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Tamaén tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella opettajan tydstd syntyvéa kuvaa opettajien luoman
verkkokeskustelun perusteella. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaista kuvaa opettajan roo-
lissa puhuvat verkkokeskustelijat tydstddn ja alastaan luovat. Liséksi tutkimuksessa oltiin kiinnostu-
neita siitd, miten vuorovaikutuskonteksti oli yhteydessé diskurssien ja tulkintarepertuaarien muodostu-
miseen. Julkista puhetta aiheesta, kuten verkkokeskusteluja on tarkeda tutkia, koska ne tuottavat sosi-
aalista todellisuutta opettajan tyostd. Namd kommenttien pohjalta syntyvit uskomukset ja odotukset
ohjaavat seki opettajien ettd muiden suhtautumista opettajan tyohon.

Tutkimus toteutettiin laadullisena diskurssianalyysind. Aineisto keréttiin Vauva-lehden verkkosivujen
keskustelupalstalta kevailla 2021. Tutkimuksen kohteeksi valittiin kolme erillistd vuosien 2017-2021
aikana kdytya opettajan tyotd koskevaa keskustelua. Tutkimuksessa tarkasteltiin Iihemmin yhteensi
22 kommenttia, joissa kirjoittaja esiintyi peruskoulun opettajana tai entisené opettajana.

Tutkimuksen tuloksena aineistosta tunnistettiin kuusi diskurssia ja kymmenen tulkintarepertuaaria eli
arkisen kielenkdyton tapaa diskursiivisesti sanoittaa ja tuottaa opettajan tyotd. Diskursseja olivat Kuor-
mittava tyd, Tyon muutos, Huono johtaminen, Tyon mielekkyys voimana jaksamiselle, Leppoisa palk-
katyo ja Vadristynyt kisitys tyostd. Tutkimuksessa tunnistettiin verkkokeskustelun vuorovaikutuskon-
tekstin ohjaavan ja rajaavan tapaa sanoittaa tyotd merkittavésti, silld keskusteluissa noudatettiin tyypil-
lisesti aloituksen rakennetta. Kommentit kuvasivat opettajan tyoti aloituksen asettamalla tavalla, mika
esti tyon vapaan kuvauksen.

Opettajan ty0 ndyttiytyi Vauva.fi-sivuston verkkokeskustelun luoman kuvan perusteella ikavélta ja
raskaalta. Kaikki havaitut diskurssit koskevat eri tavoin tyon muutosta, jonka haasteet liittyivit ennen
kaikkea opettajan autonomian menetyksen kokemuksiin. Tutkimustulosten pohjalta tydssa pohditaan,
ettd opettajan tyosta julkisuudessa esitettdvien kuvausten vaikutus alan vetovoimaan on todennakoi-
sesti kielteinen. Alan vetovoiman parantaminen edellyttdisi muutosten parempaa jalkauttamista, jol-
loin opettajien oman julkisen puheen diskurssit voisivat myos muuttua. Jos opettaja ei sisdistd muu-
tosta, vaan kokee sen irrallisena, voi hin kokea muutosvastarintaa. Muutostarve tulisi perustella opet-
tajille ja heille tulisi tarjota riittdvat resurssit, kuten tdydennyskoulutusta muutosten ldpiviemiseksi.

Avainsanat: opettajan tyo, tyon muutos, inkluusio, autonomia, osaaminen, opettajankoulutus,
tdydennyskoulutus, kutsumusammatti



Sisallysluettelo

1 Johdanto
2 Opettajan ammatti ja tyon luonne

21 Opettajan tyon muutos
211 Moninaisuus koulussa
2.1.2 Kolmiportainen tuki ja erityispedagogiikka
21.3 Digitalisaatio
214 Oppimislahtdinen ja osallistava pedagogiikka
21.5 Muita muutostekijéita
2.2 Opettajan autonomia
2.3 Opettajan osaaminen
2.4 Yksintekemisen kulttuurista kohti yhteisollisesti toimivaa koulua
3 Tutkimuksen toteutus
3.1 Tutkimuskysymykset
3.2 Aineisto
3.3 Menetelmana diskurssianalyysi
3.4 Diskurssien ulottuvuusparit
3.5 Aineistonkasittely
3.6 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys
4 Tulokset
41 Kuormittava tyo -diskurssi
4.2 Tydn muutos -diskurssi
4.3 Huono johtaminen -diskurssi
44 Tyon mielekkyys voimana jaksamiselle -diskurssi
4.5 Leppoisa palkkatyd -diskurssi
4.6 Vaaristynyt kasitys tyosta -diskurssi
4.7 Kontekstin yhteys diskurssien muodostumiseen
5 Pohdinta
5.1 Tulosten tarkastelu
511 Tulokset ja aikaisempi tutkimus
51.2 Taustatekijdiden vaikutus diskurssien syntyyn
5.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi
5.3 Jatkotutkimusmahdollisuudet

Lahteet

—
co~N~N O M

11
12

13
14
16
19
19
19
21
23
25
26
28
28
32
36
38
40
4
43
45

45
45
47

48
49
50



1 Johdanto

Luokanopettajan tyotd varittdd jatkuva muutos. Viime vuosina muutos on tarkoittanut suure-
nevia luokkakokoja, moninaisuuden eli muun muassa monikulttuurisuuden ja tuen tarpeisten
lisddntymistd oppilasryhmissé seké teknologian ja joustavien oppimisymparistdjen kayttoon-
ottoa (Lehtinen, Vauras & Lerkkanen 2016, 215). Samanaikaisesti keskustelu opettajien lop-
puunpalamisesta kdy kiivaana. Loppuunpalaminen ja tyon kuluttavuus ovat vakavia huolenai-
heita, jotka ennustavat opettajan tyotd tekevien vahentymistd lansimaissa (Lindqvist, Nordan-
ger & Carlsson 2014). Opettajan tyé on muuttunut kompleksiseksi, ja muun kuin opettamisen

osuus tyossa on lisddntynyt, kuten jo 2000-luvun alussa ennustettiin (Kiviniemi 2000).

Hakijamééard opettajankoulutukseen on monien muiden maiden tapaan romahtanut Suomessa
viimeisten seitsemén vuoden aikana. Vuonna 2013 luokanopettajaksi haki yli 8300 ihmista,
kun vuonna 2019 enéi noin 4700. Myos ensisijaisten hakijoiden maird on vihentynyt rajusti:
vuonna 2013 hakijoita oli noin 4800, kun taas vuonna 2019 enéi noin 2800. Vuonna 2019
aloituspaikkoja suomenkieliseen luokanopettajakoulutukseen oli tarjolla 797. (Korpela 2019.)
Vaikka hakijoita on edelleen moninkertaisesti koulutuspaikkoihin verrattuna, on suomenkie-

listen luokanopettajaohjelmien hakijamairissi tapahtunut lasku merkittéva.

Osasyy alalle hakevien méérin systemaattiseen laskuun piilee ikdluokkien pienentymisessi
sekd vuonna 2016 voimaan astuneessa ensikertalaiskiintidssd. Samoin vuonna 2015 tapahtu-
nut korkeakouluhakujen yhdistyminen sekd Savonlinnan luokanopettajakoulutuksen siirtymi-
nen Joensuuhun vuonna 2018 ovat voineet vaikuttaa luokanopettajakoulutuksen hakijaméérin.
(Korpela 2019.) Osaltaan syy voi piilld myds opettajan tyostd kdydyssa julkisessa keskuste-
lussa. Opetusalan ammattijdrjestd OAJ:n puheenjohtaja nostaa esiin opettajan tyostd kaydyn
keskustelun merkityksen tyon kiinnostavuudelle. Luukkaisen mukaan on tirkedd, ettd opetta-
jat nostavat esiin tyonsé epdkohtia, mutta heidén tulisi my06s miettid oman puheensa sanomaa,
silld tilla on vaikutus tyOstd syntyvddn mielikuvaan, joka vaikuttaa edelleen opettajan tyon

kiinnostavuuteen alaa harkitsevien nuorten silmissé. (Luukkainen 2019.)

Osana Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessd -ESR-hanketta vuosina 2010-2013 teetetyn tut-
kimuksen mukaan 9,3% (n=1323) yleissivistdvén koulutuksen eli peruskoulun ja lukion opet-

tajista oli siirtynyt tyduransa aikana opettajantehtdvistd muihin tehtdaviin. Opettajia oli siirty-



nyt opetusalan jérjestotehtiviin ja tutkimuksen pariin sekd myds tdysin pois opetusalalta yrit-
tdjiksi, konsulteiksi, toimittajiksi tai myynti- ja toimistotdihin. Vaikka alaa vaihtaneiden osuus
opettajista oli vain kymmenesosa, alanvaihtoa harkinneiden osuus yleissivistavin koulutuksen
opettajista oli merkittdvésti suurempi: 20,4% (n=1246). (Jokinen, Taajamo, Miettinen, Weiss-
mann, Honkimiki, Valkonen & Vilijarvi 2013, 36, 38.) Myo0s suomalaisille peruskoulun
opettajille teetetyn pitkittdistutkimuksen mukaan aikeet vaihtaa alaa ovat opettajien keskuu-
dessa yleisid. Puolella opettajista (49,5%, n= 707) esiintyi alanvaihtoaikeita joko hetkellisesti
tai pysyviésti viisivuotisen tutkimuksen alku- ja loppumittauksissa. (Résdnen, Pietarinen, Py-

halto & Vaisanen 2020, 844.)

Keskustelu opettajan tydstd on varsinkin viime aikoina kdynyt kiihke&dnd monessa mediassa,
kun opettajat kevaalld 2022 ryhtyivit lakkoon ensimmaisti kertaa 38 vuoteen (Vuolle 2022).
Tama tutkimus pyrkii selvittdmiin, millainen kuva opettajan tyosti tuotetaan opettajina esiin-
tyvien kdymaéssa julkisessa keskustelussa. Tutkimuksen kohteena ovat Vauva-lehden verkko-
sivuilla vuosina 2017-2021 kaydyt keskustelut ja kommentit, joissa kirjoittaja esiintyy opetta-
jana tai entisend opettajana. Vauva-lehden keskustelupalsta valikoitui tutkimuksen kohteeksi,
koska sivustolla on keskusteltu opettajan tyOstd runsaasti useaan otteeseen. Lisdksi sama kes-
kustelualusta mahdollistaa puheenvuorojen kontekstin tarkemman tarkastelun, miké on oleel-

lista, kun tarkastellaan keskustelunkulkuun liittyvid mahdollisuuksia ja rajoitteita.

Vauva-lehti on vuodesta 1992 julkaistu vauvoihin, odotukseen ja perhe-eliméén erikoistunut
suomalainen aikakauslehti, jota kustantaa Sanoma Media Finland. Vauva-lehden verkkosi-
vusto on Suomen aikakauslehtien suosituin verkkosivusto, ja se tunnetaan myds vanhem-
muuspiirien ulkopuolella. Verkkosivulla keskustelua kdydéan monipuolisesti erilaisista ai-
heista. (Vauva.fi.) Koska sivustolla kédytya keskustelua tuodaan esiin myds Sanoma Media
Finlandin muissa medioissa, kuten Iltasanomat-iltapédivédlehden verkkojulkaisuissa (esim.
Moilanen 2021), nousee Vauva-sivustolla kiyty keskustelu myds laajemman yleison nihté-
ville, mink& voidaan olettaa lisddvén palstan merkitystd opettajan tyostd syntyvien mieliku-

vien levidmisen ja jakamisen kanavana.



2 Opettajan ammatti ja tyon luonne

Jotta opettajien tydstiddn verkkokeskusteluissa muodostamia diskursseja eli tapoja sanoittaa ja
rakentaa opettajan tyon todellisuutta voidaan tarkastella suhteessa yleiseen ja yhteiskunnalli-
seen keskusteluun, on ensin taustoitettava opetusalan ja opettajan ammatin historian ja nykyi-

syyden todellisuutta tutkimustiedon valossa.

Opettajan tehtdvé on yksinkertaistettuna edistdd opiskelua, ohjata sité ja siten saada aikaan op-
pimista (Kansanen 2004). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) méérittelyn
mukaan opettajan ty0 on vaativaa, tietointensiivisti akateemista asiantuntija- ja ihmissuhde-
tyotd. Koulun kehittdmistavotteissa opettajalta odotettuun osaamiseen kuuluvat aineenhallin-
taa ja pedagoginen osaaminen, taito arvioida oppilaita, opiskelua, omaa ty6té ja koko koulu-
yhteison toimintaa, korkea ammattietiikka, yhteistyotaidot sekd valmius elinikdiseen ammatil-
liseen kehittymiseen ja oman tyon jatkuvaan kehittdmiseen (Jakku-Sihvonen, Koskimies-

Sirén, Lavonen, Mikitalo-Siegl ja Virta 2015, 98).

Opettajan, kuten vaikka sairaanhoitajankin, ammattiin liitetddn usein kutsumuksen késite.
Kutsumusopettajat ovat opettajia, jotka tekevit opetustyotéd rakkaudesta lapsiin ja itse tyohon.
Téllaisen opettajan malli on vakiintunut niin opettajien kuin suuren yleison mielissad. Kutsu-
musopettaja harjoittaa ammattia toimeentulon varmistamisen sijaan henkilokohtaisen taytty-
myksen ja tyydytyksen sekd tyon merkityksellisyyden kokemuksen vuoksi. Tdhén eldménteh-
tdvadn liittyy yleensd myos paljon uhrautumista. (Santti 2007, 296-297.) Opettajaksi ryhtymi-
sen myoOtéd koettu uhrautuminen ei kuitenkaan tarkoita niinkéin toisten puolesta uhrautumista,
vaan ammatinvalinnasta seuraavaa paremman sosiaalisen aseman ja taloudellisen menestyk-
sen uhraamista. Uravalinnan ndyttdytyminen henkil6kohtaisena uhrauksena saattaa heijastua
myShemmin juuri tyon mielekkyyden kokemuksiin ja halukkuuteen ldhted alalta. (Lindén

2010, 87.)

Opettajan tyduraa ja sen kehitystd on tutkittu paljon, ja perinteisesti opettajia on ammattikun-
tana pidetty uralleen lojaaleina. Ura opettajana on mielletty vakaaksi ja elamidnmittaiseksi,
mika ndkyy esimerkiksi Hubermanin opettajan uravaihemallissa, jossa opettajan uran ndhdédin
paéttyvén useiden tydvuosien jilkeen eldkditymiseen (Huberman 1989, 37). Kuitenkin jilkite-
ollisessa yhteiskunnassa tyduria kuvataan pirstaloituneina ja epélineaarisina alaa katsomatta

(Almiala 2008, 19-20). Opettajien tyduran muutosta tarkasteltaessa onkin otettava huomioon



aina tutkittavien opettajien edustama sukupolvi. Tutkimusten mukaan uudemmat sukupolvet
mieltivit tyoeldmén sarjaksi moniulotteisia uria, kun taas X-sukupolvi, eli 1980- ja 1990-lu-

vuilla aikuistuneet, mielsi uran pysyvampéand. (Lindqvist ym. 2014, 102.)

Ruotsalaisen pitkittdistutkimuksen mukaan 8% vuonna 1994 valmistuneista opettajista vaihtoi
pysyvisti toiselle alalle ensimmaisten viiden vuoden kuluessa valmistumisesta. Syiti alan-
vaihdolle oli useita. Osa valmistuneista 10ysi kutsumuksensa toisaalta, kun taas osa koki kou-
lumaailman ty0ympariston itselleen epasopivaksi ja siirtyi siksi alalta pois. Tyon ei koettu
vastanneen odotuksia, vaan opettamisen koettiin jadvin muiden tehtivien varjoon. (Lindqvist
ym. 2014, 100, 102.) Ammattijarjeston (OAJ) mittauksen mukaan opettajien alanvaihto en-
simmaisten tydvuosien jidlkeen on yleistd myods Suomessa, etenkin padkaupunkiseudulla (Al-
miala, 2008, 6). Syksylld 2021 tehdyn selvityksen mukaan 59% suomalaisista peruskoulun

opettajista on edeltdneen vuoden aikana harkinnut alanvaihtoa (OAJ 2021).

Opettajan tyOympéristdd ja tyon rasittavuutta on tutkittu viimeisind vuosikymmenina vilk-
kaasti. Opettajat voivat selvitysten ja raporttien mukaan vuosi vuodelta huonommin. Opetta-
jien psyykkisen rasittuneisuuden ldhteiksi on koettu muun muassa oppilaiden kaytdshairiot,
oppilaiden alhainen motivaatio ja huonot tydtavat, huonot tydskentelyolosuhteet, ylikuormi-
tus, ajan puute, arviointityon vaikeus, oppilaiden huoltajien asenteet, suuret opetusryhmit
sekd informaatiotulvan ja uuden teknologian hallitseminen. (Santavirta, Niskala, Pasanen,

Tuominen & Solovieva 2001, 1, 3.)

2.1 Opettajan tyon muutos

Laajat yhteiskunnalliset ilmi6t realisoituvat koulun ja oppilaitosten arjessa ja edelleen opetta-
jan kasvatus- ja opetustyossa. Talld hetkelld opetus- ja oppimisympéristod muuttaa muun mu-
assa oppilaiden lisddntynyt moninaisuus, lisdéntyneet erityispedagogiset tarpeet sekd oppimis-
lahtoisen ja osallistavan pedagogiikan seki digitalisaation lisdéntynyt painotus. (Husu &
Toom 2016, 9., ks. myos Launonen & Pulkkinen 2004, 27-45.) N4ita tekijoitd tarkastellaan

seuraavaksi ldhemmin.

2.1.1 Moninaisuus koulussa

Lisdéntyvd moninaisuus on koulun, kasvatuksen ja opetuksen nikokulmasta seké rikkaus etti
haaste, joka edellyttad monenlaisia uusia kayténtdjd. Kasvatuksen ja opetuksen kentélld moni-

naisuuden késite kattaa kaikki ne ominaisuudet, joilla ihmiset voivat toisistaan erota. Muun



muassa sukupuoli, kieli, uskonto, seksuaalinen suuntautuminen, sosioekonominen asema,
misesséd kerroksellisina ja toisiinsa kietoutuneina. IThmisti ei siis voi eiké saa luokitella vain

yhden ominaisuuden perusteella. (Dervin, Paavola & Talib 2013, 241.)

Koulussa ja koko yhteiskunnassa tulisi kyetd luopumaan moninaisuuteen liittyvéstd kulttuu-
rien vertailusta ja erojen nidkemisestd kantasuomalaisten ja ulkomailta tulleiden valilld. Kult-
tuurikésitteeseen on suhtauduttava kriittisesti ja kiinnitettdva huomiota siihen, ettei oppilaita
tai thmisid luokiteltaisi kulttuuriin perustuen. Moninaista opetusryhméé opettaessa opettajan
onkin ndhtévi jokainen oppija yksiloni, eikd ketddn tule lokeroida oletetun kulttuurin tai kie-
len perusteella. (Dervin ym. 2013, 242.) Moninainen oppilasryhmé edellyttidd opettajalta sa-
manlaistavasta pedagogiikasta luopumista, sill se ei tavoita oppilaiden yksildllisyyttd (Mi-

kola 2012, 12).

Inkluusioperiaate pitd4 sisdlladn ajatuksen oppilaiden moninaisuuden arvostamisesta ja kaik-
kien oppilaiden oppimisen ja osallisuuden kokemusten tukemisesta (Hakala & Leivo 2015).
Inklusiivinen opetus kasvussa ja kehityksessdén tukea tarvitseville tulisi aina ldhtokohtaisesti
pyrkid jarjestimadin siten, ettd he saisivat opiskella riittdvin tukitoimin yleisopetuksen luo-
kissa ldhikouluperiaatteen mukaisesti (Opetusministerid 2007, 55). Tdma asettaa vastaavasti
opettajille pedagogisia vaatimuksia. Inkluusion toteuttaminen vaatii resursseja, joita voivat
olla esimerkiksi pienempi luokkakoko, koulunkdynnin ohjaaja tai yhteisopettajuus. Resurssien
saatavuus on kuntakohtaista. Mikali tarvittavia resursseja ei ole tarjolla, inkluusio haastaa ja

kuormittaa luokanopettajan tydté. (Takala, Lakkala & Aikis 2020, 20.)

Opettajien asenteet ovat tiarkedssé roolissa inklusiivisuuden toteutumisessa koululuokissa.
(Rinkinen & Lindberg 2014, 20). Euroopan erityisopetuksen kehittimiskeskuksen selonteon
mukaan inklusiivisuuden toteutuminen riippuu pitkélti opettajien asenteista erityisopetusta
tarvitsevia kohtaan, heiddn suhtautumisestaan erilaisuuteen luokkahuoneissaan ja halustaan
kasitelld erilaisuutta tehokkaasti (Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskus 2003, 12).
Opettajien myOnteisid asenteita voidaan vahvistaa tarjoamalla oikeanlaista tukea, resursseja ja
kiytannon kokemuksia onnistuneesta inkluusiosta sekd huomioimalla tuen tarjoamisen vaati-
mukset jo opettajankoulutuksessa sekd my6hemmin tdydennyskoulutuksessa (Hakala & Leivo

2015, 15).



2.1.2 Kolmiportainen tuki ja erityispedagogiikka

Kolmiportaisen tuen malli otettiin Suomessa kéyttoon vuonna 2011. Oppimisen ja koulun-
kdynnin tuen tasoja ovat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Mahdollisia tukimuotoja ovat
esimerkiksi tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus, avustajapalvelut ja erityiset apuvilineet.
Jokaisella tuen tasolla voidaan kiyttda kaikkia eri tukimuotoja pois lukien erityisen tuen pai-
tokseen perustuva erityisopetus. Lisdksi oppilas voi saada perusopetuslaissa sdddetyn oppimi-
sen ja koulunkdynnin tuen rinnalla oppilas- ja opiskelijahuoltolaissa sdddettya yksilokohtaista

oppilashuoltoa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 61.)

Kaikki oppilaat ovat yleisen tuen piirissi, miké tarkoittaa sité, ettd yleistd tukea voidaan antaa
heti tuen tarpeen ilmetessé ilman erityisid tutkimuksia tai paatoksid. Yleinen tuki tarkoittaa
yleensd yksittdisid pedagogisia ratkaisuja sekd ohjaus- ja tukitoimia, joilla tilanteeseen pyri-
tadn vaikuttamaan mahdollisimman varhaisessa vaiheessa osana koulun arkea. Tuen tarpeen
kasvaessa oppilas on oikeutettu tehostettuun tukeen, joka tarkoittaa oppilaan oppimisen ja
koulunkdynnin jatkuvampaa, voimakkaampaa ja yksilollisempéd tukemista. Jos tarjottu tehos-
tettu tuki ei riitd auttamaan oppilasta selviytyméian koulutyOsté, voi hén siirtyé erityisen tuen
piiriin. Erityisen tuen muodostavat erityisopetus ja muu oppilaan tarvitsema, perusopetuslain

mukaan annettava tuki. (Opetushallitus 2022a.)

Tuen tasoilla litkkuminen vaatii aina moniammatillista yhteistyotd oppilashuollon ammatti-
henkil6diden seké oppilaan huoltajien kesken. Yleisestd tuesta tehostettuun siirtyminen ja tar-
vittaessa takaisin palaaminen edellyttdd moniammatillisen tiimin késittelyd oppilaan pedago-
giseen arvioon perustuen. Tehostettua tukea annetaan oppilaalle laadittavan oppimissuunnitel-
man mukaisesti. Erityisen tuen aloittaminen taas vaatii oppilaan pedagogiseen selvitykseen
perustuvaa erityistd tukea koskevaa hallintopéatdsta. Erityisen tuen piiriin siirtyvélle oppi-
laalle laaditaan lisdksi henkilokohtainen opetuksen jarjestimistd koskeva suunnitelma
(HOJKYS), josta on kdytava ilmi erityistd tukea koskevan paédtoksen mukaisen opetuksen ja
muun tuen antaminen. Pedagogisen arvion ja selvityksen sekd HOJKS:in laatii alakoulussa

tyypillisesti luokanopettaja. (Opetushallitus 2022b.)

Inkluusio ja kolmiportainen tuki ovat muutoksia, jotka korostavat erityisesti luokanopettajan

asemaa oppilaan tuen tarpeiden havaitsemissa ja tuen tarjoamisessa. Oppilaiden tuen tarpei-
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den havaitsemisen ja tuen antamisen katsotaan nyt kuuluvan kaikkiin opetus- ja kasvatustilan-
teisiin. Sitd ei voi siis endd jattdd ainoastaan erityisopettajan tehtéviksi, vaan eri ammattiryh-
mien on tehtdvd moniammatillista yhteisty6td koulunkdynnin tuen tarpeen havaitsemisessa ja
tuen suunnittelussa ja toteuttamisessa. (Sirkko, Takala, Muukkonen 2020, 27.) Luokanopetta-
jan tehtévind on tuen tarpeiden varhainen havaitseminen ja puuttuminen, silld havaitseminen
ja tukitoimenpiteet jo varhaisessa vaiheessa ennaltachkdisevit ongelmien syventymisti ja pit-
kdn aikavilin vaikutuksia. Varhainen puuttuminen viittaa tuen tarjoamiseen lapsen varhais-
vuosina seké toisaalta mahdollisimman nopeasti ongelmien ilmaannuttua kaikissa lapsen kou-

lupolun vaiheissa. (Huhtanen 2011, 40-44.)

Tehostetun ja erityisen tuen kehittdmistoiminnassa mukana olleille opetuksen jérjestéjille tee-
tetyn selvityksen mukaan kolmiportaisen tuen vahvuuksia ovat muun muassa asioiden kirjaa-
minen seki suunnitelmallisuuden ja dokumentoinnin lisddntyminen. Liséksi vahvuuksina pi-
detdén inkluusion lisddntymistd ja lahikouluperiaatteen toteutumista seki yleisen ja tehostetun
tuen vahvistumista erityisen tuen tarpeen vihentyessi. Kolmiportaisen tuen toteutukseen liit-
tyy kuitenkin my0s haasteita. Kehittimisen tarvetta koetaan olevan muun muassa tuen vaihei-
siin liittyvissd asiakirjoissa, joissa esiintyy paljon turhia paillekkdisyyksié. Liséksi asiakirjo-
jen laatimiseen, itse tuen antamiseen seké eri tahojen kanssa kaytéviin keskusteluihin kuluu
paljon aikaa, mitd ei ole huomioitu opettajien tydajassa tai palkkauksessa. Puutteita koetaan

olevan resursseissa seké opettajien osaamisessa. (Rinkinen & Lindberg 2014, 19-20.)

2.1.3 Digitalisaatio

Digitalisaatio on yksi yhteiskunnallisista megatrendeistd vahvimmin mys koulun toiminta-
kulttuuriin vaikuttavista tekijoistd. Teknologiaa pidetdéin keinona irtautua perinteisesti sirpa-
leisesta ja ainejakoisesta oppimisesta ja kehittdd opetus- ja oppimisprosesseja kohti ilmidkes-
keisempada opiskelua ja uudenlaisten tyoeldmaésséd vaadittavien taitojen oppimista. Digitaali-
sissa ympadristoissd toimiminen edellyttdd tieto- ja viestintdteknologiataitojen omaksumista jo
peruskoulusta 1dhtien. Ndmi vaatimukset heijastuvat suoraan opettajiin, joiden on jatkuvasti
kehitettdva teknologista osaamistaan kyetidkseen opettamaan riittdvét taidot oppilailleen.

(Kuuskorpi & Sipild 2016, 3.)

Teknologian kayttdonotossa ja soveltamisessa ilmenee haasteita sekd opettajilla ettd oppilailla

niin Suomessa kuin maailmalla (Ilomiki & Lakkala 2011, 56). Teknologian tultua osaksi kou-
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lun toimintakulttuuria, ovat opettajien tekniset valmiudet jatkuvasti merkittivdimmassa roo-
lissa. Opettajat hallitsevat hyvin teknologisten laitteiden peruskédyton, tiedonhaun, tekstin- ja
kuvankisittelyn, mutta uudet vilineet, kuten esimerkiksi mobiilit paételaitteet, edellyttavit
myo6s uudenlaisten taitojen omaksumista. (Tyni 2016, 84.) Toisaalta hyvit teknisetkédédn taidot
eivit yksin riitd muutoksen, vaan sen vieminen opetus- ja oppimisprosesseihin vaatii opetta-
jalta motivaatiota ja aitoa halua kiyttda teknologiaa opetuksessaan. Teknologisen kehityksen
edetessd opettajilta vaaditaan jatkuvaa ammatillisten tietojen ja taitojen paivitysté, jossa

myonteinen asenne on tirked tekija. (Tyni 2016, 84.)

2.1.4 Oppimislahtdinen ja osallistava pedagogiikka

Siirryttiessd opettajajohtoisista kiytdnnoistd kohti oppimisléhtoistd pedagogiikkaa, on
opettajan ty0 jatkuvasti opettamista enemman oppimisen ohjausta (Ikonen 2001, 13).
Oppimisléhtoisyyden tavoitteena on osallistava pedagogiikka, joka hyddyntdd oppilaiden
ajatuksia ja aikaisempaa tietimysté, jotka opettajan tulee ottaa huomioon jo opetusta
suunnitellessa (Paalasmaa 2014, 135). Osallistava pedagogiikka tarkoittaa sitd, ettd oppilaat
voivat vaikuttaa koulun toimintaan ja opittaviin siséltdihin tuomalla esiin omia mielenkiinnon
kohteitaan tai teemoja elamistddn (Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppd & Ra-

jala 2010, 93).

[Imidlahtdinen oppiminen on esimerkki osallistavasta pedagogiikasta, joka tukee lapsen
aktiivista roolia luokassa. [lmidldhtdinen opetus ja oppiminen pyrkii tutkivan oppimisen
kautta siihen, ettd oppilas oppii hahmottamaan maailmaa kokonaisina ilmidind. Oppiminen
tapahtuu télloin todellisia ilmiditd yli oppiainerajojen pohtien. Ilmidldhtdisyyden tavoitteena
on kehittéd oppilasléhtoisesti oppilaan omia ajattelustrategioita sekd ohjata tunnistamaan
opittavien kokonaisuuksien keskeisid késitteitd ja ydinilmioitd. (Hakkarainen, Bollstrom-

Huttunen, Pyysalo & Lonka 2005, 276.)

Vaikka oppimisldhtdinen pedagogiikka jakaa asiantuntijuutta opettajan ja oppilaan vililla, ei

se kevennd opettajan taakkaa. Téllaista pedagogiikkaa toteuttava opettaja joutuu koulussa jat-
kuvasti toimimaan toimijuuden ja kontrollin vilisessa ristiriidassa: vaikka oppilaita tulisi kan-
nustaa oma-aloitteisuuteen, on opettaja kuitenkin aina lopullisessa vastuussa opetuksen jérjes-
tamisestd. Riskind on, ettd vastuun myo6té opettaja pdétyy hallitsemaan luokkahuonetilanteita,

ja oppilaat jadvit liian passiiviseen rooliin. (Rainio 2010, 24.)
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2.1.5 Muita muutostekijoita

Edella esitettyjen tekijoiden lisdksi opetus- ja oppimisympériston muuttumisen ajakohtaiset
kymykset liittyvdt muun muassa syrjdytymisen ennaltachk&isyyn, koronapandemiaan seka li-

sdantyneeseen yhteydenpitoon kotien kanssa.

Inkluusion ja ldhikouluperiaatteen myotd koululuokat ovat entistd moninaisempia, miké kas-
vattaa riskid eriarvoiselle kohtelulle koulussa. Tésté syystd syrjdytymisen ennaltachkdisy on
korostunut koulun tehtdvéna. Kansainvélisen tutkimuksen mukaan syrjdytymisvaarassa ovat
erityisesti ulkondoltidn ja kdytokseltddn muista erottuvat, koyhistd kotioloista tulevat, heikosti
tai erityisen hyvin koulussa parjaavét sekd vammaiset ja muut erityistarpeiset lapset. Lisdksi
uskonto, sukupuoli tai ongelmat perheessi voivat johtaa epétasa-arvoiseen ja syrjivaan kohte-
luun muiden oppilaiden taholta. Syrjivd kohtelu voi seké johtaa syrjdytymiseen etté olla syr-

jaytymisen syynd. (Gedzune & Gedzune 2010, 92.)

Kouluyhteisdssi vallitsevat arvot ja toimintatavat joko tukevat tai heikentdvit lasten henkista
kasvua ja tasapainoa (Launonen & Pulkkinen 2004, 45). Vilinpitiméattomyys ja vahdinen
kiinnostus, konfliktit oppilaiden kanssa, epdkunnioitus oppilaita kohtaan ja pdinvastoin sekd
oppilaiden vertailu ja keskittyminen vain menestyviin oppilaisiin ovat kaikki tapoja, joilla
opettajat tietoisesti tai huomaamattaan eriarvoistavat oppilaita, mika saattaa johtaa oppilaan
syrjdytymiseen. Opettajan tehtdvi on kuitenkin saada oppilaat tuntemaan olonsa koulussa tur-
valliseksi, korostaa jokaisen yksilon panoksen arvokkuutta, arvostaa moninaisuutta luokassa
sekd kannustaa ja ohjata oppilaita yhteistyohon ja keskindiseen kunnioitukseen. (Gedzune &

Gedzune 2010, 93.)

Vaikka suomalaisen opettajan osaaminen antaakin hyvét 1dhtokohdat toimia muuttuvissa ti-
lanteissa, asetti kevadlld 2020 puhjennut koronapandemia ja tarve siirtyé etdopetukseen vain
muutaman péivén varoitusajalla opettajille ja heiddn osaamiselleen suuria haasteita. Etd- sekd
hybridiopetus korostivat muun muassa opettajien digiosaamisen merkitysta sekd kognitiivisia
taitoja eli kykya kehittdi ja toteuttaa opetusta uudella tavalla. (Warinowski, Metsdpelto, Heik-
kild, Mikkild-Erdman 2021, 73-74.)
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Opettajan tyotd muokkaa myds lisddntynyt yhteydenpito oppilaiden koteihin. Jo 2000-luvun
alussa havaittiin, ettd oppilashuoltotyd on lisénnyt koulujen moniammatillisuutta ja muokan-
nut niin ikddn opettajien kollegiaalisia suhteita ja niiden laajentumista sosiaali- ja nuorisotyon

kaltaisille alueille. (Launonen & Pulkkinen 2004, 33.)

2.2 Opettajan autonomia

Autonomia tarkoittaa ihmisen oikeutta méérata itseensa liittyvistd asioista, jolloin ammatilli-
nen autonomia tarkoittaa ammattiin kuuluvien ihmisten oikeutta tehda itsendisiad paétoksia
omaan ty6honsé ja ammattiinsa liittyvissé asioissa. Autonomia, tydn omatahtisuus ja tydajan
henkil6kohtainen kontrollointi ovat yksid opettajan ammatin vetovoiman kulmakivisti. Opet-
tajaksi hakeutuvien mielissd tyo on mahdollista luoda omannékoiseksi ja siind toteuttaa itselle

tarkeitd taipumuksia. (Lapinoja & Heikkinen 2006, 144—152.)

Suomessa opettajan tyoté ei ole standardoitu, kontrolloitu ja ohjattu niin tarkkaan kuin mo-
nissa muissa maissa. Vaikka paineet muuttaa perinteistd opettajan roolia ovat olleet tunnistet-
tavissa jo pitkddn, vaikuttivat suomalaiset opettajat vield 2000-luvun alkupuolella kokevan
oman tehtdvinsa pohjoismaisiin kollegoihinsa verrattuna hyvinkin vapaaksi. Kuitenkin vuo-
sien saatossa huoli niukkenevien resurssien ja tyohon kohdistuvien lisddntyvien vaatimusten
vililld on levinnyt Suomeen. Nyt oman tyon kontrolloinnista syntyvé tyon autonomian tunne
on uhattuna kaikissa Pohjoismaissa. Téstd syystd monet opettajat suhtautuvat tulevaisuuden
muutoksiin epdillen, silld niiden epdilldén horjuttavan autonomiaa entisestdan. (Lindén 2010,

109.)

Koska koulun perustehtéviin lukeutuu tulevaisuuden hallinta, pyrkii koulu laitoksena omalta
osaltaan ottamaan muutosta haltuun. Tassé tehtdvéssd opettajille ei voi jddda pelkéstdan kon-
servatiivista sdilyttdjdn roolia, vaan opetushenkilokunnalla on aina myds yhteiskuntaa uudis-
tava, proaktiivinen tehtdva (Kari & Heikkinen 2001, 44-46). Tutkimus osoittaa, ettd opettajat
ovat aikaisemminkin osoittaneet muutosvastarintaa kokiessaan menettdvinsi autonomiansa
muutosten edessd (Santti 2007, 452—453). Kun opettajan ammatin autonomian toteuttaminen
monimutkaistuu (Lindén 2010), ndkyy se kasvaneena kiinnostuksena alanvaihtoon. Suomalai-
sille opettajille teetetyn pitkittdistutkimuksen mukaan opettajat, joiden alanvaihtoaikeet séilyi-
vit koko viisivuotisen tutkimuksen ajan, kokivat muutokset, kuten inkluusion toteuttamisen ja

uuden opetussuunnitelman kdyttdonoton syind halulle vaihtaa alaa. Nama opettajat kokivat
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ylhailtd annetut padtokset opettajan autonomiaa siételevind ja haastavina. (Risidnen ym.

2020, 851.)

Virkansa ja asemansa vuoksi opettaja on halustaan riippumatta usein velvollinen toteuttamaan
ylhailtd annettuja uudistamistyohon liittyvid tehtévid. Nama tehtdvét ovat usein pois omalle
luokalle tai opetusryhmaille annettavasta ajasta ja huomiosta, minkd seurauksena osa opetta-
jista saattaa kokea riittiméattomyytta ja syyllisyyttd tekeméttomista tehtdvistd. Opettajilla on
erilaisia tapoja selviytya tai vastata syyllisyyden tunteeseen. Toisin sanoen opettaja omaksuu
erilaisia strategioita toimiakseen, kieltddkseen tai korjatakseen syyllisyyden tunteen esimer-
kiksi palamalla loppuun, irtisanoutumalla tai kyynistymaéll4. Syyllisyyden tunne itsesséén ei
siis ole ongelma, vaan mahdolliset ongelmat syntyvit tavoista, joilla opettaja syyllisyyttdén

kisittelee. (Hargreaves 1994, 142—-145.)

2.3 Opettajan osaaminen

Opettamisesta on tullut tyoté, joka edellyttdd jatkuvaa muutosta ja sopeutumiskykyé. Muutos-
ten keskelld opettajat kohtaavat jatkuvasti tarvetta tehostaa tyoskentelyddn, tyon tarkastelua ja
vastuun kasvamista, mitka kaikki ovat tydmotivaatiota, tyOtyytyvaisyyttd ja omaa ammattilai-
suuden tunnetta alentavia tekijoitd. (Day, Flores & Viana, 2007.) Viime vuosikymmenini op-
pimisymparistdjen moninaistuminen, tiedon saatavuus ja digitalisaation mahdollisuudet ovat
haastaneet opettajia oppimisldhtdisen opetuksen toteuttamiseen uusilla tavoilla. Namé tekijét
vaikuttavat opetuksen suunnitteluun ja organisoimiseen, oppimisen ja osaamisen tavoitteiden
ytimeen sekd edelleen opetusmenetelmaératkaisuihin, oppilaiden osaamistehtéviin, oppimisen
arvioinnin fokukseen, menetelmiin ja vélineisiin sekd opetustilanteiden vuorovaikutukseen

usealla eri tavalla. (Husu & Toom 2016, 14.)

Edellda mainitut muutokset edellyttivit opettajilta osin uudenlaisen opettajan roolin omaksu-
mista, opetusosaamisen oppimista ja poisoppimista joistakin totutuista tavoista tehdd opetta-
jan tyotd. Muutosten edesséd on opettajan tyotyytyvdisyyden kannalta olennaista, etteivit muu-
tokset tunnu irrallisilta hankkeilta. Mikali opettajat kokevat muutostarpeiden olevan seurausta
vain sitd kannattavien oman edun ajamisesta, johtaa se kyynisyyteen, mika taas heijastuu ope-
tustyohon. (Yim & Moses 2016, 696.) Painvastoin on tirkedd, ettd uusien tydtapojen, mene-
telmien ja vilineiden omaksumiseen ja hyddyntdmiseen opetuksessa tarkoituksenmukaisella

tavalla tarjotaan aikaa, koulutusta ja tukea (Husu & Toom 2016, 14).
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Opettajankoulutus ja opettajan tiydennyskoulutus

Suomalainen opettajan kelpoisuuteen johtava koulutus on kansainvélisesti poikkeuksellisen
korkeatasoinen ja vaativa, mind vuoksi on ymmarrettdvai, ettd laadukkaan koulutuksen saa-
neiden uusien opettajien kykyihin luotetaan, eikd heidén ensisijaisesti oleteta tarvitsevan kou-
lutusta tai tukea. Tutkimusten valossa on kuitenkin selvéa, ettd uusien opettajien ammatillista
kehitysté tulisi tukea monipuolisesti vilittomasti opettajan tydohon siirtymisen jilkeen. Tar-
vetta on niin sosiaaliselle ja emotionaaliselle tuelle kuin peruskoulutuksessa alkaneen osaami-
sen kehittdmiselle. (Almiala 2008.) Oppimisympadristdjen moninaistuminen, tiedon saatavuus
ja digitalisaation mahdollisuudet edellyttdvét opettajien ammatillisen toimijuuden vahvista-
mista vield opettajankoulutuksen jélkeenkin koko tyouran ajan. Osaamisen kehittimisessa tu-
lisi kiinnittdd huomiota opettajien paineen, epavarmuuden ja ristiriitojen sietokyvyn lisddmi-

seen. (Toom, Pyhdlté & Rust 2015.)

Vuonna 2015 valmistuneen opettajien perus- ja tdydennyskoulutusta koskevan selvityksen
mukaan suurimmat opettajan ammattia koskevat kehityskohteet ovat vastavalmistuneiden
opettajien tyouran aloitus, peruskoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen vélinen kuilu seké suuri
joukko opettajia, jotka jadvit sddnnollisen ammatillisen kehittdmisen ulkopuolelle (Heikki-

nen, Aho & Korhonen 2015, 12).

Opettajankoulutuksessa hankitun perusosaamisen kehittdmisen jatkamiseksi tarvitsee aloitte-
leva opettaja tukea moniin opettajan tyon kaytdnnon kysymyksiin, kuten kriisitilanteissa toi-
mimiseen, oppilashuollon kysymyksiin, opetuksen eriyttdmiseen, opettajan tyon hallinnolli-
siin tehtdviin, oppilaiden arviointiin sekd oppilaiden oppimisedellytysten arviointiin ja yhteis-
ty0hon vanhempien kanssa (Niemi & Siljander 2013). Tydhontulovaiheen siirtyma opettajan-
koulutuksen formaalista oppimisympéristdstd arkielimin kokemuksien kautta tapahtuvan in-
formaalin oppimisen pariin on varsin jyrkké. Uusi opettaja saattaa tydeldmién siirryttyd ndhda
edeltdvin formaalin opettajankoulutuksen kielteisesséd valossa oppiessaan koulun kéayténteiti
kollegoiltaan. Tyohontulovaiheessa voi muilta opettajilta saatu tieto tuntua formaalin koulu-
tuksen tarjoamaa todemmalta ja kédyttokelpoisemmalta, minka seurauksena opettajalle saattaa-
kin syntyd kokemus, ettd vasta informaalin oppimisen kautta avautuu nékdkulma, jota pitka
formaali koulutus ei tarjonnut. Informaalin oppimisen merkityksen riittdmiton tunnistaminen

onkin yksi suomalaisen opettajankoulutuksen haasteista. (Heikkinen ym. 2015, 23, 27.)
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Yksi merkittdvimmistd opettajien osaamista ja jaksamista tdlld hetkelld alentava tekijad on hei-
kolla tasolla oleva tdydennyskoulutus. Opettajankoulutuksessa hankittu pedagoginen osaami-
nen oletetaan staattiseksi, kontekstittomaksi ja vain opetusmenetelmiin liittyvéksi, minké seu-
rauksena opettajien oletetaan ensisijaisesti paivittivéan substanssiosaamistaan, padagogisen
osaamisen jaddessa toissijaiseksi. Liséksi opettajien osallistuminen koulutuksiin on satun-
naista ja epdjohdonmukaista (Heikkinen ym. 2015, 34.) Alhainen koulutuksiin osallistumisen
aste perustuu muun muassa ammatillista kehittymistd tukevan koulutuksen tarjonnan pirstalei-
suuteen sekd kuntatyonantajien talousongelmiin. Kun koulutuksiin osallistumista ei ole orga-
nisoitu ty0nantajan tasolta, jad koulutuksiin osallistuminen yksittéisten opettajien vastuulle,
eivitkd tdydennyskoulutuksissa omaksutut toimintatavat siirry tydyhteiséon. (Taajamo, Pu-
hakka & Vilijarvi 2015, 47.) Tdydennyskoulutuksiin osallistumisen tulisi perustua vuorovai-
kutuksellisuuteen ja kollegiaalisuuteen, minkd vuoksi yksiléiden sijasta tulisikin kouluttaa ko-

konaisia tydyhteisojd (Rajakaltio 2014, 16).

Yksilon kannalta tiydennyskoulutukseen osallistumisen ongelmana on puuttuvat yksilod mo-
tivoivat kannusteet, silld opettajien aktiivinen ammatillinen kehittyminen ei toistaiseksi hei-
jastu urakehitykseen. Kouluttautumisen kannusteeksi on esitetty uusien patevyystasojen luo-
mista, jotka kannustaisivat kouluttautumaan lisda ja tekisivat my0s opettajien urakehityksen
nikyviksi. Oman osaamisen kehittdminen tulee tehdd nékyviksi sekd tydyhteisdjen ja yhteis-
kunnan legitimoimaksi: lisdkouluttautumisen tulisi nidkyé seké arjen ty0ssd ettd palkkauksessa

(Taajamo ym. 2014, 47.)

2.4 Yksintekemisen kulttuurista kohti yhteisollisesti toimivaa koulua

Ulkoa tuleva muutos vaikuttaa aina opettajan autonomiaan suunnitella omaa toimintaansa, eri-
tyisesti mahdollisuuksiin tyon omatahtisuuteen ja tydajan henkilokohtaiseen kontrollointiin
(Lindén 2010, 129). Muutos haastaa usein myos opettajan osaamisen, mikd korostaa erityi-
sesti opettajien tdydennyskoulutuksen merkitystd. Muutostarve nostaa esiin ristiriidan yksityi-
sen tekemisen ja yhteiskunnan ja toisaalta koulun eridvien sisdisten tavoitteiden viélilld. Kou-
lussa muutoksen onnistuminen perustuu sille, ettd opettajat luopuvat yksintekemisen kulttuu-

rista, kuten kuvio 1 kuvaa. (Lehkonen 2009, 182.)
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Yhteisdllisesti toimiva koulu

Yhteisen arvopohjan
luominen

- _ |

Yhteisen ajankdyton
mahdollistaminen

Opettajan
osaaminen

| Luottamus rehtorin ja |
| henkildkunnan vilillg |

Muutoksen johtaminen

Muutokseen sitoutuminen
\ja osallistuminen |

Yksintekemisen kulttuuri

Kuvio 1. Yksintekemisen kulttuurista yhteisollisesti toimivaksi kouluksi mukaillen Lehkonen

2009

Kuvio 1 havainnollistaa eri tekijéiden suhteita onnistuneessa muutoksen ldpiviennissa. Jotta
muutoksia voidaan toteuttaa onnistuneesti koulussa, on koko tydyhteison sitouduttava ja osal-
listuttava muutokseen sekd toimittava yhteistyossd (Lehkonen 2009, 180). Sitoutumisen tarve
perustuu siihen, ettd muutoksen edellyttdmié ratkaisuja ja monipuolista tukea ei voi eiké tar-
vitse toteuttaa yksin (Takala ym. 2020, 20). Kun tydyhteiso osallistuu muutokseen, voi rehtori
toimia muutoksen johtajana. Hallinnollisten ja pedagogisten muutosten onnistuneen ldpivien-
nin edellytyksend on henkilokunnan sitoutuminen yhteiseen visioon ja yhteisesti luodun arvo-

pohjan perusteella toimintatavoista sopiminen. (Lehkonen 2009, 180.)
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Luopuessaan yksin tekemisen kulttuurista opettaja luopuu tavallaan vallasta. Vallasta luopu-
minen on vaikeaa ja turvattomuus uusien toimintatapojen dérelld luo epdvarmuutta ja vastarin-
taa. Avoimen dialogin mahdollistamalla rehtori voi kuitenkin véhentdd opettajien ja muun
henkildston kokemia vaikeita tunteita sekd mahdollistaa itseohjautuvuuden ja avoimuuden
muutokselle. Olennaista on, ettd rehtori omalla toiminnallaan osoittaa olevansa luottamuksen

arvoinen. (Lehkonen 2009, 181-182.)

Esimerkiksi inkluusion toteutuminen edellyttdd koulun toimintakulttuurin muutosta entisti
yhteisollisempiin ja vilittivimpéaédn suuntaan, yhteistyoté eri toimijoiden kanssa sekd hyvai
muutoksen hallintaa ja johtamista (Takala ym. 2020, 22). YT- eli yhteissuunnittelutydajan
kdyton organisointi opettajien véliseen yhteistyohon on muutosjohtamisen kulmakivi. Rehto-
rin tulee organisoida tilanteita, joissa muutoksen taustalla olevista arvoista voidaan keskus-
tella ja ndin luoda muutokselle yhteisen arvopohjan mukainen padméaéra. Universaali hyva,
joka sisdltdd sekd oppilaan ettd opettajan oman hyvén ovat tirkeitd arvoja kaikille koulussa
toimiville henkil®ille, minkd vuoksi muutokset tulisi toteuttaa niiden tasolle asti. (Lehkonen

2009, 171.)

Yhteisty0 pitdd sisdlldén monia hydtyjéd niin oppilaan kuin opettajankin kannalta, minka
vuoksi rehtorin tulee kyetd perustelemaan yhteistyon tekeminen arvoilla, joiden voidaan olet-
taa olevan my0s opettajille merkityksellisid ja tairkedmpid kuin yksintekemisen tuoma valta.
Yhteistyd muun muassa lisdd opettajien jaksamista sekd parantaa tyoilmapiirid. (Lehkonen
2009, 171.) Liséksi, kuten kuviosta 1 on ndhtavissd, my0s yksittdisen opettajan tiydennyskou-
lutuksesta hankkima osaaminen voidaan yhteisty6td tekemélld tuoda koko tydyhteison kayt-

toon (Taajamo ym. 2015, 47).

Yhteistyossd toimiminen ei koulussa aina ole niin yksiselitteistd opettajien totuttua autonomi-
aan ja valtaan suunnitella ja toteuttaa ty0tdan hyvin itsendisesti. Nissi tilanteissa rehtori on
tarkedssd roolissa, jossa hdnen tulee muutosjohtajana kyetd avoimuuteen, oikeudenmukaisuu-
teen sekd vaatia yhteisesti sovittujen toimintatapojen noudattamista kaikilta. Matkalla kohti
yhteisollisesti toimivaa koulua olennaista on se, ettd muutoksen merkitys ja arvopohja ovat
kaikille selvié ja yhteisesti hyvaksyttyjd. (Lehkonen 2009, 183.) Mikili opettajat eivét ole si-
sdistaneet muutoksen merkitysté, jad muutos ndenndiseksi eikd johda kadytinnon tasolla tapah-

tuvaan toimintatapojen muuttumiseen. Muutosvastarinta estdd muutoksen. (Séntti 2008, 11.)
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3 Tutkimuksen toteutus

Tama tyo tarkastelee opettajan tydstd syntyvad kuvaa opettajien luoman julkisen verkkokes-
kustelun perusteella. Tutkimus toteutetaan tapaustutkimuksena tutkimalla erddn perhe- ja yh-
teiskuntateemoja késittelevan aikakauslehden verkkosivuilla kdytyjd keskusteluja seka opetta-
jina tai entisind peruskoulun opettajina esiintyvien puheenvuoroja niissd. Tutkimus on laadul-
linen ja hyodyntdd diskurssianalyysié tutkimusmenetelméné. Kiinnostuksen kohteena ovat
verkkokeskusteluista tunnistettavissa olevat opettajan tyon kuvaamisen tulkintarepertuaarit ja
diskurssit. Liséksi tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita verkkokeskusteluille ominaisen vuoro-

vaikutuskontekstin yhteydesta tulkintarepertuaarien ja diskurssien muodostumiseen.

3.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimus pyrkii 16ytdméén vastauksen seuraaviin kysymyksiin:

Minkdélaisia opettajan tyon tulkintarepertuaareja ja diskursseja valitun aikakauslehden verkko-

keskusteluista on l0ydettavissd?

Miten konteksti on yhteydessé diskurssien ja tulkintarepertuaarien muodostumiseen?

3.2 Aineisto

Tutkimuksen aineisto kerittiin vauva.fi-sivustolta keviilla 2021. (Vauva.fi-sivustosta ks. Joh-
danto.) Tutkimuksessa huomioitiin peruskoulun opettajina tai entisind opettajina esiintyvien
kayttdjien kommentit, joissa opettaja késittelee uraansa ja kokemuksiaan opettajana. Kom-
mentteja keréttiin yhteensd 22 kappaletta kolmesta erillisestd keskustelusta (K1-K3), jotka
kaikki kdytiin vuosien 20172021 aikana. Huomioitujen kommenttien ulkopuolelle on jétetty
sellaiset kommentit, joissa kirjoittaja esiintyy jossain muussa kuin opettajan roolissa, esimer-
kiksi oppilaan huoltajana. Téllaisia kommentteja oli kaikista keskusteluista 16ydettavissd yh-
teensd viisi (5), joten kokonaisuudessaan kommentteja oli 27 kappaletta. Kommenttien pituu-

det vaihtelivat muutamista virkkeistd kymmeniin virkkeisiin.

Taulukossa 1 esitetddn keskustelut aloittaneiden kommenttien paésisiltd sekéd keskusteluiden
ajankohta ja analyysissd huomioitujen kommenttien méérd. Kontekstin kannalta tutkimuk-
sessa oli tarkedd huomioida aloituksen sisilto ja sdvy, silld se ohjaa my6s kommenttien nékdo-

kulmaa eli sitd, mitd sanotaan ja mitd mahdollisesti jatetddn sanomatta (Saarikoski, Turtiainen
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& Ostman 2009). Kontekstin yhteytti tulkintojen muodostumiseen tarkastellaan enemmiin lu-
vussa 4.7. Tdmén rajauksen perusteena oli, ettd tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita nimen-
omaan opettajien omaa tyotéén koskevasta puheesta eli miten he tulkitsevat ja sanallistavat
kokemustaan tyostddn julkiseksi tarkoitetussa keskustelussa. Kirjoittajan todellista ammatti-
taustaa ei tosi tdmén aineiston osalta ollut mahdollista varmentaa, mika on syytd muistaa tut-

kimustuloksia tuonnempana tarkasteltaessa.

Taulukko 1. Keskusteluiden (K1-K3) aiheet ja ajankohdat sekd huomioitujen kommenttien

maarat
Aloituksen pédsisilto Vuodet, joina | Huomioidut
keskustelu kdyty | kommentit
K1 Halu selvittidé luokanopettajan tyon hyvét ja huonot 2017-2019 7
puolet
K2 Opettajan tyon kuormittavuuden kyseenalaistaminen 2018-2020 10

ja pyynto kertoa, miké tyosti tekee kuormittavaa

K3 Halu selvittid, kannattaako luokanopettajaksi opis- 2021 5
kella eli suosittelevatko opettajat alaa vai onko tyo ras-
kasta

Jatkossa tiettyihin kommentteihin viitataan kirjainnumeroyhdistelmallé, kuten K/k2, joka viit-

taa ensimmaisen keskustelun toiseen kommenttiin.

Vauva.fi-palvelussa keskustelu edellyttidd sivustolle rekisterditymista ja sisddnkirjautumista.
Sen sijaan keskustelujen ja kommenttien lukeminen ei vaadi sivustolle kirjautumista. Rekiste-
roitymisen yhteydessd kédyttdjd luo itselleen nimimerkin. Valittu nimimerkki nékyy kaikissa
rekisterditymisen takana olevissa yhteyksissd, joissa henkil0 sivustolla esiintyy. Jokainen kes-
kustelija on itse vastuussa viestiensa sisdllostd. Kirjoittaja voi joutua ldhettiménsa viestin joh-
dosta oikeudelliseen vastuuseen esimerkiksi rikoslain, tietosuojanlainsdddannon tai tekijanoi-
keuksia koskevien lakien perusteella. Vaikka Media Finland Oy ei ennakolta moderoi vies-
tejd, vaan julkaisee ne sellaisenaan, keskustelua seurataan ja rikoslain vastaiset viestit, vies-

tien osat tai kokonaiset viestiketjut poistetaan sivustolta. (Vauva.fi, 2021.)
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Verkkokeskustelun ominaispiirteet

Tutkimuksen aineisto keréttiin verkkokeskustelupalstalta. Verkkokeskustelun ominaisuuksia
tarkasteltaessa on huomioitava kiytetty véline, tilanne, jossa viestintd tapahtuu ja keskuste-
luun osallistujat. Kommunikointi verkkokeskustelussa voi olla samanaikaista (esim. chat) tai
eriaikaista (esim. sdhkoposti). Samanaikaisesti kdyty keskustelu vdahentdé keskustelussa kéy-
tettyd harkintaa ja lisdd impulsiivisuutta, kun viestejd ldhetetidn ja vastaanotetaan vélitto-
misti. (Smith 2004.) Témén tutkimuksen aineistona kiytetyissd verkkokeskusteluissa ilmeni

sekd samanaikaisuutta ettd eriaikaisuutta.

Tamaén tutkimuksen tulosten luotettavuuteen ja yleistettdvyyteen vaikuttaa voimakkaasti
Vauva.fi-verkkokeskustelupalstalle kommentoineiden henkildiden pimentoon jadvit taustat ja
motiivit. Aineistosta ei voida tietdd, onko opettajan roolissa keskusteluun osallistuva kom-
mentoija todella opettaja vai onko hinen tarkoituksensa esimerkiksi provosoida keskustelua
muista syistd. Téllainen verkkohéirintd (engl. trolling) on keskustelupalstoilla ja muualla in-
ternetin palveluissa tapahtuvaa drsytysviestien ldhettamisté, jonka tarkoituksena on saada toi-

set kéyttdjat reagoimaan nithin (Salmi 2015, 167.)
3.3 Menetelmana diskurssianalyysi

Jokisen, Juhilan ja Suonisen (2000) mukaan diskurssianalyysii ei ole mielekéstd luonnehtia
selkedrajaiseksi tutkimusmenetelmiksi, vaan pikemminkin viljéksi teoreettiseksi viiteke-
hykseksi, jonka alla on mahdollista tehdd monenlaista tutkimusta. Diskurssit voidaan ymmaér-
taa vakiintuneiksi puhekiytdnnoiksi, jotka osaltaan rakentavat ja tuottavat sitd ilmiotd, jota ne
kuvaavat. Kdyttdessimme kieltd konstruoimme eli merkityksellistimme kohteet, joista pu-

humme tai kirjoitamme. (Puusa & Juuti 2011, 208.)

Erilaisia merkityssysteemejd kutsutaan diskurssianalyysisséd diskursseiksi tai tulkintarepertu-
aareiksi. Diskurssin késite sopii tutkimuksiin, joissa keskittyminen on ilmididen historialli-
suuden tarkastelussa, valtasuhteiden analyysissa tai institutionaalisissa sosiaalisissa kaytén-
noissd. Sen sijaan tulkintarepertuaarin kdsite sopii paremmin sellaisiin tutkimustehtiviin,
joissa tarkastellaan arkisen kielenkdyton vaihtelevuutta. Tdmén perusteella kutsutaan tassi
tutkimuksessa aineistosta 10ytyvid merkityssysteemejé diskursseiksi, joiden sisdltd tunniste-

taan tulkintarepertuaareja. (Jokinen & Juhila 2016, 224.)
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Diskurssianalyysissd ei olla ensisijaisesti kiinnostuneita diskurssin tunnistamisesta, vaan tér-
kedmpéd on diskurssin tunnistamisen jdlkeen pyrkid analysoimaan, millaista sosiaalista todel-
lisuutta diskurssin avulla tuotetaan tai ylldpidetdén. Mielenkiinto on siind, miten jokin asia sa-
notaan ja millaiseksi se silloin jonkin asian tai ilmion tuottaa. Diskurssit saavat kdytdnnossé
muotonsa kielen vilityksell4 eli konkretisoituvat puheissa ja teksteissd, minkd vuoksi teksteja
voidaankin tulkita diskurssin konkretisoitumina, diskursiivisina yksikkdina. (Puusa & Juuti

2011, 208-210.)

Representaatiot eivit ole suora esitys todellisuudesta, vaan ne ikdin kuin heréttiavit tiettyja
merkityksid valittujen diskursiivisten resurssien avulla. Diskurssien voima nékyy erityisesti
niiden kyvysséd kuvata maailmaa, ja ne tuottavatkin merkityksellisté tietoa kohteestaan. Ku-
vaamisella tarkoitetaan sitd, miten maailman ilmigita (esimerkiksi erilaisia luokkia ja ryhmia)
kuvaillaan. Erilaisia substantiiveja, adjektiiveja, adverbeja, lausekkeita ja lauseita sekd meta-
foria kuvailussa kdyttdmaélld voidaan rakentaa erilaisia esityksié késiteltdvéstd ilmiostd. Néi-
den kuvausten kautta vélittyvi tieto vaikuttaa sosiaalisiin kdytintdihin ja silld on néin todelli-

sia seurauksia ja vaikutuksia. (Pietikdinen & Mintynen 2009, 53, 72.)

Konteksti

Diskurssianalyysiin liittyy vahvasti kontekstuaalisuuden késite ja diskurssianalyysi poikkeaa-
kin jyrkasti sellaisista tutkimuksista, joissa halutaan poistaa kaikki luonnollisille tilanteille
tyypilliset hdiridtekijit puhtaiden tutkimustulosten saamiseksi. Diskurssianalyysissd aineiston
mahdollinen vuorovaikutuksellisuus otetaan analyysisséd arvokkaana, sanottua kontekstuali-
soivana tekijand huomioon. Yleisesti kontekstin huomioon ottaminen analyysissi tarkoittaa
sitd, ettd analysoitavaa toimintaa tarkastellaan tiettyné aikana ja tietyssé paikassa, johon tul-
kinta puolestaan pyritddn suhteuttamaan. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016, 28.) Merkitysten
tutkimiseksi on kielenkdyton kontekstikin tutkittava ja rajattava: tulee paattia, mitd konteks-
tilla tarkoitetaan ja kuinka laajalti sitd kidsitellddn. Samanaikaisesti voi ldsné olla hyvin erilai-
sia ja erikokoisia konteksteja. Yksittdisessdkin kielenkdyton tilanteessa limittyvét aina kielen-
kayton mikro- ja makrotaso, silld kielenkéytossd heijastuu kielenkdyttdjan kautta aina myos

yhteiskunnan ndkemyksié kuvatuista ilmidistd. (Pietikdinen & Méntynen 2009, 18, 29-30.)
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Téssd tutkimuksessa keskeiseksi kontekstiksi muodostui vuorovaikutuskonteksti, silld aineis-
ton puheenaiheiden rajaukset, kannanotot ja keskustelijoiden viliset suhteet eivit ole yksildlli-
sid suorituksia, vaan rakentuvat ja tarkentuvat keskustelun kulussa toisiinsa suhteutuen. Pyrki-
mys kantaaottavuuteen tai keskustelun herdttdmiseen ohjasivat siten aineistoa. Liséksi keskus-
telupalsta alustana sekéd asema opettajana rajoittivat aineistona toimivia tekstejd, niiden pi-
tuutta ja tyylid. Keskustelumuotoista aineistoa on analysoitava suhteessa keskustelun kulkuun
silloinkin, kun irrallinen kommentti ei ole suora vastaus edellisiin kommentteihin. Keskuste-
luissa sana ei ole aina niin sanotusti vapaa, vaan siihen osallistuvat usein noudattavat kom-

menteissaan samankaltaista muotoilua kuin aloittaja omassaan. (Jokinen ym. 2016, 30-31.)

Vuorovaikutuskonteksti on aineistouskollinen, eik siitd tule analyysivaiheessa yleistdd ai-
neistosta todennettavissa olevan tilanteen ulkopuolelle, vaan 1dhtokohtana on tilanteen hieno-
jakoinen jdsentely sellaisenaan. Sen sijaan kulttuurisessa kontekstissa aineiston kielenkéytto
suhteutuu myos keskustelutilanteen ulkopuolelle. Télloin analyysissé pyritdén tunnistamaan
sellaisiakin seikkoja, joiden tulkinta edellyttdd tutkijan oman kulttuuristen tapojen, stereotypi-
oiden tai yleisen yhteiskunnallisen ilmapiirin tuntemuksen tietoista kayttdd. (Jokinen ym.

2016, 31.)
3.4 Diskurssien ulottuvuusparit

Vakiintuneiden tekniikoiden ja tapojen puuttuminen diskurssianalyysista johtaa siihen, etti
tutkijan on usein “kustomoitava” analyysinsa, perusteltava valintansa ja kuvattava tutkimuk-
sensa eri vaiheet tarkasti (Pynnonen 2013, 31). Téssé tutkimuksessa aineistoa analysoidaan
Jokisen ja Juhilan (2016, 216) esittdimén diskurssianalyysin sisdisid painotuksia kuvaavien
neljén ulottuvuusparin kautta. Ulottuvuusparit ovat tilanteisuuden ja kulttuurisen jatkumon
vélinen suhde, merkitysten ja merkitysten rakentumisen tapojen vilinen suhde, retorisen ja
responsiivisen analyysin vélinen suhde sekd kriittisen ja analyyttisen diskurssianalyysin viéli-
nen suhde. Nama ulottuvuusparit voidaan hahmottaa janoina. Diskurssianalyyttisessa tutki-
muksessa janan molemmat pait ovat usein ldsnd, mutta painopiste voi asettua janalle mihin

tahansa. Painopiste saattaa myos vaihdella tutkimuksen eri vaiheissa.

Ensimmadisen metodisen ulottuvuusparin muodostavat tilanteisuus ja kulttuurinen jatkumo.
Diskurssianalyysissa on olennaista merkitysten tilanteinen rakentuminen: merkitykset raken-

tuvat kiyttoyhteyksissddn. Merkityksia tarkasteltaessa on huomattava niiden olevan sidottuja
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paikallisiin prosesseihin, jolloin niiden rakentumista tulee tarkastella kyseisessd hetkessé ta-
pahtuvana toimintana. Toisaalta merkityksellistimisen tavat ovat aina jossain méérin sidok-
sissa my06s kunkin aikakauden diskursiiviseen ilmastoon ja laajempiin kulttuurisiin merkityk-
siin. (Jokinen & Juhila 2016, 216.) Tdman tutkimuksen analyysissé olivat ldsnd molemmat
ulottuvuudet. Tutkimuksen ldht6kohtana ja kimmokkeena toimi opettajien tydstidén kdyma
keskustelu, joka esimerkiksi opettajien ammattijirjestd OAJ:n mukaan on koettu kielteiseksi.
Analyysissd kommentteja pyrittiin kuitenkin tarkastelemaan tilanteisesti ja aineistoléhtdisesti
avoimena kaikenlaisille aineistosta mahdollisesti nouseville merkityksille. Kulttuurinen jat-
kumo luotiin téssd tutkimuksessa opettajan tyotd ja sen muutosta koskevan teoreettisen raami-

tuksen kautta.

Toinen ulottuvuuspari asettuu merkitysten ja merkitysten tuottamistapojen analysoinnin
vilille. Pelkistetysti selittden merkityksid korostavassa tutkimuksessa kysymykset ovat useim-
miten mitd-muotoisia ja kiinnostus on ennen kaikkea sisédlloissd: millaisia merkityksid ihmiset
puheissaan ja kirjoituksissaan tuottavat. Merkitysten tuottamisen tapojen painottaminen johtaa
puolestaan miten- kysymyksiin: miten eli millaisia kielellisid keinoja kayttdmall4 ihmiset
tuottavat merkityksid. Kaytdnnossd useimmissa tutkimuksissa, ja myds téssi tutkimuksessa,

kysytddn sekd mitd- ettd miten-kysymyksié. (Jokinen & Juhila 2016, 224.)

Kolmas ulottuvuuspari on retorisuus ja responsiivisuus, jotka tdydentivit edeltivan merkitys-
ten ja merkitysten tuottamisen jalkimmaistd paitd. Toisin sanoen sekd retorisuuden etta res-
ponsiivisuuden painottaminen suuntaavat tutkimuksen tarkastelua miten-kysymyksiin. Retori-
suutta tutkittaessa keskitytdén tapoihin, joilla tiettyjd merkityksid tai sosiaalisen todellisuuden
versioita puolustellaan ja perustellaan. Retorinen tarkastelu kiinnittdd huomiota siis siihen,
kuinka puhujat faktuaalistavat viitteitdén, eli millaisella puheella puhuja pyrkii vakuuttamaan
ja argumentoimaan. (Jokinen ym. 2016, 232-234.) Tamén ulottuvuusparin suhteen tutkimuk-

sen paino on retorisessa ulottuvuudessa.

Responsiivisessa otteessa on keskeistd se, miten keskustelun osapuolet ndyttavét tulkitsevan
toistensa puheenvuoroja vuorovaikutusketjuissa ja rakentavat tatd kautta tietynlaisia sosiaali-
sen todellisuuden versioita. Seké retorisuus ettd responsiivisuus voivat olla 1dsnd samassa ai-
neistossa, kuten esimerkiksi timén tutkimuksen aineistona toimineissa verkkokeskusteluissa.
(Jokinen ym. 2016, 232-234.) Verkkokeskustelulle on kuitenkin kasvokkain kaytiavaa keskus-

telua ominaisempaa retorisuuden painottuminen (Saarikoski ym. 2009). Aineistona toimiva
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verkkokeskustelu ei ole reaaliaikaista viestintdd, vaan viestien vililld on jopa vuosia. Tiettyina
hetkiné keskustelu on vilkkaampaa — jopa ldhes reaaliaikaista — toisinaan se on hitaampaa ja
lopulta lakkaa kokonaan. Responsiivisuus ei tdlldin painotu kovin vahvasti, vaan kommentit

ovat jossain méérin irrallisia toisistaan.

Neljés ulottuvuuspari on analyyttisyys ja kriittisyys. Diskurssianalyyttisen orientaation mu-
kaan tutkimus ndhdddn yhtend puheenvuorona puheenvuorojen ketjussa, ja tutkimuksen kes-
keinen tehtdvd on uuden keskustelun synnyttdminen. Diskurssianalyysilla ei siis ole tarkoitus
tarjota kaiken kattavia selityksid keskustelun lopettamiseksi. Analyyttinen diskurssianalyysi
pyrkii tiukkaan aineistoléhtoisyyteen, jolloin tutkijan tarkoituksena on olla mahdollisimman
avoin aineistoista l0ytyville jasennyksille. Tall6in tutkija ei tee etukiteisoletuksia esimerkiksi
jonkin alistussuhteen olemassaolosta. Sen sijaan kriittisessd diskurssianalyysissé lahtdkohtana
on tyypillisesti oletus joidenkin alistussuhteiden olemassaolosta. Ndin ollen tutkimuksen teh-
taviksi asettuu niiden kielellisten kdytintojen tarkastelu, joilla nditd suhteita ylldpidetddn ja

oikeutetaan. (Jokinen & Juhila 2016, 242.)

Kriittinen ja analyyttinen orientaatio eivét sulje toisiaan pois, vaan lahtokohdiltaan kriittinen-
kin tutkimus voi aineiston analyysissd pyrkid katsomaan aineistoaan avoimesti ja antaa myds
etukéteisoletusten vastaisille tuloksille mahdollisuuden nousta esiin olettamatta valtasuhteita
(Jokinen & Juhila 2016, 242). Néin pyritddn tekemdén myds tdsséd tutkimuksessa, jossa opet-

tajien usein kriittiset kuvaukset ty0stddn ovat toimineet 1dhtokohtana tutkimukselle.

3.5 Aineistonkasittely

Aineiston analyysi eteni siten, ettd aineistoa luettiin useaan kertaan pyrkien erottamaan siiti
erilaisia teemoja. Koska tulkintarepertuaarit ryhmittyvét usein metaforien ja kielikuvien ym-
pérille (Potter & Wetherell 1987, 149), kiinnitettiin aineistoa ldpikdydessa erityistd huomiota
metaforiin ja avainkdésitteisiin, joita aineistossa olivat esimerkiksi kuormittavuuteen liittyvét
tekijét ja tietyt ajanmééreet, kuten ”joka pdiva” ja” jatkuvasti”. Avainkisitteiden ja metaforien
ympérille muodostuneita erilaisia merkityssysteemeja etsittiin koko aineistosta. Kun aineis-
tosta ei endd 10ytynyt tutkimusintressin kannalta uusia merkityssysteemeji, seurasi merkitys-
systeemien erottelua ja yhdistelyd, jossa kdytettiin apuna vérikoodausta ja Excel-taulukoin-
tiohjelmaa. Tulokset-osiossa on kommenteista selkeyden vuoksi alleviivattu tulkintarepertu-
aarien muodostumisen kannalta merkittdvimmat ilmaukset ja késitteet. Analyysin tuloksena

muodostui diskursseja Taulukon 2 mukaisesti.
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Taulukko 2. Esimerkki diskurssin muodostumisesta

Aineistositaatti

Avainkdisitteet ja
metaforat

Tulkintarepertuaari

Diskurssi

“Tyossd pitdd sietdd melua
ja jatkuvaa keskeyttelyd ja
muutoksia. Suunnitelmia pi-
tdd vaihtaa lennosta pdivit-
tdin ja yhteistyotd pitda
voida tehd4 kaikkien kanssa
my0s hankalien tyyppien.”
KI1K3

- pitdd (sietdd, vaih-
taa, voida tehdd)

- melu, keskeyttely,
muutokset, yhteis-
ty0 hankalienkin
tyyppien kanssa

Kielteinen tydoloja
heikentdva muutos

Tyon muutos

“Luokassani on kuitenkin
niin huonosti voivia oppi-
laita, ettd opettamisen sijaan
joudun olemaan jonkinlai-
sena sosiaalityontekijina, te-

rapeuttina ja vartijana.”

- opettamisen si-
jaan

- sosiaalityontekija,
terapeutti, vartija

Varsinaisen opetus-
tyon vaheneminen
muutoksen seurauk-
sena/muuttuminen
sosiaalityon kal-
taiseksi

Tyon muutos

K3K5

Taulukon 2 mukaisen analyysin tuloksena aineistosta tunnistettiin kuusi erilaista tapaa merki-
tyksellistdd opettajan ty6td. Diskurssit muodostuivat 10ydettyjd merkityssysteemejé eli opetta-
jan tyostd puhumisen tapoja taustateoriaan ja kulttuuriseen kontekstiin reflektoimalla. Nama
kuusi diskurssia sisdlsivét erilaisia tulkintarepertuaareja eli kieleltdén, sanastoltaan ja retorii-
kaltaan toisistaan poikkeavia tapoja puhua samasta asiasta (Potter & Wetherell 1987, 149),

opettajan tyOsta.

3.6 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Diskurssianalyysin luotettavuuden kannalta on oleellista huomata, ettei analyysi tavoittele tul-
kinnoilleen yleistettdvyytti, silld diskurssit eivit pakkaudu tiettyyn tekstiin tai tekstiklusteriin,
eikd diskurssia siten koskaan voi tutkia kokonaisuudessaan. Analyysilld voidaankin jéljittaa
diskursseista vain johtolankoja riippumatta siitd, miten paljon aineistoa kerétidén. Tall6in tut-
kimus on aina ja tietoisesti vajaa ja keskenerdinen. Myos analyysin tulkinnallinen luonne tar-
koittaa sité, ettei sen tavoitteena ole selittdd kaikkea vaan kuvata, tulkita ja ndin luoda késitys

siitd, miten ithmiset kieltd kayttavét. (Pynnonen 2013, 35.)
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Diskurssianalyysille ominainen erityispiirre on tutkijan rooliin korostuminen. Tutkija osallis-
tuu diskurssin konstruointiin kéyttidessddn kieltd, tuottaessaan tekstejd ja tehdessédén tutkimus-
tyotddn. Tutkimus ndhddankin yhtend puheenvuorona puheenvuorojen ketjussa ja tutkimuk-
sen keskeinen tehtdvi on uuden keskustelun synnyttdminen, ei pyrkimys sen lopettamiseen.
(Pynnonen 2013, 35, 36.) Liséksi tutkijan kulttuuristen tapojen, stereotypioiden ja yleisen yh-
teiskunnallisen ilmapiirin tuntemus ovat merkittdvéssa roolissa tulkinnan kannalta (Jokinen

ym. 2016, 31).

Kaytettdesséd verkkokeskustelufoorumia aineistona, on tutkimuksen eettisyyden kannalta arvi-
oitava keskustelujen aihepiirin arkaluonteisuus ja mahdollinen henkil6kohtaisuus (Kuula
2011, 186). Omasta tyosta kdytidva keskustelu on henkildkohtaista ja arkaluontoista erityisesti
tyota kritisoitaessa, minké vuoksi sitd saattaa olla turvallista kdydd anonyymilla keskustelu-
pastalla. Vaikka keskustelijoita ei voida aineistosta tunnistaa, on tiedostettava se, ettei tutki-

muksen aineistona kdytettyjd kommentteja ole luotu tutkimuskéyttoon.
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4 Tulokset

Tadma luku vastaa tutkimuksen tutkimuskysymyksiin. Ensin vastataan alaluvuissa 4.1-4.6 ky-
symykseen: minkélaisia opettajan tyon tulkintarepertuaareja ja diskursseja verkkokeskuste-

luista on 16ydettavissd. Toiseen tutkimuskysymykseen vastataan luvussa 4.7.

Tutkimuksen tuloksina esitettidvit diskurssit maéritelldén erilaisiksi tavoiksi puhua opettajan
tyOstéd (Potter & Wetherell 1987). Aineistosta 10ytyi analyysissd kymmenen (10) tulkintare-
pertuaaria, joista muodostui kuusi laajempaa diskurssia. Diskursseja ovat seuraavat: Kuormit-
tava tyd, Tyon muutos, Huono johtaminen, Tyon mielekkyys voimana jaksamiselle, Leppoisa

palkkaty ja Vaaristynyt kdsitys tyosta.

4.1 Kuormittava tyo -diskurssi

Kuormittava ty6 -diskurssi muodostuu useista opettajan tyotd médrittavistd kuormittavuutta
kuvaavista repertuaareista, joita esiintyi valtaosassa aineiston kommenteista. Diskurssissa ko-

rostuvat repertuaarit Kuormittavuuden kuvaus, Alueellinen vaihtelu sekd Vakuutus.

Kuormittavuuden kuvaus -repertuaari

Aineistosta selkeimmin esiin erityisind kuormittavuustekijoind nousivat tydn hektisyys, meteli
sekd tyon vuorovaikutteisuus niin oppilaiden kuin heiddn vanhempiensakin kanssa. Kuormit-
tava ty0 -diskurssi heijastaa aineistoa laajempaa tapaa merkityksellistdd opettajan tyotd, silld
kommenteissa esitetyt kuormittavuustekijit, kuten kiire, oppilaiden kdytoshairiot ja meteli,

ovat pitkélti samoja kuin jo yli 20 vuotta sitten esitetyt (Santavirta ym. 2001, 3):

“Hektinen tyopdivd on kuluttava, ja oppitunnilla pitdd koko ajan olla henkisesti ldsnd
Jja aktiivisesti ohjaamassa lapsia. Ei minun oppitunnit ole sellaisia joissa lapset hiljaa
ovat tekemdssd tehtdviddn pulpeteissa istuen vaan koko ajan toimitaan ja ohjaan yksi-
lollisesti.”

K1k4, alleviivaus Edit Ojala

Repertuaarille on ominaista ty6tehtivien listaus, jonka tavoitteena voidaan tulkita olevan tyo-

ja tehtdvaméérian suuruuden ja péillekkdisyyden korostaminen:
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"Yhtd aikaisesti pitdisi auttaa oppilaita tehtdvissd, kdydd kopioimassa yhdelle kir-

Jjansa kotiin unohtaneelle tehtdivdit, selvittdd, miksi x on jo tunnin myohdssd koulusta,
ratkaista riita siitd, kuka leikkii kenenkin kanssa valitunnilla, tutkia, miksi kolme lasta
el pddse kirjautumaan tietokoneille, joissa heilld on tyét kesken jne.”

K2k2, alleviivaus Edit Ojala

“En halua joka pdivd selvittdd, kuka piirsi seinddn, kaiversi penkin rikki, linttasi purk-

kia kdytdvdn lattiat tdyteen, varasti luokasta liimapurkin, levitteli pelikortteja koulu-
bussin kdytaville, hajotti vilioven lasin, levitteli ulostetta vessan seiniin jne jne.”

K2k4, alleviivaus Edit Ojala

Sanavalinnalla “’yhti aikaisesti” tuotetaan kuvaa siitd, kuinka opettaja hoitaa kaikkia listattuja
tehtdvid samanaikaisesti. Jo ldhtokohtaisesti raskaat tehtdvét eivit siten jakaudu paivan var-
relle, vaan suuri kuormitus on jatkuvaa. [lmaus joka pdivd” vahvistaa osaltaan myos kuvaa
siitd, ettd kuvattu ongelmien selvittely on jatkuvaa ja sananmukaisesti jokapdivaista. Lisdksi
lyhenteelld ”jne” (ja niin edelleen) kuvataan sitd, kuinka opettajan tehtivét eivat lopu edes
edelld listattuihin, vaan jatkuvat aina vain. Verbivalinnat, kuten konditionaali ”pitdisi auttaa”
ja kielteinen “en halua selvittda”, viestivit vastahakoisesta suhtautumisesta néiden tehtdvien

suorittamiseen.

Alueellinen vaihtelu -repertuaari

Repertuaarin mukaan kuormittavuus vaihtelee sen mukaan, milléd alueella, missé koulussa ja
millaisessa luokassa opettaja opettaa. Tyopéaivé voi edellisisté tekijoisté riippuen olla lyhyt ja

leppoisa tai tdysin pdinvastainen:

"Riippuu tosi paljon koulusta ja alueesta, missd koulu sijaitsee, minkdlaista ty6 on.”

KIk5
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”Sama tyo voi olla kovinkin erilaista. —— Tdnd vuonna saan nautiskella superlyhyistdi

tyopdivistd, leppoisasta meiningistd ja pitkistd lomista; en valita. Toivottavasti saan
Jatkaa tdmdn kunnan palveluksessa. On kokemusta myds tdysin erilaisesta meinin-

gistd. Joskus olen samalla palkalla opettanut tosi vaikeita yhdysluokkia, joissa mu-

’

kana lukuisa mddrd erityislapsia rdhisevine vanhempineen.’

K2k8, alleviivaus Edit Ojala

Repertuaarin ytimessd on ajatus siitd, ettd tyon kuormittavuus on kiinni oppilaista seké tietyn-

laisten oppilaiden, niin sanotusti helppojen tai haastavien, kasaantumisesta tietyille aluille.

Toisaalla ”’saa nautiskella superlyhyisti tyopdivistd”, kun taas toisaalla opetetaan “tosi vai-

keita yhdysluokkia”. Repertuaari siséltdd voimakasta vastakkainasettelua alueellisten erojen

kuvauksessa:

“Tyon huonoihin puoliin ja raskauteen vaikuttaa paljon se, millaisessa kunnassa, mil-

laisella alueella tai millaisessa luokassa tyéskentelee. Erot ovat valtavia. Tydskente-

lemme mieheni kanssa kumpikin keskisuuressa kaupungissa, eri alueilla. Omat luok-

kani ovat olleet haastavia: paljon oppimisvaikeuksia ja kdytospulmia, hankalia koti-

taustoja, paljon tuen tarvetta. — — Erityispedagogista osaamista on kdytettivd koko
ajan. Miehelldni on puolestaan ollut samaan aikaan luokkia, joissa osaamisen taso on
hyvd, kodit tukevat oppimista ja opettajan tyétd ja oepttaja on voinut keskittyd pdd-
sddntoisesti opettamiseen. Joku saattaa tdssd vaiheessa ajatella, ettd kyse voi olla pe-

dagogisesta osaamisesta. Tdamd on toki osittain mahdollista, mutta se ei selitd kuiten-

kaan nditd suuria eroja. Sitdvastoin perheiden sosioekonominen asema selittid vali-

tettavan paljon.”

K1k6, alleviivaus Edit Ojala

Repertuaari selittdd alueellisia “’valtavia eroja” perheiden sosioekonomisella taustalla. Vaikka

alueen vaikutusta lapsen koulumenestykseen onkin tutkittu Suomessa melko vihén, ovat tut-

kimukset osoittaneet taloudellisista vaikeuksista kérsivien perheiden lapsilla olevan enemmén

oppimisvaikeuksia kuin lapsilla, jotka tulevat korkeamman sosioekonomisen statuksen per-

heistd (Somersalo & Solantaus 2001). Oppilaiden vanhempien alhainen sosioekonominen

asema on tulkintarepertuaarin mukaan tekija, joka integraation ja inkluusion myoti kuormittaa

opettajan ty6td muun muassa oppimisvaikeuksien ja kdytoshairididen muodossa.
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Vakuutus-repertuaari

Vakuutus-repertuaari pyrkii nimensd mukaisesti vakuuttamaan kuvaamalla opettajan ty6té

karjistysten sekd kauhukuvien maalailun kautta:

“Kaiken tdmdn pddlle joku oppilas voi saada raivokohtauksen ja hdntd on pideltdvi

kiinni ja toivottava, ettd joku toinenkin aikuinen saataisiin paikalle mahdollisimman

>

pian ennen kuin mitddan pahempaa tapahtuu.’

K1k4, alleviivaus Edit Ojala

Kuvauksen mukaan opettajat joutuvat kaiken muun kuormituksen lisiksi pelkddmaan oppi-
laidensa mahdollisia raivokohtauksia, jotka he saattavat vieldpa joutua kohtaamaan yksin, ai-
noina aikuisena. Kun opettaja voi vain toivoa’ saavansa toisen aikuisen apuun, korostetaan

ndhtévisti sitd, kuinka vihdiset opettajan resurssit tillaisessa tilanteessa toimimiseen ovat.

Vakuutus-repertuaarille on ominaista kuvata opettajan tyotid koulumaailmaan poikkeukselli-

sen voimakkaiden metaforien kautta:

“Meteli, levottomat, sairaat lapset ja hankalat huoltajat tekivit tyostd helvetin.
[alanvaihtoon liittyvid puhetta] Yksin helvetillinen meteli ja sekasorto olivat minulle

aivan litkaa.’

K2k3, alleviivaus Edit Ojala

"Opettajalla pitdd olla silmdt seldssdkin joka sekunti. Kun aamulla astuu siihen karu-

selliin, pdivd menee nopeasti, mutta sen jilkeen et endd halua tavata ketddn tai puhua

tai kuunnella mitddn.

K2k4, alleviivaus Edit Ojala

"Hyvd puoli: pitkdt lomat, huono puoli: kaikki muu”
KIkl, alleviivaus Edit Ojala

Metaforat ymmaérretddn harvoin vertailun kautta, sen sijaan ne omaksutaan sellaisinaan (Kaal

2012, 68—69). Kun tydnkuvaan viitataan “helvettind” ja “helvetillisend” ja lapset “sairaina”
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tuottaa se opettajan tydstd kuvan darimmaéisen sietdméattomand, epdinhimillisend ja painosta-
vana: sellaisena, jollaiseksi helvetti paikkana mielletddn. Sen sijaan tyon rinnastamisen karu-
selliseen astumiseen voidaan katsoa viittaavan tydssa koettuun jatkuvaan kiireeseen seka
opettajan vahaisiin vaikutusmahdollisuuksiin. Repertuaarin mukaan tydssé on oltava jatku-
vasti valppaana ja silmét seldssd” héiriokdyttdytymisen varalta. Opettaja siis ikdén kuin vain

selviytyy pdivésté toiseen “’sekasorrossa”, arvaamattoman karusellikyydin vauhdissa.

Metaforien lisdksi vakuuttelun kielellisid keinoja ovat ehdottomat ilmaukset: tyopéivén jal-
keen ei haluta “’tavata ketddn”, eikd ’puhua tai kuunnella mitdin”. Kun tyon huonoiksi puo-
liksi lasketaan kaikki muu” paitsi hyvéni puolena pidetyt pitkét lomat, toisin sanoen, aika,

jolloin ty6té ei edes tehdd, luodaan opettajan tyosti todella epdedullinen kuva.

4.2 Tyon muutos -diskurssi

Tyon muutos -diskurssi muodostuu opettajan tyotd madrittavistd tydn muutosta kuvaavista
merkityksenannoista. Tarkemmin diskurssissa korostuvat kielteinen muutospuhe, varsinaisen

opetustyon viaheneminen ja kiinnostus alanvaihtoa kohtaan.

Kielteinen muutos -repertuaari

Repertuaarille on ominaista kielteisen tydoloja heikentdneen muutoksen korostaminen. Kom-
menttien mukaan muutos liittyy erityisesti kasvaneisiin luokkakokoihin, tuen tarpeisten maa-
rdn ja hairiokdyttaytymisen lisddntymiseen sekd kasvaneeseen vuorovaikutuksen ja yhteistyon

tarpeeseen.

"Tuleeko tddlld ihmetteleville ihan ylldtyksend, ettd oppilasaines on muuttunut nope-

asti haastavampaan suuntaan. — — Joka luokalla on nykyddn monta tuen tarpeista

lasta. Luokkakoot ovat kasvaneet. Oppilaat ovat levottomampia, vaativat alaluokilta

ldhtien oikeuksiaan, asettuvat aikuisen tasolle kyseenalaistamaan ihan kaikkea, koska

’

kotonakaan ei tarvitse, miksi koulussa. Kouluissa sotketaan, hajotetaan surutta.’

K2k4, alleviivaus Edit Ojala
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""Tuki seuraa sitten mukana luokkiin". Todellisuudessa huomaat, ettdi luokkasi 26 op-

pilaan ryhmdidn on integroitu 3 kdytoshdirioistd, 3 kognitiivisesti hyvin heikkoa ja yksi
tourette-tapaus.”

K2k7, alleviivaus Edit Ojala

"Tyossd pitdd sietdd melua ja jatkuvaa keskeyttelyd ja muutoksia. Suunnitelmia pitdd

vaihtaa lennosta pdivittdin ja yhteistyotd pitdd voida tehdd kaikkien kanssa myds han-

>

kalien tyyppien.’
K1k3, alleviivaus Edit Ojala

Aineiston tyon muutosta kuvaavat merkityksenannot ovat kauttaaltaan kielteisid. Lainaus
”Tuki seuraa sitten mukana luokkiin kuvaa sitd, miten muutos, tdssd tapauksessa inkluusio,
on alun alkaen esitetty opettajille eri tavalla kuin mité todellisuus nyt on. Ilmaukset, kuten
muutosta “’pitdd sietdd”, ’pitdd vaihtaa” ja “’pitda voida tehdi kaikkien kanssa”, luovat kiel-
teistd kuvaa muutoksen toteuttamisesta opettajana seka esittdvit autonomian heikentymista
ulkoisten vaatimusten mydtd. Muutosta tuodaan esiin myds vertailumuotojen kautta. Kompa-
ratiiveja “haastavampi” ja “levottomampi” kayttamélla korostetaan kielteistd muutosta enti-
seen. Inklusiivista kasvatusta onkin yleisesti syytetty opettajien turhautumisesta ja uupumi-

sesta rauhattomissa heterogeenisissd opetusryhmissd, joissa oppilaatkaan eivit saa tarvitse-

maansa tukea (Kyr6-Ammili & Arminen 2020, 51).

Vaikka kielteinen muutos liitetdénkin ensisijaisesti inkluusioon, nostetaan esiin myds kodin
rooli. Kuvauksen “’koska kotonakaan ei tarvitse, miksi koulussa” voi tulkita viittaavan siihen,
ettd joidenkin oppilaiden kodeissa kasvatusvastuu on sysétty yksin koululle. Muutos on kiel-
teistd, silld koulu tarvitsee vanhempia. Vanhemmat on perinteisesti ndhty koulun taustajouk-
koina ja resurssina, joiden tehtdvind on edesauttaa koulutyon sujumista ja tukea opettajaa
tyOssdin luoden edellytykset koulunkdynnin sujumiselle. Vaikkei vanhemmat tai muut huolta-
jat ndy koulun arjessa, on heidén auktoriteettinsa lapsiin myds koulun ja luokkahuoneen jér-
jestyksen edellytys. (Metso 2004, 192.) Jos auktoriteettia ei ole kotona, nikyy se opettajan

tyOssd oppilaiden hiiriokdyttdytymisena.
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Vihenevi opetustyo -repertuaari

Tyon muutos -diskurssin mukaan tyon muutos konkretisoituu ennen kaikkea varsinaisen ope-

tustyon vahenemisena:

"Pdivdt vaan pitenee ja erilaiset hallinnolliset hommat lisddntyy. — — Nyt korona-ai-

kaan varsinkin tullut olo, ettd meiddn pitdisi kaikki hoitaa. Opettaminen endd sivu-

seikka.”
K3kl, alleviivaus Edit Ojala

“lltapdivdt kuluu moniammatillisissa palavereissa millon kenenkin asioita setvien. Ei

vaan jdd juurikaan aikaa eikd voimia sithen mikd alunperin alalle veti, innostavien

’

oppituntien suunnitteluun ja ldsndoloon jokaiselle oppilaalle. Surullista.’

K3k3, alleviivaus Edit Ojala

Repertuaarissa korostuu se, kuinka muutoksen vaatimien tehtivien, kuten esimerkiksi edelld
mainittujen “hallinnollisten hommien” ja “moniammatillisten palaverien” nihdéén olevan
muusta ty0std irrallisia ja pois ajasta, jonka opettaja voisi antaa opetusryhmaélleen. Tekematto-
miét tehtdvit voivat johtaa riittimittomyyden ja syyllisyyden tunteisiin, joita opettaja voi kisi-
telld eri tavoin, esimerkiksi kyynistymaélld (Hargreaves 1994). Kirjistys “opettaminen enidi

sivuseikka” edustaa kyynistd asennoitumista opetustyohon.

Varsinaisen opetustyon vihentyminen ja uusista tehtévistd vastaaminen koetaan kuormitta-

vana:

”On tosi kuormittavaa valmistella ja pitdd oppituntia, jossa opettaminen ja oppiminen

eivdt ole ensisijaisia asioita, vaan suuri osa ajasta menee oppilaiden ristiriitatilantei-

den selvittelyyn ja kdytoshaasteisiin. Kun pddstddn vihdoin varsinaiseen oppimisosuu-

’

teen, on opetusta ja tehtdvid eriytettivd monelle tasolle.’

KIko6, alleviivaus Edit Ojala
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”Luokassani on kuitenkin niin huonosti voivia oppilaita, ettd opettamisen sijaan_jou-
dun olemaan jonkinlaisena sosiaalityontekijdnd, terapeuttina ja vartijana”

K3kS5, alleviivaus Edit Ojala

Uudet tehtivét eivit repertuaarin mukaan vain haittaa varsinaista opetusty6td, vaan ne kuva-
taan jo itsessddn epdmieluisina: tehtivini, joita opettaja ’joutuu’ suorittamaan ilman vaadittua

ammattitaitoa.

Alanvaihto-repertuaari

Tyon muutos -diskurssille on ominaisia myos alanvaihtoon liittyvét merkityksenannot, joista
muodostuu Alanvaihto-repertuaari. Kommenteissa tuodaan esiin niin toteutunut alanvaihto,

alanvaihdon harkinta kuin kehotus olla tulematta alalle lainkaan:

"Vaihdoin alaa, mikd oli eldmdni paras pddtos.”

K2k3, alleviivaus Edit Ojala

12

tse juuri alalta rdpistelen pois. Than hirvedd kuraa se tyo ja huonommaksi menee

)

koko ajan.’
K3k2, alleviivaus Edit Ojala

“Jos tyo muuttuu tdstd vield merkittavasti ikavammdksi, ldhden kylld.”
K2k9
”Keksi mitd tahansa muuta niin sddstyt alanvaihdon vaivalta.”

K3k2, alleviivaus Edit Ojala

Alanvaihdon syitd ja seurauksia tuodaan ilmi dramaattisesti. Opettajan tyon kuvataan olevan
”ihan hirvedd kuraa” ja heikkenevén vain jatkuvasti. Alanvaihto pois opettajan tydsti taas ku-
vataan “eldmén parhaana pddtoksend” sekd viistdmattomana, mikali alalle paityy. Kun vield
”mikd tahansa muu” on parempi kuin opettajan tyd, on selvdd, ettd tyod halutaan kuvata vii-

meisend vaihtoehtona sekd alan valinta virheena.
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4.3 Huono johtaminen -diskurssi

Aineistosta nousee esiin useita huonoon johtamiseen liittyvid merkityksenantoja, jotka ovat

padosin sidoksissa muutoksen jalkauttamiseen. Huono johtaminen -diskurssi koostuu repertu-
aareista Alaspéin valutetut muutosvaatimukset sekd Kunnianhimoinen rehtori. Kommenteissa
kuntataso esitetdén jokseenkin turhien muutosten alullepanijana, rehtorit kunniaa hamuavina,

johtajuus huonona ja muutosjohtajuus olemattomana.

Alaspiin valutetut muutosvaatimukset -repertuaari

Kommenteissa nostetaan opettajien omakohtaisten tydn muutokseen liittyvien merkityksenan-
tojen lisdksi esiin myds muutoksen ldhteisiin ja ohjaajiin liittyvid ndkokulmia. Muutosten léh-
teeksi tunnistetaan kunnat, jotka koetaan ty6ta “tyhmailyilla”, ’ylimaardisilla sirkustempuilla”
ja ’yllatyspaketeilla” hankaloittavana tahona. Usein muutosten toteuttamiseen liittyvit haas-
teet ja ongelmat eivit liity itse muutostehtidvain, kuten inkluusion, vaan johtuvat sen puutteel-
lisesta toteuttamisesta sekd vadrinymmartdmisesti. Epdonnistumisia seuraa, kun muutokselle
ei varata tarvittavia resursseja tai tehda riittivii jirjestelyji (Kyro-Ammild & Arminen 2020,
51), kuten repertuaaristakin kdy ilmi. Kunta tai kunnallispoliitikko tuotetaan repertuaarissa

opettajan vastustajana tai vihollisena, joka pyrkii sddstiméan opettajien kustannuksella:

7 Ja sitten sama kunnallispoliitikon kielelld: "Jippii, endd ei tarvitse tilata kalliita kir-

jasarjoja. — — Opettaja kasatkoon oppimateriaalin itse". Kuten kaikki muutkin ylldtys-
paketit, tuo oppimateriaalin valmistusvelvollisuuskin tuli vain ilmoitusasiana opettaja-
kunnalle. — — Minimissd oleva tuntikehys, oppilasryhmien kasvu yli 20 prosentilla (siis
tuettoman integraation lisdksi), kaikenlaiset formatiiviset arvioinnit, arviointikeskuste-

lut jne. Pelkkid ilmoitusasioita.’

K2k7, alleviivaus Edit Ojala

” Jos ei oteta huomioon kuntatason tyhmdilyjd, ndmd nyt on mitd on. — — Mutta toivoi-
sin, ettd mitddn ylimddrdisid sirkustemppuja ei jatkuvasti keksittdisi.”

K2ko6, alleviivaus Edit Ojala
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Repertuuarille on ominaista esittdd muutostarpeet ’ilmoitusasioina”, mika korostaa sit4, ettei
opettajilla ndhdi olevan muutoksiin juuri sanavaltaa: ne tulevat ylhidiltd annettuina. Kun muu-
tosvaatimukset lisdksi esitetddn “yllatyspaketteina™ ja ”yliméaréisind sirkustemppuina”, joita
tulee vieldpa toteuttaa ”jatkuvasti”, luodaan niistd kuvaa arvaamattomina, kohtuuttomina ja

toistuvina.

Kunnianhimoinen rehtori -repertuaari

Joidenkin kommenttien mukaan rehtorien toteuttama johtaminen on huonoa, miké korostuu
erityisesti muutoksen keskelld. Rehtorit eivit repertuaarin ndkemysten mukaan puolusta hen-
kilokuntaansa tai oppilaidensa oikeuksia ylempien tahojen muutosvaatimuksilta, silld se voisi
vaarantaa heiddn oman urakehityksensi. Rehtori ndhddan niin sanotusti ”yhtend pahiksista”

muutoksia sanelevan kunnan rinnalla;

"[luettelo ylhddltd annetuista muutosvaatimuksista] Todella harvassa ovat ne rehtorit,

Jjotka puolustavat kouluaan, henkilokuntaansa ja oppilaidensa oikeuksia. Useimmilla

siintdd toiveissa pddstd jonakin pdivind _kalifiksi kalifin paikalle, johtamaan sivistystoi-

mea. Ruskea kieli lipoo, sen sijaan, ettd vaadittaisiin ylempdd yhtddn mitddn. Se voisi

’

nimittdin vaarantaa urakehityksen.’

K2k7, alleviivaus Edit Ojala

” Joskus olen samalla palkalla opettanut tosi vaikeita yhdysluokkia, joissa mukana lu-

kuisa mddrd erityislapsia rihisevine vanhempineen. Homman on kruunannut epdvarma

ja kunniaa hamuava reksi. Uhhuh!”

K2k8, alleviivaus Edit Ojala

Kunnianhimoinen rehtori -repertuaari ei tunnista rehtorin viistdmatti opettajien tarkastelukul-
masta eridvad nakokulmaa muutokseen, vaan eridvan suhtautumisen ndhddan kommenteissa
kumpuavan poikkeuksetta rehtorin oman edun tavoittelusta. Tarkastelukulman erilaisuus on-
kin yksi selittdjd koulun toiminnan kehittdmisesta aiheutuville erimielisyyksille (Lehkonen

2009, 86).
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Diskurssissa korostuvat opettajien kokemukset rehtorien pyrkimyksisté edeté urallaan, jotka
heijastuvat opettajien tyohon, kun rehtorit eivét pidd henkilokuntansa puolia tai vaadi "ylem-
pdd yhtddn mitddn”. Rehtorien kuvataan vain mielistelevin ylempié tahoja, mitd esimerkiksi
kielikuva “ruskea kieli lipoo™ tyypillisesti ilmentdé. [lmauksen uhhuh” voi taas mieltdd him-
mistelyd ja pOyristystd kuvaavaksi. Rehtoreiden toimintaa pidetién kasittiméttomaina ja hei-

hin ollaan pettyneita.

4.4 Tyon mielekkyys voimana jaksamiselle -diskurssi

Tyon mielekkyys voimana jaksamiselle -diskurssissa korostuu opettajan tyon hyvit puolet ja
syyt, joiden vuoksi alalla pysytdin huolimatta muutoksista ja huonosta johtajuudesta. Diskurs-
sin merkityksenantoja esiintyi vain harvoissa kommenteissa. Diskurssi muodostuu Rakkaus
opettamiseen - ja Tyon ilo -repertuaareista. Repertuaareja yhdistié ajatus siitd, ettd rakkau-
desta opettamiseen ja tyon autonomian tuomasta mielekkyydestd huolimatta, eivit nima teki-

jat yksin riitd jaksamaan raskaassa opettajan tyossa loputtomiin.

Rakkaus opettamiseen -repertuaari

Repertuaarissa korostuu rakkaus opetusty6ti kohtaan, jota koetaan tyon rasittavuudestakin

huolimatta:

)

"Mind olen luokanopettaja ja rakastan opettamista.’

K3kS5, alleviivaus Edit Ojala

” En vaihtaisi. Mutta olen tydpdivdn jdlkeen poikki. Rasittavuus ja rakastettavuus eivdt

’

sulje toisiaan pois, enkd vaihtaisi yhtddn erityistd oppilastani helpompaan tvopdivddn.’

K2ko6, alleviivaus Edit Ojala

"Tyé on tosiaan raskasta ja alipalkattua. Eniten itsedni kuitenkin rassaa huono johta-

’

juus.— — Vield sinnittelen alalla, tyo itsessddan on mukavaa ja lapset hyvid tyyppejd.’

K3k4, alleviivaus Edit Ojala

Repertuaarille on ominaista se, ettei tyoté tai oppilaita haluta vaihtaa helpompiin, vaan alalla
’sinnitellddn” vasymyksestd, raskaudesta ja liian alhaiseksi koetusta palkasta huolimatta,

koska ty0 itsessddn on mukavaa ja lapset hyvid tyyppeja”. Opettajat, jotka tekevit tyGtién
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rakkaudesta lapsiin ja itse tyohon ja jotka uhrautuvat tydssddn, tekevét kutsumustyota (Santti
2007, 296). Huomattavaa on kuitenkin se, ettei kutsumuksen késitettd mainita koko aineis-
tossa kertaakaan. Sen sijaan repertuaari vildyttelee myos alanvaihdon mahdollisuutta, kun
alalla pysytddn “vield” eli ei kuitenkaan ainakaan tdydelld varmuudella eldkeikdin asti. Toisin

sanoen, rakkaus opettamiseenkaan ei riitd loputtomiin haasteiden edessa.

Tyon autonomia -repertuaari

Keskustelussa (K1), jossa aloittaja pyysi opettajia kertomaan tyonsé hyvisté ja huonoista puo-

lista, nosti usea kommentoija esille autonomian tyon hyvané puolena:

"Plussaa: — — monipuolinen_tyénkuva jota voi toteuttaa itse parhaaksi ndkemdlld ta-

valla silld opettajalla on mahdollisuus valita itse tyotavat. ——"

K1k3, alleviivaus Edit Ojala

“Hyvdt puolet: pitkdt lomat, vapaus tehdd tyotd omalla otteella tiettyjen raamien sisd-

puolella™
KI1k2, alleviivaus Edit Ojala

"Jos olen oikein visynyt, luokassa voi onneksi pitid lukutunnin ja hiljaisia tunteja
Jjoissa oppilaat tekevit itsekseen tehtdivid ja saa itse koota ajatuksia vaikkapa kokeita

korjaillen. Tyon jdrjesteleminen niin ettd jaksaa itse paremmin on onneksi mahdollista

”»

tiettyyn pisteeseen asti.

K1k4, alleviivaus Edit Ojala

Vaikka autonomian on nihty olevan yksi opettajan tyon vetovoiman salaisuuksista (Heikki-
nen ym. 2015, 30), on se diskurssin mukaan myos yksi jaksamisen léhteistd rankaksi ja vésyt-
taviksi koetussa tydssd. Autonomiakaan ei kuitenkaan kannattele opettajaa ikuisesti, vaan
vain “tiettyyn pisteeseen asti”’. Autonomia ei siten ndyttdydy vain tyon mielekkyyttd lisddvana

tekijénd, vaan selviytymiskeinona, johon voi tukeutua, kun opettaja on ”oikein visynyt”.
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4.5 Leppoisa palkkatyo -diskurssi

Leppoisa palkkatyo -diskurssissa korostuvat kutsumusopettajan diskurssista erottautumisen
mekanismit, joilla omaa suhtautumista muuttamalla on opettajan tyostd tehty diskurssin ni-

men mukaisesti leppoisa palkkatyd.

Siind missd kutsumusopettaja harjoittaa ammattiaan muistakin syista kuin pelkdn toimeentu-

lon takaamiseksi (Santti 2007, 296), tyohonsa palkkatyoné suhtautuva opettaja on maaritellyt
uudelleen henkilokohtaista suhdettaan tyohon. Niin sanotuksi palkkatydopettajaksi profiloitu-
minen edellyttdd erottautumisen perustelua suhteessa yksilon ulkopuolisiin kulttuurista jarjes-
tysté ylldpitdviin normeihin ja odotuksiin (Lindén 2010, 85). Téllaista diskurssiviista erottau-
tumista on jossain mairin havaittavissa my0s joistain aineiston kommenteista, erityisesti seu-

raavasta:

” Aika paljon voi vaikuttaa myos itse. Nuorena opena luulin, ettd homman clue on lo-

puttomassa tyonteossa ja marttyyriasenteessa. Nyt vanhana olen pddittdnyt ottaa tdstd

ammatista sen hyvdin, mikd on tarjolla. Suunnittelen opetusta todella vihdn, piddn ko-

keita hyvin niukasti enkd edes yritd olla mikddn Wilma-friikki. En endd pidd itsedni

Jeesuksena. Teen sen, minkd voin. Loppu on korkeemman kdres. Olen haastanut it-

sedni. valitan mahdollisimman vihdn tyooloista ja nautin ammatin eduista eli lyhyistd
pdivistd ja pitkistd lomista. Kukaan ei tunnu kdrsivdn siitd, etten tapa itsedni stressilld

Jja veddn oppitunnit suoraan openoppaasta. Myos digiloikka ja muu séssotys on saanut

jaddd. Jos saan lapset lukemaan, kirjoittamaan ja laskemaan, niin se riittdd.

K2kl10, alleviivaus Edit Ojala

Kommentissa korostuu leppoisa suhtautuminen tyohon, joka ei vastaa perinteisti kuvaa ai-
naista riittdméttomyyttd tydssddn tuntevasta kutsumusopettajasta. Pdinvastoin kommentissa
kuvataan uran aikana tapahtunutta muutosta pois tllaisesta suhtautumisesta opettajan tyohon:
ennen loputtomasti toitd tehnyt “marttyyri” tekee nyt vain sen, minka voi ja pyrkii ottamaan
kaiken irti tyon hyvistd puolista. Diskurssi korostaakin opettajan oman suhtautumisen ja va-
lintojen merkitystd tyon mielekkyydelle. Kommentoija (K2k10) on kertomansa mukaan pa-
rantanut ty6olojaan muun muassa jattimalla digiloikan ja "muun sossotyksen” keskittyen pe-

rustaitojen eli lukemisen, kirjoittamisen ja laskemisen opettamiseen.
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Ty6hon suhtautumisen lisdksi diskurssi nostaa esiin myos opettajille ominaisen sosiaalisen
herkkyyden. Hyvdin opettajaan perinteisesti liitetty sosiaalinen herkkyys (esim. Kari & Heik-
kinen 2001, 42) ei diskurssin mukaan olekaan opettajalle edullinen luonteenpiirre, vaan siitd
voi pédinvastoin olla haittaa lujuutta vaativassa tehtdvassd. Kommenteissa nousee esiin se,
kuinka opettajana on tirkedé kyetd ottamaan vastaan palautetta ja olla "henkisesti lujaa te-

koa”, koska opettajan tyo ei sovellu “erityisherkille maailmanparantajille’:

"Olen sitd mieltd ettd luokanopettajana toimiminen on mukavaa, kunhan osaa ottaa

vanhemmilta kaikenlaista palautetta vastaan eikd heti ota kaikkea itseensd vaan miet-

tii ettd minkds takia tuo nyt noin kirjoitti ja tuosta asiasta.”

KI1k7, alleviivaus Edit Ojala

”En suosittele tdtd ammattia erityisherkille maailmanparantajille. Luokanopettajan

’

pitdd olla henkisesti lujaa tekoa.’

K3kS5, alleviivaus Edit Ojala

Diskurssin ytimessd on ajatus siitd, ettd kun opettaja ei endd ’pidé itseddn Jeesuksena” ja tun-
nustaa omat rajalliset resurssinsa, voi hin lopettaa tyostéd valittamisen ja nauttia ammatin
eduista. Ndin opettaja voi mééritelld suhteensa tydhonséd uudestaan ja profiloitua niin sano-

tuksi palkkatydopettajaksi (Lindén 2010, 85).

4.6 Vaaristynyt kasitys tyosta -diskurssi

Kuudes opettajan tyon diskurssi koostuu merkityksenannoista, jotka liittyvit siihen, kuinka
opetusalalle on paddytty omien alakouluvuosien mielikuvien perusteella seki sithen, kuinka

ala on muuttunut opettajaksi valmistumisen jilkeen.

On tyypillisti, ettd opettajat muistavat oman lapsuutensa tai nuoruutensa opettajat tyollensa
omistautuneina ja uhrautuvina henkildiné (Santti 2007, 296). Kun alalle on pédadytty tallaisten

mielikuvien perusteella, on tyon todellisuus muutoksineen saattanutkin tuntua pettymykselta:
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“Moni (mind mukaan lukien) haksahtaa siihen mielikuvaan mitd tyé oli omien alakou-

luvuosien aikana. Oppimisen iloa, vihintddnkin kohtalainen tyérauha, rahaa oli vield

kirjoihin ja jopa retkiin, ei wilmaa, ei loputtomia lomakkeita ja seurantoja, ei juuri-

kaan kielutaidottomia, tarkkistason hdirikot [dhtivdt omiin kouluihinsa, kaikesta ei

Jjoku tehnyt ongelmaa, pddosin mukava tunnelma ja lapset olivat reilusti lapsia. No, ne

ajat eivdt palaa. Ovat todella kaukana siitd mitd todellisuus kouluissa nykyddn on.’

K3k2, alleviivaus Edit Ojala

Tiettyyn mielikuvaan haksahtamisen” voidaan ajatella kuvaavan erehdyksen kokemusta:
opettajaksi ryhtymisté pidetdén virheend. Ilmaus sisdltdd merkityksid ajautumisesta ja sortu-
misesta opettajan uralle. Kommenttien mukaan opettajan tyd on omina alakouluaikoina vai-
kuttanut mukavalta ja helpolta, mutta nyt tyon todellisuus onkin aivan erilainen ja ty6 “vain
selviytymistd péiva kerrallaan”. Kommenteissa syyksi pettymykselle esitetdan muutokset liit-
tyen muun muassa inkluusioon ja Wilman kayttéonottoon. Muutosta omassa roolissa suh-
teessa kouluun ei diskurssissa kuitenkaan tunnisteta, vaikka myds thannoitu alakoulun opet-
taja on todenndkdisesti aikanaan tehnyt paljon sellaista ty6td, joka ei oppilaille ndkynyt.
”Haksahtaminen” ty0hon perustetaan kuitenkin vain télle lapsuuden nikemykselle opettajan

tyOsta.

Diskurssi ilmentdd my0s pettymysté, kun todellisuus ei olekaan vastannut opettajan tyolle

asetettuja odotuksia:

”Ndin tosiaan minullekin kdvi. Oli ihania opettajia alakoulussa useampia ja luokassa

ldmmin ja rento tunnelma. Teimme vaikka ja mitd ja halusin opettajaksi jakaakseni

sitd samaa eteenpdin. No, eihdn nykyddn mikddn endd onnistu. — — Nykyddn kaikki on

vain selviytymistd pdivd kerrallaan ja mihinkddn ylimddrdiseen ei energia eikd sen

puoleen kylld varatkaan riitd.”

K3k3, alleviivaus Edit Ojala

Viiristynyt késitys tyOstd -diskurssi nostaa esiin myds sen, kuinka alan on koettu muuttuneen
valmistumisen jilkeen. Muutoksen kuvataan tapahtuneen aivan yllattden, siten, ettei sithen

voitu valmistautua mitenkédin:
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2

os opiskelit opettajaksi yli viisi vuotta sitten, nykymeno ei ollut alkanutkaan._Ei sii-

)

hen voitu valmistella ketddn.’

K2k4, alleviivaus Edit Ojala

’

”Vield valmistumisen aikoihin 15 vuotta sitten oli tilanne toinen.’

K3k3, alleviivaus Edit Ojala

4.7 Kontekstin yhteys diskurssien muodostumiseen

Tama luku vastaa tutkimuksen toiseen tutkimuskysymykseen: miten konteksti on yhteydessi

diskurssien ja tulkintarepertuaarien muodostumiseen.

Téasséd tutkimuksessa keskeiseksi kontekstiksi muodostui vuorovaikutuskonteksti, silld aineis-
ton puheenaiheiden rajaukset, kannanotot ja keskustelijoiden viliset suhteet eivit ole yksilolli-
sid suorituksia, vaan rakentuvat ja tarkentuvat keskustelun kulussa toisiinsa suhteutuen (Joki-
nen ym. 2016, 30). Kommentteja ja niistd muodostettujen tulkintarepertuaarien ja diskurssien
muodostumista ohjasi vahvasti vuorovaikutuskonteksti: aloituksen asetelma seké jo syntynyt
keskustelu. Jokainen representaatio on uusi ja ainutlaatuinen, mutta on huomioitava, etti aina
kun asiat esitetddn uudelleen, hyodynnetddn aikaisempia esityksid ja esittdmisen resursseja
(Méntynen & Pietikdinen 2019, 45). Tutkimuksen aineistossa ilmenneet opettajan tyon esitté-
misen tavat kumpusivat siten sekd edeltdvistd kommenteista ettd keskustelun ulkopuolisista

tavoista esittdd opettajan tyota.

Diskurssien méérittymisen kannalta oli tutkimuksessa tirkedd huomioida verkkokeskustelun
ominaispiirteet. Verkkokeskusteluissa kommentteja ei muotoilla aiheesta tdysin vapaasti, vaan
tyypillisesti sithen osallistuvat noudattavat kommenteissaan samankaltaista muotoilua kuin
aloittaja omassaan. (Jokinen ym. 2000, 30.) Tdma luo keskusteluun johdonmukaisuutta. Ta-
mén tutkimuksen aineistossa johdonmukaisuus ilmeni aloituksen rakenteen mukailemisena:
kuormittavuutta koskevaan aloitukseen kommentointiin kuormittavuudesta, kun taas opettajan
tyOn positiivisia ja negatiivisia puolia tiedustelevaan aloitukseen ndistd 1dhtokohdista. Keskus-
telujen aloitukset olivatkin merkittdvéssa roolissa sen suhteen, mité opettajan tydstd sanottiin
ja mitd mahdollisesti jitettiin sanomatta sekd millaisia diskursseja néistd puheenvuoroista
muodostettiin. Retorisen ja responsiivisen ulottuvuusparin suhteen aineistossa painottuikin re-
torisuus, kun responsiivisuus kommenttien vililla oli melko véhiistd ja suuri osa kommen-

teista itsendisia.
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Yksittdiset kommentit voivat olla joko johdonmukaisia tai itsendisié suhteessa aloitukseen ja
jo syntyneeseen keskusteluun (Kdanti 2014, 109). Vastaamisen johdonmukaisuus vaihteli ta-
maén tutkimuksen aineistossa keskusteluiden ja kommentoijien vélilld. Johdonmukaisuus il-
meni aineistossa siten, ettd kommentoijat tdydensivét ja kommentoivat toistensa vastauksia.
Kommentoijat sitoivat kommentteja toisiinsa niin sanotuilla tulkintavihjeilld, jotka ovat kon-
tekstitason valintoja, joiden avulla voidaan tehdé tulkintoja kommenttien vilisestd yhteydesta
sekd osoitetaan jatkuvuutta suhteessa aloitusvuoroon (Kéénta 2014, 109). Tallaisia komment-
tien suhteita osoittavia responsiivisia vihjeité olivat esimerkiksi: ”hyvid kommentteja jo aiem-
milta luokanopettajilta” ja ”néin tosiaan minullekin kévi”. Sen sijaan kommentit, joissa ilmeni
elementtejd aloitusvuorosta, mutta joissa ei juuri kytkoksid muiden puheenvuorojen vililla,
olivat itsendisempid. Itsendisyydestd huolimatta aloituksen rajaus vaikutti kaikkien aineiston

kommenttien siséltoon, mikd nékyi rajallisina tapoina ja ndkokulmina puhua opettajan tyosta.

Kontekstin yhteyttd syntyneisiin diskursseihin voidaan tarkastella vuorovaikutuskontekstissa
verkkokeskustelun ominaispiirteitd laajemmallakin tasolla. Aineistosta muodostettujen tulkin-
tarepertuaarien ja diskurssien kannalta on oleellista huomata kommentoinnin rajauksien ohella
myds kommentoijien rajaus: opettajan tydstd Vauva.fi-palstalla keskustelevien joukko on hy-
vin rajallinen. Muodostuneissa diskursseissa kuuluu titen vain niiden opettajien déni, jotka
palstalla keskustelevat. Liséksi syntyneisiin diskursseihin vaikuttivat keskusteluun osallistu-
neiden muiden kuin opettajina esiintyneiden kommentit, jotka osaltaan my0s ohjasivat ja raja-

sivat syntynyttd keskustelua.

Koska vuorovaikutuskonteksti on aineistouskollinen, eika siitd voi yleistdd aineiston ulkopuo-
lelle (Jokinen ym. 2000, 30), suhteutettiin aineiston kielenkdyttd keskustelutilanteen ulkopuo-
lelle kulttuurisessa kontekstissa. Tdma tulkinta edellytti aineiston suhteuttamista laajemmin
kulttuurisiin tapoihin, stereotypioihin ja yhteiskunnalliseen ilmapiiriin opettajan tyotd kos-
kien. Tutkimuksen viimeistely sijoittui opettajien kevddn 2022 lakon aikoihin, jolloin julkinen
keskustelu opettajan tyon kielteisistd puolista, kuten alhaisesta palkkauksesta ja huonoista
tyooloista, oli kithkedi. Tilanteisuuden huomioimiseksi olisi jokainen kommentti kuitenkin
tullut suhteuttaa juuri julkaisun hetkiseen diskursiiviseen ja kulttuuriseen ilmastoon. Tdma

kuitenkin oli mahdotonta.
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5 Pohdinta

Tassd luvussa vertaillaan saatuja tutkimustuloksia aikaisempaan tutkimukseen ja taustateori-
aan. Lisdksi luvussa pohditaan tutkimuksen luotettavuutta seké esitetdan jatkotutkimusehdo-

tuksia.

5.1 Tulosten tarkastelu

Tamin tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, minkélaisia opettajan tyon tulkintarepertuaareja
ja diskursseja Vauva.fi-verkkokeskustelupalstalta oli 16ydettivissa. Lisdksi tutkimuksessa ol-
tiin kiinnostuneita selvittiméan, miten konteksti oli yhteydessa nédiden tulkintarepertuaarien ja

diskurssien muodostumiseen.

Tutkimuksessa aineistosta l0ydettiin yhteensd kymmenen (10) tulkintarepertuaaria eli erilaista
arkisen kielenkdyton tapaa sanoittaa ja tuottaa opettajan tyotd. Kun aineiston kommentteja
peilattiin yleiseen ja yhteiskunnalliseen keskusteluun opettajan tyostd, muodostui tulkintare-
pertuaarien ympdrille vield kuusi (6) laajempaa diskurssia, joita olivat Kuormittava tyo, Tyon
muutos, Huono johtaminen, Tyon mielekkyys voimana jaksamiselle, Leppoisa palkkatyd ja

Vidristynyt késitys tyOsta.

5.1.1 Tulokset ja aikaisempi tutkimus

Padosa aineistosta tunnistetuista diskursseista on linjassa ajankohtaisen opettajan tyotd koske-
van keskustelun, uutisoinnin ja tutkimuksen kanssa. Suomalaiset opettajat ovat sitd mielta,
ettd opettajan tyd ottaa koville ja pursuaa yli rajojen (ks. mm. Kyro-Amméli & Arminen
2020; Lindqvist ym. 2014). Opettaja-lehden mukaan sama ongelma vaivaa kaikkia Pohjois-
maita: kun opettajille annetaan uusia tydtehtivid, ei entisié oteta pois (Tikkanen 2022). Tyon
muutos -diskurssi nousikin yhdeksi keskeisimmaéksi aineistosta tunnistetuista tavoista sanoit-
taa opettajan tyotd. Diskurssi kuvaa opettajan tyon kielteisen muutoksen liittyvén erityisesti
kasvaneisiin luokkakokoihin, tuen tarpeisten miérén ja hairiokdyttdytymisen lisddntymiseen

sekd kasvaneeseen vuorovaikutuksen ja yhteistyon tarpeeseen.

Ylh&éltd annettujen muutosten ldpivientiin liitetdédn Tyon muutos -diskurssissa varsinaisen
opetustyon viahenemisesté seuraavia kielteisid tunteita, kuten pettymysta ja kyynisyyttd sekd
kiinnostus alanvaihtoa kohtaan. Nama ovat Hargreavesinkin (1994) esittimii opettajan strate-

gioita selvitd syyllisyyden kanssa. Muutos on néhtivissd myos muissa diskursseissa. Huono
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johtaminen -diskurssi nostaa esiin heikon muutosjohtamisen, kun taas Tyon mielekkyys voi-
mana jaksamiselle -diskurssi kuvaa niitd opettajan tyon hyvié puolia, jotka saavat opettajat
pysymaéén alalla muutoksista huolimatta. Leppoisa palkkatyo -diskurssi sen sijaan kuvaa tyo-
hon asennoitumista siten, ettd opettajana tehddin parhaansa ja jitetdan esimerkiksi muutoste-
muutosta yhtend syyna sille, ettei opettajan tyo ole sellaista, jota alalle suunnatessaan odotti

tai jollaista se oli vield opettajaksi valmistumisen aikaan.

Aineistosta kyettiin tunnistamaan ldhes kaikki aikaisemmin luvussa 2 esitellyt opetus- ja oppi-
misymparistod tilla hetkelld muuttavat tekijat: moninaisuus, erityispedagogiset tarpeet seké
oppimisldhtdisen ja osallistavan pedagogiikan sekéd digitalisaation lisddntynyt painotus. Myos
lisddntynyt vuorovaikutus kotien kanssa ja koronapandemia nousivat aineistosta esiin opetta-
jan tyotd muokkaavina tekijoind. (Husu & Toom 2016; Launonen & Pulkkinen 2004; Wa-
rinowski 2021.) Sen sijaan syrjdytymisen ehkdisyé ei aineistossa kuvattu (vrt. Gedzune &
Gedzune 2010). Huomion arvoista oli se, ettd muutostehtdvien toteuttamisen haasteiden ei ku-
vattu liittyvin itse tehtdviin, vaan riittdimattdmiin resursseihin, kuten ajan ja ohjaajien puuttee-
seen. Aineiston mukaan muutoksia toteutettiin riittdméttomin resurssein ilman muutokseen
motivointia, ja muutokseen suhtauduttiinkin ensisijaisesti opettajan autonomian riistona. (vrt.

mm. Lehkonen 2009; Kyro-Ammild & Arminen 2020).

Tyon muutosta kuvatessaan, kuvasivat kommentoijat sitd pddasiassa juuri autonomian ja ope-
tustyon vdahentymisen kautta. Muutos koettiin ulkoa annettuna, eikd sen merkitysté ollut si-
sdistetty, silld esimerkiksi moniammatillisiin palavereihin suhtauduttiin ylimiérdisind ja aikaa
vievind (vrt. Lehkonen 2009, 181-182.) Aineistosta havaittujen merkityksenantojen perus-
teella voidaan olettaa, ettei muutostehtévien hy6tyjéd ole perusteltu opettajille riittavésti, mika
on johtanut kyyniseen suhtautumiseen opettajan tyotd ja muutosvaatimuksia kohtaan (vrt.

Yim & Moses 2016).

Kommenteissa opettajan tyoté tai sithen liittyvid haasteita ei késitelty koulutuksen tai tdyden-
nyskoulutuksen ndkokulmasta. Aineistossa ei tuotu esiin mielenkiintoa, halua tai tarvetta tiy-
dennyskoulutukselle, miké vastaa aikaisempaa tutkimustietoa opettajien vahaisesti kiinnos-
tuksesta ja osallistumisasteesta tdydennyskoulutukseen. Syy voi olla vahvassa yksintekemisen
kulttuurissa, jossa ei tunnisteta vuorovaikutuksellisen koulutuksen mahdollisuuksia. (vrt. Taa-

jamo ym. 2015; Rajakaltio 2014.)
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Diskurssit tuottavat kohteestaan merkityksellista tietoa, joka vaikuttaa sosiaalisiin kdytintoi-
hin. Téten diskursseilla on siis todellisia seurauksia ja vaikutuksia (Jokinen & Juhila. 2016,
224.) Opettajan ty0Ostd syntyvén kielteisen mielikuvan perustuessa tdmin tutkimuksen mukaan
pitkdlti muutosvaatimusten aiheuttamiin reaktioihin, olisi tydn yleisen mielikuvan ja ammatin
vetovoimaisuuden parantamiseksi tiarkedd panostaa juuri muutosten jalkauttamiseen opettajien
tyOtyytyviisyys huomioiden. Yksintekemisen kulttuurista tulisi pyrkid pois kohti yhteisolli-
sesti toimivaa koulua. Tdmé edellyttda rehtorilta yhteistyon hyotyjen osoittamista ja perustele-
mista opettajille. (Lehkonen 2009, 171, 180.) Muutosten onnistunut lapivienti edellyttdd myos
riittdvien resurssien, kuten tdydennyskoulutuksen tarjoamista opettajille (Heikkinen ym.

2015).

5.1.2 Taustatekijoiden vaikutus diskurssien syntyyn

Opettajan tyostd Vauva.fi-verkkokeskustelupalstalla kiytya keskustelua tarkasteltaessa on
kiinnitettdva huomiota erityisesti sithen, ketké alustalla mahdollisesti keskustelevat, silld eri-
laiset taustatekijit, kuten kommentoijien uran vaihe, voivat vaikuttaa merkittavésti opettajan
tyosti keskustelun perusteella muodostuvaan kuvaan. Tarkasteltaessa opettajuudessa tapahtu-
nutta muutosta puhtaasti opettajien kokemusten valossa on syytid huomioida, ettd kokeneiden
opettajien muistellessa niin sanottuja vanhoja hyvié aikoja saattaa mennyt koulutodellisuus
ndyttdd nykyhetked valoisammalta (Séntti 2007). Sen sijaan vastavalmistuneen opettajan néa-
kokulma ty6honsa voi olla tiysin erilainen ja suurimmat muutostekijét tuttuja jo opettajan-

koulutuksesta.

My6s kommentoijien ik ja sukupuoli ovat tekijoitd, jotka saattavat vaikuttaa opettajan tyon
tarkastelukulmaan. Uudemmat sukupolvet kokevat tyoeldmaén sarjaksi uria, kun taas X-suku-
polvi, eli 1980- ja 1990-luvuilla aikuistuneet mieltdvéat uran pysyvammaiksi (Lindqvist ym.
2014, 102). Samaan tapaan sukupuolella on merkitysti, silld sukupuolten vililld on merkitta-
vid poikkeavuutta siind, millaisten ammattien joukosta on juuri opettajan tyotd paadytty ta-
voittelemaan. Siind, missd miesten tavoiteammatit sijoittuvat liikke-eldmin johtotehtdviin ja
perinteisiin professioammatteihin, naiset valitsevat opettajan tyon semiprofessioiden eli esi-
merkiksi hoitotyon, varhaiskasvatuksen ja sosiaalialan téiden joukosta. Néin ollen miehet ja
naiset my0s kokevat menettidvinsé eri midran palkkatuloja, arvovaltaa ja tyon mukavuuksia
ryhtyessédén opettajiksi. Miesten on vaikeampaa vélttad tunnetta siité, ettd heidén valitsemal-

laan opettajauralla on mahdollista saavuttaa tarjolla olleita muita ammatinvalintavaihtoehtoja
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vihemmain. (Lindén 2010, 87.) Niin ollen keskustelu ja tydstd tuotettu kuva todennékdisesti
eroaa suhteessa siihen, sanoittaako aihetta esimerkiksi 1990-luvun loppupuolella syntynyt

naisopettaja vai 1950-luvulla syntynyt miesopettaja.

Tutkimuksessa havaittujen diskurssien kannalta on oleellista pohtia myds sitd, miksi mydntei-
set opettajan tyohon liittyvét merkityksenannot olivat aineistossa niin vdhiisid. Voidaan poh-
tia, hakeutuvatko tyohonsa tyytyviiset opettajat verkkokeskustelupalstoille laisinkaan, ja
vaikka hakeutuvaisitkin, ohjasiko ja rajoittiko vuorovaikutuskonteksti ja keskusteluiden aloi-

tukset kommentoinnin kielteisempiin teemoihin.

5.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta suurin merkitys on aineistolla, joka on keritty kaikille
vapaalta verkkokeskustelualustalta. Vaikka keskusteluun osallistuminen Vauva.fi-sivustolla
vaatii sivustolle rekisterditymisen, ei voida varmaksi tietdd, ovatko keskusteluissa opettajina
esiintyneet henkil6t oikeasti peruskoulun opettajia. Lisdksi tutkimuksen luotettavuuteen vai-
kuttavat edellisessé luvussa, 5.1.2., esitellyt kommentoijien taustatekijdt, kuten uran vaihe, ikd
ja sukupuoli. Mikali keskusteluun ovat osallistuneet vain jonkun tietyn ikdiset tietyn sukupuo-
len edustajat, vadristdd se tuloksia merkittdvésti. On myods huomattava, ettd sama henkil6 voi
halutessaan esiintyd keskusteluissa useilla eri nimimerkeilld, mikd myds védaristdisi tuloksia.
Tutkimustulosten uskottavuutta tukee kuitenkin se, ettd verkkokeskusteluiden kommenteissa

esille tulleet teemat vastaavat pitkélti aikaisempaa tutkimusta ja uutisointia opettajan tyosta.

Diskurssianalyysid menetelmédnd kéytettdessd on aina tunnistettava myds menetelmén rajoi-
tukset luotettavuudelle. Diskurssianalyysi korostaa erityisesti tutkijan asemaa tulkitsijana.
Vaikka tutkimuksessa pyrittiin tarkastelemaan aineiston kommentteja tilanteisesti ja aineis-
toldhtoisesti avoimena kaikenlaisille aineistosta mahdollisesti nouseville merkityksille, on tut-
kijalla aina oma nékokulma, jonka kautta hén tutkimuksen kohdetta tarkastelee. (Burr 1995,
160.) Koska tutkimusta on tehnyt luokanopettajaopiskelija, on se todennékdisesti ohjannut
huomiota opettajan tyon ilmidihin eri tavalla kuin aiheesta tiysin tietimétonta tai pitkdn opet-
tajakokemuksen omaavaa. Samoin tutkimuksen 1dhtokohta, OAJ:n puheenjohtajan opettajille
suuntaama kehotus kiinnittdd huomiota tapaan, jolla he tydstddn julkisesti puhuvat, asetti ai-

neistolle tiettyjd odotuksia muun muassa kommenttien kielteisestd sdvysta.
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Diskurssianalyysi menetelméni toimi tutkimuksessa hyvin, vaikkakin luvussa 3.4 esiteltyjen
ulottuvuusparien hyddyntdminen jéi lopulta toivottua vihdisemmaksi. Jokisen ja Juhilan
(2016) esittdmistd ulottuvuuspareista tilanteisuus ja kulttuurinen jatkumo osoittautui téssé tut-
kimuksessa haasteelliseksi kulttuurisen jatkumon painottuessa tilanteisuuden kustannuksella.
Tilanteisuuden tarkastelua héiritsi kommenttien eri julkaisuajankohdat neljdn vuoden sisilla.
Toinen ulottuvuuspari, merkitykset ja merkitysten tuottaminen ilmeni téssd tutkimuksessa
padasiassa vain tulosluvun taustalla, kun eriteltiin aineistolle esitettyjen mitd- ja miten -kysy-
mysten vastauksia. Retorisuuden ja responsiivisuuden osalta tutkimuksessa painottui retori-
suus, jonka keinoja Tulokset-osiossa eriteltiin. Responsiivisuutta taas késiteltiin lyhyesti kon-
tekstin yhteydessa luvussa 4.7. Sen sijaan analyyttisyyden ja kriittisyyden ulottuvuuspari
ndyttdytyi tutkimuksessa vain asennoitumisena aineiston analyysiin. Ulottuvuusparien hyo-
dyntdmisen haasteena oli niiden irrallisuus kidytdnnon aineistonkaésittelysté eli kommenttien
perkaamisesta ja yhdistelystd teemoittain tulkintarepertuaarien ja diskurssien tunnistamiseksi.
Tastd syystd ulottuvuusparit jaivit tutkimuksessa taka-alalle, eivitka siten tdysin onnistuneet

menetelmén osana.

5.3 Jatkotutkimusmahdollisuudet

Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista selvittié, kuinka moni opettaja todella osallistuu tyo-
tdnsd koskevaan keskusteluun oman alan ulkopuolisilla alustoilla. Lisdksi olisi mielenkiin-
toista selvittdd, korostuuko néissd tyotédn sosiaalisessa mediassa avaavissa opettajissa jokin
tietty ryhmad, esimerkiksi vain toinen sukupuoli tai jokin tietty ikiryhméa. My0s opettajan tyon
kuvauksien todellista vaikutusta opettajan tydstd syntyvain mielikuvaan ja alan vetovoimaan

olisi aiheellista tutkia, joskin vaikutuksen todentaminen voi olla usein haastavaa.

Toisaalta olisi kiinnostavaa tutkia, minkélaisia opettajan tyon tulkintarepertuaareja ja diskurs-
seja olisi 10ydettavissa sellaisista ldhteistd, joissa opettajat esiintyvat omilla nimilladn ja mah-
dollisesti kasvoillaan. Esimerkiksi sosiaalisessa mediassa, kuten Twitterissd ja Instagramissa

esiintyvien opetusalan ammattilaisten julkaisuja ja niidden kommentointia tutkimalla voitaisiin
16ytad mahdollisesti aivan toisenlaisia tapoja tuottaa ja kuvata opettajan tyotd, koska kuvauk-

sia tuottaisi alan ammattilaiseksi profiloitunut henkilé omana itsenédén.
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