ammatinvaihdolle ei tietenkddn 16ytynyt omasta tutkimukses-
tamme, silld tutkimme laadulliseen tapaan varsin pientd tutkimusjoukkoa, mutta
vastaavuutta 16ytyi.

Opettajan tyostd poistyontdvid tekijoind on aikaisemmassa tutkimuksessa
nadhty esimerkiksi tyon muuttuminen raskaaksi ja kuormittavaksi, tyonkuvan
muuttuminen, tyon vaatimusten lisddntyminen, tyouupumus (Almiala 2008,
135-150; Jokinen ym. 2013, 36-37; Martin & Pennanen 2015, 28) ja matala tyotyy-
tyvdisyys (Worth ym. 2018). Tassd tutkimuksessa tyon raskaudesta ja tyonkuvan
muuttumisesta puhuttiin ammatinvaihdon yhteydessd, mutta p&ddasiassa pois-
tyontavat intuitiivista ammatinvaihtohalua lisddvét syyt liittyivat enemmaén han-
kaukseen tydyhteison kanssa. Tamédkin 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 sisdilmaongelmiin (Honkimdki 2014) tai vakituiseen virkaan tai al-
haiseen palkkaan (Jokinen ym. 2013, 40; Martin & Pennanen 2015, 28) liittyvit
pois tyontdviat ammatinvaihtosyyt eivit ndkyneet tutkimuksessamme.

Mindpystyvyyden puutteen eli opettajan kokemuksen omasta osaamatto-
muudestaan on katsottu ennustavan ammatinvaihtohalukkuutta (Goddard &
Goddard 2006; Bruinsma & Jansen 2010; Lindberg & Pitkdniemi 2013, 69), vaikka
koetusta pystyvyydestd on myos ristiriitaisia tuloksia Carless & Arnup (2011, 88).
Téassa tutkimuksessa vain yksi tutkittavista nosti esiin kokemaansa epévar-
muutta ja osaamattomuutta tyossddn opettajana ja myos hénelld ammatinvaih-
don laukaisevat tekijdt liittyivat enemmadn tyoyhteisoon. Muiden tutkittavien

kertomuksista oli enimmédkseen tulkittavissa vahvaa mindpystyvyyden koke-
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musta itse opetustilanteista ja mahdollinen mindpystyvyyden puute liittyi 14-
hinnd toimintaan tyoyhteisossa. Myoskddn muista tutkimuksista ei juuri nouse
esiin opettajia, jotka olisivat kokeneet epdonnistuneensa opettajina ja vaihtaneet
sen vuoksi ammattia (ks. mm. Almiala 2008, Jokinen 2013, Worth ym. 2018),
vaikka ammatinvaihtoon yleisessd keskustelussa liittyy helposti kasitys epdon-
nistumisesta. Onko kisitys epdonnistumisesta tdysin vddrd vai onko ammatin-
vaihtotutkimuksiin vain vaikea saada osallistujia, jotka kokisivat itsensd epdon-
nistuneiksi opettajiksi? Vai eikt epdonnistumisia haluta nostaa esiin?

Tutkimuksemme vahvisti erityisesti aikaisemmista tutkimuksista 16ydet-
tyjd toiseen ammattiin vetdvid syitd ammatinvaihdolle. Yksi tdllainen merkittava
syy on halu vaihtaa uralle, jossa opettajien paatanta- ja vaikutusvalta omaan tyo-
honsa lisdantyi merkittavasti (Almiala 2008, 177; Honkimdki 2014, 51). Tama
ndyttaytyi meidankin tutkimuksessamme merkittdvand ammatinvaihdon syyna
ja se voidaan liittdd ristiriitaisiin kasityksiin autonomiasta opettajan tydssa.
Muita vetdvid syitd aiemmassa tutkimuksessa olivat esimerkiksi halu itsensa ke-
hittdimiseen, uusien haasteiden kohtaamiseen ja uralla etenemiseen tai ylenemi-
seen (Jokinen ym. 2013, 36-37; 40; Mékeld 2014; 56) tai mahdollisuus kayttaa
omaa asiantuntijuuttaan paremmin (Mikeld 2014, 56; Almiala 2008, 179). Nama
kaikki ndkyivdt myo6s tdimdn tutkimuksen tuloksissa ja ne voidaan liittdd post-
moderniin identiteetin rakennusprosessiin. Opettajien ammatinvaihtoon kyt-
ketty vahva toimijuus (Almiala 2008, Hokkd ym. 2010) oli huomattavissa myos
tassd tutkimuksessa. Opettajien siirtymistd urallaan toisaalle tai eteenpdin ope-
tusalalla voikin ajatella uraa jatkavana ammatillisena oppimisprosessina, jossa
yksilo pystyy kdyttdimaddan aiemmassa ammatissa hankittua tietotaitoa uudessa
ammatissaan (Almiala 2008).

Kokonaisuutena tutkimuksemme toi uutena nikokulmana ammatinvaihto-
tutkimukseen kisitykset opettajuudesta ja opettajan tyon autonomiasta yhtei-
sossd. Aikaisemmin on tutkittu sekd opettajuutta (ks. luku 2.1) ettd autonomiaa
ja individualismia (ks. luku 2.2.) ettd yhteisod (ks. luku 2.3), mutta niiden suh-
detta ammatinvaihtoon ei ole juurikaan tutkittu. Me 16ysimme ristiriitaisia kasi-

tyksid ihanteellisesta opettajuudesta sekd opettajan tyon vapaudesta ja rajoista,
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ja ndyttdd siltd, ettd ndiden kasitysten ristiriita voi aiheuttaa hankausta tyoyhtei-
sOssd ja lisitd ammatinvaihtohalukkuutta. Yhdistimme autonomian ja hete-
ronomian ristiriidan tyoyhteisossd ammatinvaihtoon ilmiond, ja erittelimme ai-
neistosta autonomian negatiivisen ja positiivisen vapauden ilmentymid ja jopa
individualismia. Samansuuntaisia 16ydoksid opettajuuden ideaalien tyohon kiin-
nittymistd vdahentdvdstd voimasta 10ytyy opettajuustutkimuksen puolelta (ks
Luukkainen 2000, Soini ym. 2012).

Toisaalta uuden ndkokulman ammatinvaihtotutkimukseen toi myos 16y-
doksemme opettajuudesta ldhtokohtaisesti védlineend toiseen ammattiin hakeu-
tumiselle. Tdma ajatus linkittyy Védisdsen (2001, 45) uralla etenemisen orientaati-
oon, mutta meiddn aineistossamme ajatus opettajuudesta oli vield selvemmin va-
lineellinen. Tdmd on mielenkiintoista, silld opettajuus on pitkddn nahty kutsu-
musammattina (Luukkainen 2004, 54-55; Linden 2010) ja opettajankoulutukseen
pddseminen ndhddan myos vaikeana, jolloin helposti voidaan ajatella, ettd opet-
tajan tyoura valittaisiin pelkéstddn opettajan tyon vuoksi. Vuosituhannen alun
tutkimuksessa varman ja valveutuneen opiskelupditoksen tehneet opettajat oli-
vat tyytyvdisempid ja sitoutuneempia tyohonsa kuin valveutumattomat (Réisa-
nen 1996; Hartikainen & Hartikainen 2001; Kdmaér&dinen & Rainerma 2001). Onko
nykyisessd tyoeldamaéssd ja yhteiskunnassa kuitenkaan edes mahdollista olla tay-
sin varma ammatinvalinnastaan tai valveutunut valinnan seurauksista?

Toisaalta hakijat eivit edes valttamattd tavoittele varmuutta vaan seuraa-
vaa askelta itsensd etsimisen tielld, silld ammatti- ja koulutusvalintojen vaihtami-
sella ei ole postmodernin identiteetin rakentamisen aikana kovin suurta stigmaa
(Lyons, Schweitzer & Ng 2015). Tyohon kiinnittymisen, sitoutumisen ja selkedn
ammatillisen identiteetin tarpeellisuus nykyisessa tyoeldaméssa voidaan kyseen-
alaistaa, sillda postmodernin yksilon identiteetti on pirstaloitunut, jatkuvasti muo-
toutuva ja tilanteinen, eiké sitd rakenneta endd niin vahvasti ammatin ympérille
(Almiala 2008, 195; 209; 218-222).

Tamédn tutkimuksen tuloksia voidaan soveltaa esimerkiksi tyoyhteisojen
vuorovaikutuksen ja tyokulttuurin kehittdmiseen sekd ammatinvaihtoa harkitse-

vien opettajien tai opiskelijoiden pohdinnan tukena. Saukkosen ja Rdih&dn (2018)
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sanoin on tirkedd tiedostaa opettajuuteen ja opettajan tyohon liittyvid ristiriitai-
sia vaatimuksia. Lisdksi opettajan tyohon vahvasti liitetty autonomian kasite on
epamddrdinen, joten opettajan tyon rajojen sekd autonomia-heteronomia -suh-
teen kasittely avoimesti voi helpottaa opettajien tyoyhteisossd toimimista. Ndin
vapaudenkaipuu ja tarve vapautua ulkoapdin tulevasta madrittelystd eivat valt-
tamatta nousisi opettajien mielessd endd niin suuriksi kysymyksiksi.

Tyoyhteisoissd voisi timdn tutkimusten tulosten pohjalta myos tarkastella
koulun tyokulttuuria, sen vaatimuksia ja sitd onko kaikilla tyokulttuurista yhtei-
nen ndkemys. Opettajien tyo on ohjata oppilaita yhteisollisyyteen (OPS 2014),
mutta missd madrin se on mahdollista, jos opettajien omaa tytd ohjaavat indivi-
dualistiset periaatteet. Opettajan osaamista taas tarkastellaan talld hetkelld vah-
vasti opettajan yksilollisend ominaisuutena, vaikka yhteis6llisen asiantuntijuu-
den ja osaamisen piirteet ndhd&&an opettajan tyossd yhd enenevassa méadrin olen-
naisina ja niiden tiedetddn tutkimuksen perusteella olevan opettajan tyon keskei-
sid voimavaroja (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004; Leana 2011; Vangrieken
ym. 2015). Opettajuudesta on vallalla yksilollinen puhe myo6s tutkimuksessa,
jossa jokainen saa toteuttaa omaa persoonaansa oman mielensd mukaan, mutta
kuitenkin samaan aikaan on vallalla enemmén ja vahemman julkilausuttuja ris-
tiriitaisia vaatimuksia hyvastd opettajuudesta. Tamdn ajan yhteiskunnallinen
myytti ja myds opettajia koskeva myytti voisi olla illuusio vapaudesta ja autono-
misuudesta, siitd ettd jokainen voi olla oman tyonsa herra.

Lopulta koulun tdytyy kuitenkin my6s sopeutua yhteiskunnalliseen yksi-
16lliseen kasitykseen ihmisen tydurasta, silld koulu on paitsi yhteiskunnan kehit-
tdja myos sen toisintaja (Linden 2010). Ajatus itseddn jatkuvasti kehittavasta ih-
misyksilostd on tyypillinen nykyajalle, eiké se vilttamatta tarkoita itsekkyytta tai
sitd etteiko voisi olla hyvé tyoyhteison jasen. Koulujen taytyy myds sopeutua sii-
hen, ettd ammatinvaihtoprosessi on nykypdivdand normaalia, eivadtkd entiset
opettajat laaja-alaisine asiantuntemuksineen vélttdiméttd mene uusissa amma-

teissaan hukkaan edes yhteiskunnan kannalta. Tosin yleensd myos tutkimuksissa
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esitellddn vain lopputulokseltaan ammatinvaihtajan kannalta onnistuneita am-
matinvaihtokertomuksia. Onko opettajien ammatinvaihto joskus ep&donnistu-

nutta heille itselleen vai voiko opettajan koulutuksella tosiaan tehdd mitd vain?

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Laadullista tutkimusta arvioitaessa tarkeampad on pohtia tutkimuksen luotetta-
vuutta yleisesti kuin tarkastella sitd perinteisten luotettavuuskasitteiden, kuten
tutkimuksen reliabiliteetin eli tutkimustulosten toistettavuuden tai validiteetin
eli tutkimuksen uskottavuuden kautta. Tuomi ja Sarajarvi (2018, 160-161) ky-
seenalaistavat edelld mainitut méaéréllisen tutkimuksen piiristd tulleet arviointi-
kriteerit liian epamadrdisind laadulliselle tutkimukselle. Luotettavuuden arvioin-
nissa he perdankuuluttavat tutkimuksen kokonaisuuden hallintaa. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2018, 163.) Kiviniemi (2018, 73-75) pitdd keskeisend luotettavuuden osa-
alueena tutkimusraportin johdonmukaisuutta ja tulkinnan lapindkyvyytta. Yksi-
tyiskohtainen tutkimusprosessin kuvaus antaa lukijalle mahdollisuuden arvi-
oida tutkimuksen tuloksia (Tuomi & Sarajarvi 2018, 164) ja sitd, 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 hyddyllistd palata
tutkimuksen alkuun ja aineiston keruuseen ja pohtia sen merkitysta tutkimuksen
luotettavuudelle. Kerdsimme haastateltavat padosin lumipallo-otannalla, mutta
joukossa on my0s satunnaisia tiedonantajia, joiden pienikin maéara lisdd tutki-
muksen luotettavuutta (Patton 2002, 240-241). Osa haastateltavista oli toiselle
tutkijoista jo ailemmin tuttuja, mikéd 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 kerdysmuoto kuin vaikka kyselylomake tai kirjoitelma, mutta haastat-
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telussa on myds mahdollisuus kysya selkeyttdvid jatkokysymyksid. Tutkimus-
henkiloiden henkilokohtainen tapa kertoa kokemuksistaan vaikutti vastausten
laajuuteen. Samasta syystd haastateltava saattoi myos painottaa jotain teemaa ja
jokin toinen asia jdi kertomatta. Annoimme tille mahdollisuuden, jolla pyrimme
siihen, ettd tilaa on juuri niille kokemuksille, joista tutkittava haluaa kertoa (Met-
samuuronen 2006, 170).

Aineiston tulkinnan ja merkitysten kuvaamisen taytyy tehdd aineistolle oi-
keutta (Moilanen & Réihd 2010, 53). Tassd tutkimuksessa kysyimme haastatte-
lussa opettajantyon jattaneiden yksilollisestd ammatinvaihtoprosessista, mutta
pdddyimme tarkastelemaan vastauksista nousseita yleisid kasityksid. Tama tut-
kimuskohteen vaihdos prosessikuvauksesta ja kokemuksista késitysten tutkimi-
seen vaati enemman tulkintaa kuin jos olisimme kysyneet suoraan kasityksista.
My6s yksilon oikeuksien ja jopa individualismin korostumiseen tutkimusaineis-
tossamme voi vaikuttaa se, ettd 1ahtokohtaisesti tiedonantajat kertoivat minékes-
keisen kertomuksen, koska pyysimme heitd kertomaan omasta ammatillisesta
prosessistaan. Toisaalta tulkintamme yhteisostd vapaan opettajuuden rajoitta-
jana on perusteltu, silld haastateltavat puhuivat paljon yhteisostd rajoittavana te-
kijana.

Tulkinta on my®os tarpeen, silld pintatason havainnot aineistosta ovat mer-
kitysrakenteiden tulkinnassa riittimé&ttomia (Moilanen & Raiha 2010, 59). Tutki-
muksemme hermeneuttisen ulottuvuuden vuoksi on pidettdva mielessd, ettd tut-
kimus ei pyri yksiselitteisyyteen eikd yleisyyteen siind mielessd, ettd aineiston
yksilolliset ja monimerkitykselliset piirteet hdivytettdisiin (Laine 2010, 42). Tul-
kinta on aina riippuvainen tulkitsijasta. Téssdkin tutkimuksessa, samalla aineis-
tolla, eri tutkijat voisivat saada erilaisia tuloksia. Jalkikdteen pohdimme, ettd tul-
kintojen oikeellisuutta olisi voinut kysyéd suoraan haastateltavilta ldhettamalla
tulokset heille kommentoitaviksi. Tdssd kohtaa on kuitenkin muistettava, ettd
tutkijoiden tulkinnat ja tutkittavien luomat merkitykset eivat vilttamétta kos-
kaan kohtaa. Lukija voi arvioida tekemidmme huomioita aineistositaattien ja tar-
kan tutkimuksen kulun kuvauksen avulla (Huusko & Paloniemi 2006, 170). Tut-

kimuksessamme tekemiemme tulkintojen luotettavuutta lisdid myos se, ettd
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meitd on ollut jokaisessa tutkimuksen vaiheessa kaksi tutkijaa ja olemme pohti-
neet havaintoja yhdessa.

Opinndytetyon tarkoituksena on kasvattaa paitsi yleison tietdmystd tutki-
tusta aiheesta myos tekijoiden ymmarrystd tutkimuksenteosta. Tdméa voidaan
laskea tyomme ansioksi. Olemme selvittdneet opettajien ammatinvaihtoa il-
miond monelta kantilta ja tutkimus on imaissut meiddt mukaansa. Emme myos-
kddn ole pakottaneet tutkimusprosessia pddtokseen lyhyessd ajassa, vaan
olemme antaneet ajatuksille ja pohdinnalle aikaa.

Tutkimuksemme on nostanut esille ristiriitoja yhteisollisyyden ja opettajan
yksilollisten prosessien sekd ammatillisen autonomian valilld. Tutkimus toteu-
tettiin laadullisena tutkimuksena, jonka aineistona toimi seitsemén haastattelua.
Pohdimmekin, ettd aihetta olisi syytd tutkia laajalla mé&éaralliselld aineistolla tut-
kimusjoukkona sekéd alanvaihtajat ettd opettajan ammatissa jatkaneet. Maaralli-
sen aineiston avulla olisi mahdollista selvittdd millaisia kasityksid opettajilla ylei-
sesti ottaen on opettajan tyon luonteesta, vapaudesta ja rajoista. Mdarallisen ver-
tailevan tutkimuksen avulla voisi selvittdd eroavatko ammattia vaihtaneiden ja
ammatissa pysyneiden opettajien opettajuuskésitykset toisistaan ja laadullisen
tutkimuksen avulla voisi selvittdd lisdd ndiden mahdollisten k&sityserojen luon-
netta.

Opettajat ja opettajan tyo ovat jatkuvasti esilld perinteisessd ja sosiaalisessa
mediassa, jossa opettajat valittavat uupumusta ja suunnittelevat alanvaihtoa.
Kommenttikentit tayttyvit opettajien kokemuksista ja turhautumisesta. Tutki-
mukset opettajien tyooloista kertovat samaa, opettajat ovat tyytymattomia tyo-
honsa (Lansikallio, Kinnunen & Ilves 2018). Mediassa taas uutisoidaan opettaja-
pulan ylldttavan tulevaisuudessa (YLE 9.1.2019). Ei riitd, ettd opettajaksi valmis-
tuvat siirtyvit intoa puhkuen tydeldméén, jos he eivét sinne jad. Opettajankoulu-
tus ei perinteisesti kasittele ristiriitoja, joita tyoeldamassd kohdataan. Tutkimus,
joka keskittyisi opettajaopiskelijoiden kasityksiin tulevan tyonsé rajoista seké va-
paudesta, auttaisi opettajankoulutusta mukautumaan nykypdivan opettajuuden
ja koulun haasteisiin. Opettajuuskasityksid tai kasityksid ammatinvaihdosta

voisi toisaalta tutkia my6s opetusalan ulkopuolisilla henkil6iltd joko laadullisilla
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haastatteluilla, laajalla méadralliselld kyselylld tai diskurssintutkimuksena media-
tekstiaineistosta. Tamad heijastelisi yhteiskunnallisessa keskustelussa ja arjessa
nykyddn vallitsevia opettajakuvia, jotka vdistamattd vaikuttavat myos seka tule-
viin ettd tyossd oleviin opettajiin.

Toisaalta tulevassa tutkimuksessa voisi olla hyvd huomioida laajemmin
my9s postmoderni ajatus yksilollisyydestd opettajan tydeldmadssa. Jos yhteiskun-
nallinen ajatus on, ettd yksilon tyoura koostuu erilaisista toistd ja alanvaihto on
todenndkoistd ja jopa suotavaa, ja ettd tyd on ensisijaisesti itsensd toteuttamisen
ja kehittamisen viline, olisi kiinnostavaa tutkia tdllaisen ajattelun heijastumista
koulumaailmaan. Voisikin olla hyva selvittdd, kuinka tutkimuksessamme esille
noussut mind-suuntautunut ajattelu ja toiminta ndkyvét tyossad olevilla opetta-
jilla, jotka eivét koe tarvetta vaihtaa alaa. Télle ajalle on tyypillistd korostaa yksi-
l6llisyyttd, ja tdimdn yksilollisyyden vaikutuksia on tarpeellista tutkia eiké sita

tule ottaa pelkastdan itsestddnselvyytena.
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LITTTEET

Liite 1. Haastattelurunko ja ennakkotehtdva

Ennakkotehtivi:

Mieti omaa polkuasi OPETTAJAKSI ja OPETTAJANA. Kirjaa ylos tapahtumia
tai ajanjaksoja, jotka koet tarkeiksi matkallasi siihen pisteeseen, jossa ammatilli-
sesti olet nyt.

Haastattelurunko: Millainen prosessi on opettajien ammatinvaihdon takana?
Teema 1. Lihtokohdat 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. (Sisddnpddsy, kauanko kesti, erikoistumi-
set, sijaisuuksia opintojen aikana, opintojen merkitys omalle opettajuu-
delle)

2. Kerro muista mahdollisista koulutuksistasi.

Teema 3. Tyo opettajana

1. Kerro (opettajan)tydeldmadn siirtymisestd.

2. Mika oli sinulle tarkedd opettajana?

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

4. Kerro tyteldméstdsi opettajana. (millaisissa kouluissa, tydyhteisoissd,
tyOssd jaksaminen, tyotd rajoittavat ja tukevat tekijdt, tyonkuvan muutos)

Teema 4. Ammatinvaihto

1. Kerro ajasta, jolloin aloit ajatella ammatinvaihtoa.
2. Miksi lopulta vaihdoit ammattia?
3. Kerro siitd ajanjaksosta, kun lopetit opettajan tyot.

Taustatiedot:

Ik&, tyovuodet
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Onko vield jotain, mitd haluat kertoa? Jos tulee jotain mieleen jdlkikéteen, laita

sahkopostia.

Liite 2 Kronologiset tiivistelmit tutkittavien kertomuksista

1. "Marjon” tarina

Marjolla oli padsaantoisesti hyvat kokemukset omista opettajistaan. Hén oli lap-
sena ja nuorena kiltti ja miellyttdimishaluinen, joten hankauksia ei ollut opettajien
kanssa. Ala-asteella Marjolla oli ty6lleen erittdin omistautunut opettaja, joka har-
joitti sithen aikaan harvinaista taidepainotteista kasvatusta ja kohtasi oppilaansa.
Marjo arvosti tdta opettajaansa suuresti. Yldkoulussa hdnen kokemuksensa mu-
kaan osa opettajista oli patevid, kun taas muutamat toimivat hyvinkin sopimat-
tomasti.

Lukion jdlkeen Marjo ei tiennyt mitd haluaisi seuraavaksi tehdd, mutta
hén tiesi haluavansa joka tapauksessa opiskelemaan. Hén ei padssyt kahteen en-
simmdiseen opiskelupaikkaan, joten han paityi luokanopettajakoulutukseen.
Marjo kuvaa valintaa turvallisuushakuiseksi, silld opettajankoulutuksesta oli
mahdollisuus saada valmiudet tiettyyn ammattiin ja varmempi tyopaikka. Mis-
sddn vaiheessa Marjo ei kokenut varsinaista paloa ryhtya opettajaksi ja han kuvaa
valintaa kypsymattoméksi.

Opettajankoulutuksen sisélto oli Marjolle pettymys, mutta han ei uskal-
tanut vaihtaa alaa kesken opiskelujen. Kasvatustieteelliset sisdllot olivat itsessdan
kiinnostavia, mutta opettajankoulutuksessa asioita kasiteltiin pinnallisesti eika
mihinkddn syvennytty. Opiskelutapa ei soveltunut Marjolle. Monet opiskeltavat
asiat tuntuivat tulevan ammatin kannalta my0s turhilta, mutta taito- ja taideai-
neista Marjo piti. Harjoittelut Marjo koki jannittaviksi ja pelottaviksi, eikd han
saanut niissd kovin paljon tukea. Marjo kuvaa myos opiskelujen jatkamisen vas-
toinkdymisistd huolimatta turvallisuushakuiseksi valinnaksi. Marjo jopa pitkitti
tyOeldmédan siirtymistd opiskelemalla lisdd, silld tyoeldmd tuntui pelottavalta.
My6s sijaisuuksien tekeminen tuntui ujolle ja aralle opettajaopiskelijalle liian pe-

lottavalta opintojen aikana.



88

Tyoeldméddn siirtymistd Marjo kuvaa myos pelottavaksi, mutta toisaalta
hén sai siitd myos nostetta eldaméadnsa. Aluksi Marjo teki lyhyehkoja sijaisuuksia
ja opiskeli samalla taideaineita. Sitten hin sai vuoden sijaisuuden haastavien op-
pilaiden pienluokasta. Marjo olisi saanut jatkaa luokan kanssa seuraavankin vuo-
den, mutta yksityiselaman muutosten takia hédn lahti eri kaupunkiin projekti-
tyontekijaksi opetusviraston projektiin. Seuraavaksi hédn sai sijaisuuden ensim-
mdiseltd luokalta pienestd koulusta, missd hidn ei kuitenkaan voinut endé jatkaa.
Marjo kuvaa tdtd sijaisuutta ihanaksi.

Marjon ammatinvaihtopdatos syntyi, kun hén oli sijaisena innovatiivisessa
ja kehittdmisintoisessa koulussa. Han koki arvoristiriitaa koulun toimintakult-
tuurin ja my6s rehtorin kanssa, silld pedagoginen opetussisdllon kehitysinto
meni hdnen mielestddn oppilaiden edelle. Marjo néddntyi pedagogiseen kehitys-
intoon. Ammatinvaihtop&atokseen vaikutti my6s, ettd Marjon mielessd koulu-
maailmassa ei ole aikaa kohdata oppilaita ja heitd arvioidaan ja mitataan jatku-
vasti, mikd ei Marjon mielestd anna rauhaa kasvulle. Viimeinen tikki paatokselle
oli, kun rehtori ei ottanut vakavasti oppilashuoltoa.

Ammatinvaihtopdatoksen jalkeen Marjo teki vield jonkin verran sijaisuuk-
sia, mutta alkoi vahitellen siirtyd vapaan sivistystyon puolelle. Yhteensd Marjo
ehti tehdd luokanopettajan sijaisuuksia noin 6-7 vuotta. Taman jdlkeen hdn on
tehnyt pitkddn toitd taiteen perusopetuksessa ja kokee sen unelmatyond, jossa
hén saa toteuttaa tarkednd pitimddnsd ihmisten kohtaamista.

Jalkikdteen ajateltuna Marjo kokee, ettd opettajankoulutus sekd tyovuodet
opettajana ovat johtaneet hyvédan ja auttaneet hantd kasvamaan ihmisend. Valin-

nat olivat siind hetkessd vadrid, mutta auttoivat hdnté eteenpdin elamaéssaan.

2. “Minnan” tarina

Minnalla on erittdin hyvit kokemukset omasta kouluajastaan, han on aina pita-
nyt koulusta ja omat opettajat ovat olleet hénelle tarkeitd. Erityisesti alakouluai-
koja hén pitda kimmokkeena opettajan uran valitsemiselle. Alakouluaikojen kou-
lun ulkopuolelle laajeneva oppiminen ja kehittdmishenkisyys ovat kantaneet

Minnaa jopa hdnen nykyiseen tyohonsa asti.



89

Ajatus opettajan ammatista syntyi uudestaan lukiossa, Minnaa houkut-
teli ammatin monipuolisuus. Lukion jdlkeen Minna suunnitteli aluksi vilivuotta,
mutta paatti kdydd kokeilemassa luokanopettajakoulutuksen padsykokeita ja
pddsikin jo silld kerralla sisddn.

Opettajankoulutuksessa kaikki oli uutta ja kiinnostavaa, vaikkakin kou-
lumaista. Minnaa viehattivit sekd koulutuksen kaytanto ettd teoreettinen puoli.
Opiskeluaikana tehdyt sijaisuudet olivat hyvid kokemuksia ja niistd hdn kokee
saaneensa enemmadn irti kuin harjoitteluista, jotka tuntuivat sirpaleisilta ja hie-
man keinotekoisilta. Minna valmistui jo neljdssd vuodessa luokanopettajaksi eri-
koistumisaineinaan liikunta ja biologia. Mychemmin Minna on miettinyt, ettd
héan olisi voinut jatkaa opiskeluja pitempaankin, sillda opiskelunalkad jai viela.

Valmistumisen jidlkeen Minna pé&dsi téihin hyvin pieneen kyldkouluun.
Aluksi Minna toimi viliaikaisena opettajana, seuraavaksi hin sai vakinaisen vi-
ran ja lopulta yleni muutaman vuoden kuluttua koulunjohtajaksi. Minna oli tii-
viisti mukana my6s kyldyhteison eldmédssd “kansankynttilaimeiningilld”, mika
sopi hdnelle. Koulunjohtajana hédn p&dsi pitimaddan koulua omalla tavallaan, ke-
hittim&dan opetusta ja jopa valitsemaan tyokavereitaan. Koulun ulkopuolelle laa-
jeneva oppiminen ja kyldyhteison mukanaolo olivat hinelle tarkeitd opettajana.

Minna on tdydennyskouluttanut itseddn ldhes jatkuvasti valmistumisen jal-
keen. Han on kuitenkin sdilyttanyt kiintedn yhteyden kouluun ja pddssyt ndin
soveltavaan oppimaansa heti kdytdnnossd ja toteuttamaan erilaisia projekteja op-
pilaiden kanssa. Minna ehti aluksi tyoskennelld samalla koululla noin 18 vuotta,
joista han oli noin 2-3 vuotta poissa hankkeiden, virkavapaiden ja tutkimustyon
takia. Kun kyldkoulu lakkautettiin, Minna tyoskenteli uudella kirkonkyldn kou-
lulla vield neljd vuotta.

Siirto uudelle koululle vaikutti yhtena tekijand Minnan ammatinvaihtopéaa-
tokseen. Kirkonkyldan koululla koulukulttuuri ei endéd ollutkaan niin kehitys-
myonteinen ja taimdn muuttamiseen olisi vaadittu riviopettajalta paljon panos-
tusta. Lisdksi Minna halusi viimeistelld véitoskirjaansa, joka oli lahtenyt liikkeelle

opiskelujen ja monenlaisen opetuksenkehitystyon seurauksena.
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Nykyiseen tyohonsa hallinnon virkamiehend Minna péatyi, kun sattumalta
huomasi kiinnostavan tyotarjouksen. Hanen itsensd mukaan tyo on looginen jat-
kumo Minnan opettajanty6ssa ja jatko-opiskeluissa tekemalle kehitystyolle. Han
koki vaihtaneensa alaa useasti jo luokanopettajana toimiessaan, mutta jatka-
neensa kuitenkin opetuksen kehitystyotd eri konteksteissa. Minna piti kovasti

opettajan tyostd, mutta pelkkd opettajan tyo ei riittdnyt hanelle.

3. “Pekan” tarina

Pekka tulee opettajasuvusta ja koulunkédynti oli hédnelle aina mukavaa, vaikka
opettajaperheen poikaa pidettiinkin kyldlld tarkkaan silmallda. Lukion jidlkeen
Pekka hakeutui suoraan opettajankoulutukseen. Han perustelee koulutusvalin-
taansa silld, ettd halusi olla tekemisissd ihmisten kanssa. Han oli myds saanut
erilaisissa nuorisoprojekteissa ja harrastustensa kautta kokemusta monenlaisista
ihmisistd, ryhmistd ja ohjaamisestakin. Han haki myos oikeustieteelliseen, mutta
ei padssyt sisddn. Opettajankoulutukseen Pekka sen sijaan pddsi ensiyrittamall.

Pekan opiskeluaikana opettajankoulutus oli vield vanhamuotoinen opisto-
mainen kolme vuotta kestdva 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 jdlkeen Pekka siirtyi suoraan opettamaan suhteellisen isoon
kouluun, jossa oli paljon vastavalmistuneita opettajia mutta myds jo kauemmin
toissd olleita. Monimuotoisessa tyoyhteisossé oli hyva olla ja kollegat oppivat toi-
siltaan opettajan tyostd. Pekka ehti olla samalla koululla opettajana viisi vuotta
ja kuvaa tyotdan miellyttavéksi ja mukavaksi. Héanelle oli tirkedd opettajana
pédédstd tekemddn monipuolisesti kaikenlaista ja toisaalta olla lapsiryhmille aikui-
nen. Tyodaikana Pekka harrasti musiikkia ja harkitsi siitd jopa ammattia, mutta
pddtyi pitamaan musiikin vain harrastuksena.

Ammattia Pekka pddtyi vaihtamaan uteliaisuuden ja sattuman johtamana.

Aluksi Pekka suunnitteli opiskelevansa tyon ohessa erityispedagogiikkaa ja reh-
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toriopintoja, mutta rehtoriopintojen osoittauduttua sopimattomiksi Pekka huo-
masi lehti-ilmoituksen tyostd oppikirjojen parissa. Reissuty6 kdvi perhe-eldaman
kannalta raskaaksi ja Pekka péddtyi tyoskentelemédan tekijanoikeuksien asiantun-
tijana, mihin kuului my6s opettajien kouluttamista ja neuvomista. Tdssd tyossa
hén on ollut siitd ldhtien.

Pekka oli lopulta ylldttynyt, ettei missddn vaiheessa palannut opettajaksi.
Hin arvostaa suuresti opettajan tyotd, piti sen tekemisestd ja suunnitteli monesti
palaavansa opettajan tyohon. Kimmokkeena pois siirtymiseen kuitenkin oli mah-
dollisuus ndhdéd opettajan tyo eri ndkokulmasta. Pekka ndkee urapolkunsa loo-
gisena: aluksi hédn oli opettajana, sitten hdn suunnitteli oppimateriaaleja ja mark-
kinoi niitd ja nyt hdn kertoo opettajille, miten niitd saa kayttdd. Koko uransa

Pekka kokee pyorineensd opetuksen ympdrilld, nyt vain “kauempana olevalla

kehalld”.

4. “Emilian” tarina

Emilialle koulussa oleminen oli helppoa. Koulumenestys riippui siitd, oliko aihe
tai aine kiinnostava. Peruskoulu- ja lukioajalta Emilian mieleen ovat jadneet opet-
tajat, jotka toimivat epéreilusti ja opettajat, joilla oli kiinnostus erilaisiin oppimis-
prosesseihin ja keskusteleva opetustyyli.

Lukion jélkeen Emilia pyrki teatterikorkeakouluun, silld hédn oli varma, etta
hénestd tulee ndyttelija. Koulupaikka ei auennut ja vélivuoden jdlkeen Emilia
lahti opiskelemaan tietojdrjestelmdtiedettd vain pddstdkseen yliopistoon. Parin
vuoden aikana hdn hakeutui vahvasti harrastamaan teatteria ja mietti mitd halu-
aisi. Lopulta Emilia haki luokanopettajakoulutukseen, koska kasvamisen proses-
sit ja vaikutusmahdollisuudet kiinnostivat ja hdn halusi tehdd jonkun p&&dtoksen.

Opettajankoulutusaika oli Emilialla katkonaista ja toisaalta han halusi ottaa
opiskelusta kaiken irti, vaikka ei loppuidkseen pddtyisikddan opettajaksi. Alun
orientoitumisen jdlkeen opiskelu alkoi kiinnostaa Emiliaa tosissaan, kun se haas-
toi ajattelemaan. Parin vuoden opiskelun jdlkeen Emilia piti kuitenkin taukoa
useamman vuoden, kdvi vaihdoissa, asui ulkomailla, opiskeli sivuaineita ja har-

rasti teatteria. Lopulta hdn kdvi tekeméssd luokanopettajaopintonsa loppuun



92

hieman sosiaalisen paineenkin ajamana. Emilia otti kiinnostavista syventadvista
opinnoista ja gradun tekemisestd kaiken irti.

Valmistumisen jdlkeen Emilia meni noin pariksi vuodeksi opettajan t6ihin,
silld hdn halusi saada kokemusta pidemmastd tydskentelystd saman ryhmén
kanssa. Melko paljon sijaiskokemusta ja muuta tyokokemusta lasten kanssa tyos-
kentelystd hdnelld jo oli. Tyossddn opettajana Emilia koki olevansa hyvé, vaikka
toteuttikin sitd usein eri tavalla kuin muu tyoyhteiso. Opettajana ollessaan Emilia
teki my0s teatteria toisena tyonddn iltaisin, mutta ei ollut vield valmis irrottautu-
maan tdysin opettajan tyon turvasta ja sddnnollisyydesta.

Emilialle on oikeastaan ollut aina selvéad, ettd luokanopettajan tyo ei ole ha-
nelle mikddn eldkevirka, koska hdnen intohimonsa on muualla. Lopulta Emilia
uskalsi ldhted toteuttamaan unelmiaan pelkéssd teatteritydssd, johon toki liittyy

myo6s kouluttamista ja ohjaamista.

5. “Virpin” tarina

Virpi piti koulusta, vaikka yleisesti koulusta kuului sanoa ”y6k”. Peruskoulu oli
hénelle helppoa, mutta perheen monista muutoista johtuneet koulun vaihdokset
sopeutumisineen hdn koki raskaaksi. Lukioaikana lukuisat koulun ulkopuoliset
harrastukset venyttivat koulupdivit pitkiksi. Virpi arvioikin lukioajan olleen ran-
kempaa kuin yliopiston.

Lukion jdlkeen Virpi koki olevansa hukassa ja haki monelle eri alalle: sosi-
aali- ja terveysalalle sekd erilaisiin opettajankoulutuksiin. Koska terveysalalta tuli
hyvéksymiskirje ensimmdisend, han valitsi sen, eikd mennyt opettajankoulutus-
laitoksen paddsykokeiden toiseen vaiheeseen.

Opiskeluaan terveysalaa puolitoista vuotta, Virpi pddtti pitdd opinnoista
vilivuoden, koska ne eivit vastanneet hianen kuvitelmiaan. Vilivuoden aikana
hin sai musiikinopettajansijaisuuden yldasteelta, ja yllattyi, kuinka kovasti tyk-
kdsi hommasta. Siitd innostuneena Virpi pddtyi opiskelemaan musiikkikasva-
tusta.

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

koki, ettd hdaneen luotettiin opiskelijana ja ilmapiiri oli kannustava ja yksilollinen.
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Opiskelijat olivat samanhenkistd porukkaa ja opinnot sisdlsivét paljon sekd kay-
tannonharjoittelua ettd keskustelua, ei niinkddn lukemista. Opintojen aikana
Virpi sai esikoisensa ja sen jalkeen hén suoritti opinnot perheen ohella.

Valmistuttuaan Virpi teki vajaan lukuvuoden sijaisuuden musiikinopetta-
jana yldkoululla ja lukiossa. Yldkoulun Virpi koki omakseen, mutta lukiolaiset
ndyttaytyivat pelottavina. Kiltti ja herkkd Virpi ei uskaltanut olla heille tiukkana
ja koki itsensd epdavarmaksi. Jalkikdteen Virpi onkin miettinyt olleensa kokema-
ton ja tehneensd paljon virheita.

Seuraavaksi Virpi sai tyopaikan pienehkoltd yldasteelta, jossa opetti muu-
taman vuoden musiikkia ja lopulta my6s uskontoa, johon hén oli opiskellut pa-
tevyyden toiden ohessa. Tyoyhteiso yldkoulussa oli mukava ja tukeva. Etenkin
rehtorin tuki oli tarkedd ja Virpi sai hankkia koululle soittimia tarpeen mukaan
ja kehittdd koulun kerhotoimintaa. Opettajana Virpille oli tarkedd kohtaamiset
oppilaiden kanssa ja yhdessa tekeminen. Hén halusi tarjota oppilaille onnistumi-
sen elamyksid ja mahdollisuuden osallistua ja oppia juuri sellaisena kuin tama
on.

Opettajanura katkesi, kun perhe ldhti ulkomaille t6ihin muutamaksi vuo-
deksi. Suomeen paluun jdlkeen Virpilld oli kaksi vaihtoehtoa: opettajansijaisuus
ldhikunnassa tai muu ty6 kotikaupungissa. Héan valitsi kotikaupungin tyon per-
hetilanteen vuoksi ja on tydskennellyt samalla tyonantajalla siitd ldhtien. Han ko-
kee omaavansa edelleen vahvan opettajaidentiteetin ja opettajuus on ldsnd,
vaikka tyo itsessddn on melko kaukana opettajan tydstd. Han haluaisi kehittda

nykyistd tyotddn enemman opettajan tyon suuntaan.

6. “Johannan” tarina

Koulu oli Johannalle mukavaa ja helppoa ja hén tykkasi siitd. Johanna kuvaa kou-
lupolkuaan suoraviivaiseksi, jolloin hinelle peruskoulun ja lukion jialkeen suun-
tana oli yliopisto. Johanna hakeutui opiskelemaan kielid. Jalkikédteen Johanna
miettii, ettd olisi toivonut lukioajalle parempaa opinto-ohjausta erilaisista vaih-

toehdoista.
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Johanna ei ldhtenyt opiskelemaan kielid tullakseen opettajaksi, vaan vaih-
toehdoksi opettajuus muodostui vasta opintojen aikana, osittain kavereiden pe-
rdssd, osittain siksi, ettd se oli selked vaihtoehto tyollistymisen kannalta.

Yliopistoaika oli helppoa lukuun ottamatta harjoitteluvuotta. Etukédteen
rankaksi pelotellusta vuodesta selvidminen kasvatti Johannaa ihmisena. Opinnot
sujuivat aikataulussa ja tyoeldmd imaisi Johannan mukaansa jo ennen valmistu-
mista. Mutta koska patevyydelld 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-
keitd kokonaisuuksia.

Ensimmadinen vuosi tyoeldmdssd oli “selviytymisvuosi”, jolloin tapahtui
paljon tyossdoppimista. Johanna pohti, kuinka opinnot olivat valmistaneet hanta
tyshon.

Maidrdaikaisuuksien lomassa Johanna sai kaksi lasta. Palattuaan toisen lap-
sen jdlkeen tyonhaun pariin, tditd ei tahtonut 16ytyé ja Johanna laajensi tyénha-
kua. Taméan seurauksena Johanna paityi tekeméddn luokanopettajan toitda kah-
deksi vuodeksi. Johanna mietti, voisiko tdma ollakin hédnen juttunsa ja haki Va-
kava-kokeen kautta luokanopettajakoulutukseen kahtena vuonna perdkkain.
Ovet koulutukseen eivit auenneet ja Johanna palasi kieltenopettajaksi, tilla ker-
taa ammatillisen koulutuksen puolelle.

Opettajana Johanna koki tdrkedksi tiedon jakamisen ja vuorovaikutuksen.
Johanna halusi auttaa nuoria ja olla osa heidédn eldamé&édnsad. Vuosien mittaan tyon
ehdot muuttuivat ja opetuksen tuntimddrat kasvoivat huomattavasti. Tama loi
turhautumista ja han koki, ettei voi tehdd tyotdnsad kuten haluaisi. Kohtaamiset
opiskelijoiden kanssa vaihtuivat massojen hallintaan. Lisdksi tutkintoa uudistet-
tiin ja Johanna koki, ettd uudistus ei palvele opiskelijoita, vaan vaikuttaa heiken-
tavésti heiddn jatko-opintokelpoisuuteensa. Liséksi jatkuvien muutosten ja epé-
varmuuden vuoksi tyopaikan ilmapiiri alkoi mennd inhottavaksi. Useat opetta-
jakollegat haaveilivat poislahd6std. Tyon mielekkyys meni ja viimeinen syksy oli

vain selviytymista.
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Lopulta Johanna haki uutta tyotd eri alalta ja jdtti taiméan vuoksi vakituisen
tyonsd kielten opettajana. Uudessa toimistotydssddn Johanna on ihmisten kanssa
tekemisissd ja kokee tekeviansa merkityksellistd tyotd auttamalla heita.

Johanna ei vield tiedd palaako opettajaksi. Télld hetkelld hdn on tyytyvdinen
pddtokseensd. Tulevaisuudessa héantd kiinnostaisi tyoskennelld alakoulussa, eika
hén ole poissulkenut opiskeluakaan. Alakoulun erityisopettajana ryhmékoot oli-
sivat pienet ja tyolld, varhaisella puuttumisella ja avulla voisi oikeasti vaikuttaa

ihmisen tulevaisuuteen.

7. “Mikon” tarina

Mikko oli omien sanojensa mukaan sosiaalinen ja ramépdinen lapsi, joka joutui
vdlilla jalki-istuntoon. Koulu oli helppoa ja harrastukset tdyttivdt vapaa-ajan.
Kouluajasta ovat jadneet mieleen hyvit miesopettajatyypit ja se, ettd opettajina
saattoi toimia vuodenkin epédpdtevd, joka hoiti hommansa hyvin ja oli aikuinen
luokassa.

Mikon &iti on opettaja, ja opettajuus oli vahvasti lasna kotona. Aiti teki pal-
jon toitd kotona, ja kasvaessaan isommaksi ja seuratessaan koulun miesopettaja-
tyyppejd, joilla oli paljon koulun ulkopuolisia harrastuksia ja rennompi ote tyo-
hon, han ymmarsi, ettd didin tapa tehda tyotd on vain yksi mahdollisuus.

Lukion jdlkeen Mikko ei halunnut antaa periksi sukulaisten ehdottamalla
opettajan ammatille, vaan hén olisi halunnut keksid jonkin oman vaihtoehdon.
Urheilutoimittajan ammatti kiinnosti siind méérin, ettd Mikko ldhetti tunnetuille
toimittajille viestid ja kysyi, kuinka he olivat hommiinsa p&dadtyneet. Toimittajien
kautta nousi esille opetusala. Mitd enemmaén hédn asiaa selvitteli, siti useamman
opettajataustan omaavan julkisuuden henkilon hén 16ysi. Mikko ymmarsi, ettd
opettajanpapereilla voi tehdd monenlaisia toit.

Mikko ei pddssyt luokanopettajakoulutukseen suoraan lukiosta, silléd esiva-
lintapisteet eivit riittdneet padsykokeisiin. Vilivuoden hén tyoskenteli koulu-
avustajana opiskellen samalla kasvatustieteen perusopinnot. Kouluavustajana

Mikko pyrki pddsemddn arvostamiensa miesopettajien luokkaan ja sai vahvis-
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tusta ajatukselleen, ettd opettajuutta on niin monta kuin on opettajiakin. Jokai-
selle annettiin mahdollisuus tehdé tyotd persoonansa kautta. Vélivuoden jalkeen
Mikko péddsi, omien sanojensa mukaan, persoonansa ja monipuolisuutensa ansi-
osta heittdmalla sisddan OKL:&dan.

Opiskeluvuodet ndyttaytyvat Mikolle edelleen eldmidn parhaina vuosina.
Opinnot olivat mukavia ja kdytdnnonlédheisid, mutta parasta oli mahtava opiske-
lijaporukka. Ydinporukka, joka kédvi talvipdivilld ja oli mukana ainejdrjestotoi-
minnassa, oli tiivis. Opetusharjoitteluissa Mikosta tuntui, ettd hanen osaamistaan
arvostettiin ja hdnen annettiin rauhassa opetella. Mikdli ndin ei ollut, jatti Mikko
palautteen omaan arvoonsa.

Opintojen aikana Mikko ldhti mukaan ylioppilasteatterin toimintaan saa-
dakseen harrastuksen opiskelun vastapainoksi. Teatteri imaisi mukaansa. Opis-
kelun ja teatterin yhdistdiminen tuotti vaikeuksia, mutta onnistui, kunnes tuli
pdédttoharjoittelu. Padttoharjoittelun lopussa Mikko sai oppitunnistaan “taydelli-
sen palautteen” ja kehuskeli silld harjoittelijoiden huoneessa, kuten ryhmassé oli
tapana. Samalla hén ldhti harjoittelusta aiemmin mennidkseen lehdistotilaisuu-
teen ldhestyvan ensi-illan vuoksi. Mikon toiminnasta tehtiin kantelu ja sen
vuoksi hdn sai lisdtunteja pidettdviksi. Kokemus jitti Mikolle pahan jalkimaun.

Opintojen jdlkeen Mikko teki vuoden sijaisuuksia, kunnes ylioppilasteatte-
rin suunnalta tulleen ehdotuksen mukaan haki teatterialalle opistotasoiseen kou-
lutukseen. Taman jédlkeen teatteriala vei mennessddn. Nykyisessd tydssddn han

yhdistdd teatterin ja opettajuuden.



