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Tamén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd syitd luokanopettajaopiskelijoiden alanvaihtoaikeiden
taustalla. Vaikka opettajien alanvaihtoa on tutkittu paljon, ei opettajaopiskelijoiden alanvaihtoon
liittyvisté aikeista ole juurikaan tehty aiempaa tutkimusta. Tutkimuksen teoriatausta koostuu
tyohyvinvointi- ja alanvaihtotutkimuksesta seké néihin liittyvésta kirjallisuudesta.

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen tutkimus. Tutkimukseen osallistui kymmenen Turun yliopiston
maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijaa, joilla oli opintojen aikana ollut epéilyksii siitd, haluavatko
he tyoskennelld opettajina opintojen jélkeen. Aineistonkeruu toteutettiin teemahaastatteluiden avulla.
Keritty aineisto litteroitiin ja analysoitiin aineistoldhtdiselld siséllonanalyysilla.

Alanvaihtoaikeet jasentyivit neljdksi yldluokaksi, joita olivat 1) negatiiviset kasitykset opettajan
tyOstd, 2) epéselvé alavalinta, 3) kokemus alan episopivuudesta itselle seké 4) opiskelijoiden oman
opettajuuden kyseenalaistaminen. Opettajan tyohon liittyvét kasitykset olivat syntyneet opiskelijoilla
ennakkokasitysten ja kdytdnnon kokemuksen perusteella. Opiskelijat kuvailivat laajasti ajatuksiaan
opettajan tyohon liittyvistd kuormitustekijoitd ja muun muassa peloista néitd kohtaan. Osalla
haastateltavista opettajankoulutukseen hakeutumisen motiivien voitiin ndhdé olevan
alanvaihtoaikeiden taustalla. Osa haastateltavista oli edelleen epavarmoja siitd, mité toitd he
haluaisivat tehda tulevaisuudessa. Opiskelijat pohtivat tuntuuko ala itselle sopivalta ja vastaako se
omia kiinnostuksen kohteita. He kyseenalaistivat myds vahvasti omaa opettajuuttaan sekéd kuvailivat
olevansa epdvarmoja valmiuksistaan opettajiksi.

Alanvaihtoaikeiden syyt painottuivat opiskelijoilla yksilollisesti, vaikka syissé esiintyi my0s
samankaltaisuuksia. Tulosten perusteella on kuitenkin selvéa, ettd joitakin muutoksia on tehtévi, jotta
voidaan helpottaa luokanopettajaopiskelijoiden siirtymisté tydeldaméén. Muutosten avulla voidaan
ehkaistd alanvaihtoaikeita ja turvata se, ettd opettajankoulutus ja opettajan ty0 sdilyttavat
vetovoimaisuutensa tulevaisuudessa.

Avainsanat: alanvaihto, alanvaihtoaikeet, luokanopettajaopiskelijat
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1 Johdanto

Silloin kun on ldhtenyt opiskelemaan, on ollut tosi kiinnostunut kaikista

pedagogisista ratkaisuista ja kaikesta, ettd miten saa lapsen oppimaan hyvin.

Edelleenkin kyl mua sekin kiinnostaa, mutta tuntuu ettd se ajatus on niin paljon

kédntynyt siihen, ettd enemmdn painoarvoa tullu sille visymykselle. Ettd miten md

tulisin jaksaa [opettajan tydssd].
Yksi tutkimuksen haastateltavista kuvaili alanvaihtoaikeitaan yll4 olevan lainauksen
mukaisesti, tuomalla esille ajatuksiaan jaksamisesta opettajan tyossd. Yle uutisoi syksylld
2021 turkulaisesta opettajasta, joka uupui tydssddn ja padtyi vaihtamaan alaa. Jutussa viitattiin
Opetusalan Ammattijirjeston OAJ:n kyselytutkimukseen, josta kdy ilmi se, ettd yli puolet
vastanneista opettajista oli harkinnut vuoden sisilld alanvaihtoa. (Kataja 2021.) Témén
kaltaiset uutiset opetusalasta ovat arkipdivii, ja opettajien alanvaihto on ollut viime vuosina
vahvasti esilld eri medioissa. Suomalaisten opettajien alanvaihtoaikeiden yleistyessd myos
ammatin vetovoimaisuus on vdhentynyt (Ostinelli 2009, 303). Opettajan ammatin
vetovoimaisuutta on ndhty vihentdvin muun muassa yll4 mainitun jatkuvan kielteisen
uutisoinnin lisdéntyminen. Median vélittdima kuva opettajan tydstd ja kouluista vaikuttaa
negatiivisesti myos opettajaopiskelijoiden ajatuksiin tulevasta tyostdan. Liséksi késitys
opettajien heikentyneisti tydoloista, joithin lukeutuvat muun muassa vihentyneet resurssit,
palkkaus sekd suuret luokkakoot, vahentdvat ammatin vetovoimaisuutta. (Heikkinen,
Utriainen, Markkanen, Pennanen, Taajamo & Tynjéld 2020, 43, 52.) Heikentyneet tydolot
ndyttdytyviat myos syynd alanvaihtoaikeille ja ammatin jéttimiselle kokonaan (Loeb, Darling-

Hammond & Luczak 2005, 65-66).

Paitos opettajan ammatin jattdmisesti ei yleensd johdu vain yhdestd syystd. Taustalla on
enemmankin opettajan késitys omasta itsestdéin ja identiteetistddn opettajana. Tama
identiteetti on muokkautunut opettajakoulutuksen ja tyokokemuksen myd6td. (Hong 2010,
1531.) Opettajan tyd on muuttunut vuosikymmenten aikana, ja sen myo6té tyon kuormittavuus
on kasvanut. Oppilasaines on moninaistunut lisdten oppimisvaikeuksia. Samalla opettajille
asetetut odotukset ovat nousseet, jonka my6td myds tydméérd on kasvanut. Ndiden muutosten
ohella palkkaus ei ole muuttunut. (Mékeld 2014, 61.) Lisdksi vanhempien kunnioitus
opettajaa kohtaan seké tyon julkinen arvostus on vihentynyt Suomessa (Webb ym. 2004,
180-181). Samanaikaisesti opettajat kokevat tyonséd aiempaa merkityksettomammaksi (Soini

ym. 2012, 16).



Tutkimuksen tarkoituksena on saada tietoa luokanopettajaopiskelijoiden alanvaihtoaikeiden
syistd. Tarkoitamme téssd tutkimuksessa alanvaihtoaikeilla sité, ettd opiskelijalla on ollut
aikeita olla hakeutumatta luokanopettajan ammattiin valmistumisen jialkeen. Alanvaihtoaikeet
eivit kuitenkaan sulje pois tyOllistymistd opettajaksi tulevaisuudessa, vaan ne ovat
nimenomaan aikomuksia ja opiskelijan harkintaa asiasta. Omien havaintojemme mukaan
alanvaihtoaikeita syntyy jo opettajakoulutuksen aikana. Ajatus tutkielman aiheeseen syntyi jo
opintojen alkuvaiheessa. Kuljimme paljon yhteiskyydeilld Turku-Rauma vilié ja kuulimme
jatkuvasti ylempien vuosikurssien opiskelijoilta siitd, kuinka he eivét haluisi hakeutua
opettajan toihin valmistumisen jalkeen. Meité kiinnosti, mitka ovat ne syyt, joiden vuoksi
opiskelijat eivit endd kokeneet tulevaa ammattiaan houkuttelevaksi. Halusimme tutkia
opettajaopiskelijoista nimenomaan luokanopettajaopiskelijoiden alanvaihtoaikeita, silld se
tuntui oman koulutusohjelman myo6ti mielekkddltd. Aihetta on tutkittu paljon opettajien
alanvaihdon kannalta, mutta vihiten opettajaksi opiskelevien ndkdkulmasta. Kansainvalistd
tutkimusta aiheesta 10ytyy jonkin verran, mutta Suomessa aiheesta ei ole tehty juurikaan

tutkimusta Pro gradu -tutkielmia lukuun ottamatta.

Koska opettajan tutkinto valmistaa suoraan ammattiin (Honkimaiki 2014, 47) ajatellaan, etti
luokanopettajaopiskelijat siirtyvit opettajan tyohon tutkinnon suorittamisen jélkeen. Niin ei
kuitenkaan aina ole, vaan myd6s luokanopettajaopiskelijat kokevat epdvarmuutta
ammatinvalinnastaan opintojen aikana ja harkitsevat muita mahdollisia ammatteja. Osa
péétyy alanvaihtoon heti opintojen jédlkeen ja osa my6hemmin. (Lanas & Kelchtermans 2015,
2; Watt & Richardson 2008, 423.) Opettajaopiskelijoiden padtymiseen opettajan ammattiin
opintojen jilkeen vaikuttavat opettajaopiskelijoiden valmistaminen ammattiin eli
opettajankoulutus, opetukseen sitoutuminen sekd mahdollisuus mentorointiin. Ndiden
tekijoiden ndhdadn selittdvén 26 prosenttia opetustyon valinnasta opettajaopintojen jélkeen.
(Rots, Aelterman, Vlerick & Vermeulen 2007, 553.) Epdilyksid tulevaisuuden ammatista
herattavit esimerkiksi opettajan tyon haastavuus seki alhainen vaikutusvalta ja palkkaus
(Timostsuk & Ugaste 2010, 1567). Ammattivalintaa epdilevien opiskelijoiden on néhty
olevan erittdin motivoituneita ja hyvin menestyneité opiskelijoilta, jotka ndhdédén tiydellisind
esimerkkeind tulevista opettajista (Lanas 2017, 71). Yhtené rekrytoinnin haasteena
ndhdéédnkin taitavien ja kunnianhimoisten opettajien l1dhteminen opetusalalta valmistumisen
jélkeen (Parfitt 2020, 333). Uskomme, ettd selvittdmaélld alanvaihtoaikeiden taustalla olevia
syitd, niithin on mahdollista my0s reagoida ja ndin ollen turvata luokanopettajaopiskelijoiden

alalle jaéaminen valmistumisen jélkeen sekd ehkéisti alanvaihtoaikeita tulevaisuudessa.



2 Alanvaihto ja tyohyvinvointi

Téssd luvussa késitellddn alanvaihtotutkimuksen kannalta keskeisid késitteitd. On tarkedd
ymmartdéd alanvaihdon yleisyyttd ja siithen liittyvié tekijoitd yleisesti, ennen kuin voidaan
siirtyd késitteleméén opettajien alanvaihtoon liittyvid tekijoitd. Koska ty6hyvinvoinnilla on
keskeinen rooli ty0ssé jaksamisessa ja sen mielekkadksi kokemisessa, vaikuttaa se osaltaan
paitokseen vaihtaa alaa. Tyohyvinvoinnilla on nihty olevan merkittdvi rooli muun muassa
opettajien tyohon sitoutumiseen. (Skaalvik & Skaalvik 2018, 1267.) Tyohyvinvointia tukevat
tyOn voimavaratekijat ja sitd heikentdvét tyohon sisdltyvét kuormitustekijéat. Naitd

kisittelemme myohemmin téssd luvussa yleisesti sekd opettajan tydssa.

2.1 Alanvaihdon maarittelya

Tyouralla eteenpdin siirtymistd voidaan kuvata usein eri késittein riippuen siitd, minka
tyyppisestd siirtymastd on kyse (Koivunen, Lidmsé & Heikkinen 2012, 14). Kaytdmme
tutkimuksessamme kisitettd alanvaihto, jolla tarkoitetaan tyontekijan vapaaehtoista l&htemista
ammatista ja siirtymisté toiseen tyotehtdvéin eri alalle tai ammattiin, jossa aiemman tyon
taidot ja vastuut voivat olla joiltain osin merkityksettomia (Carless & Arnup 2011, 80; Jha
2009, 26). Alanvaihtoa ei ndhda osana luonnollista urapolkua, toisin kuin tydpaikan vaihtoa
(Carless & Arnup 2011, 80). Aiemmissa tutkimuksissa ammatin vaihtamista ja liikkkuvuutta
tyOpaikkojen vililld on kutsuttu alanvaihdon ohella ammatilliseksi liikkkuvuudeksi tai
ammatin vaihdoksi. Suomalaisissa tutkimuksissa on kaytossa lisdksi my0s uralitkkuvuuden,
uramuutoksen ja ammatillisen siirtymén késitteet. (Koivunen ym. 2012, 13—-14.) Nykypéivéin
uramaailmassa keskeisena piirteend ndyttaytyykin lisdéntynyt uralitkkuvuus. Tamén ndhdéén
johtuvat taloudellisista olosuhteista ja muutoksista tyosuhteiden luonteessa. (Lyons,

Schweitzer & Ng 2015, 16—-17.)

Alanvaihtoa edeltévit alanvaihtoaikeet, jotka ennakoivat alanvaihtoon liittyvaa kayttdytymista
(Allen 2008, 6; Jha 2009, 27). Tyontekijoilla alanvaihtoaikeet konkretisoituvat ldhtemisen
pohtimiseksi, uusien tyOvaihtoehtojen kartoittamiseksi seké tyon hauksi (Allen 2008, 5-6;
Carless & Arnup 2011, 88; Takase 2009, 7). Alanvaihtoaikeet eivét aina johda varmaan
alanvaihtoon, vaan kuvastavat todennékoisyytta sithen (Souza-Poza & Henneberger 2004,
113). Alalta poistumisen liséksi aikeet voivat johtaa myds liikkuvuuteen alan sisélld (Takase
2009, 7). Mikali alanvaihtoaikeet johtavat itse alanvaihtoon, kdynnistyy prosessi tyypillisesti
noin 12 kuukautta ennen itse alanvaihtoa (Carless & Arnup 2011, 88). Alanvaihtoa

tutkittaessa on yleistd tutkia alanvaihtajia 1dhtij6iden, muuttajien ja jddvien ndkokulmasta



(Grant, Jeon & Buettner 2019, 299; Hong 2012, 417; Hanushek, Rivkin & Schiman 2016,
145; Watt & Richardson 2008, 424). Muuttajien ndhddén vaihtavan saman koulutusalan
sisdisiin tyOtehtiviin, kun taas ldhtijéiden ndhddén vaihtavan kokonaan eri alaan. Jaavit

padttavit alanvaihtoaikeistaan huolimatta jaddd samaan ty6tehtdvadan. (Grant ym. 2019, 300.)

Allen (2008, 2) kasittelee alanvaihdon eri ndkdkulmia, joilla on erilaisia vaikutuksia
tydorganisaatiolle (kuvio 1). Alanvaihto on vapaaehtoista, kun se tapahtuu tyontekijén
aloitteesta, hdnen ottaessa vastaan toisen tyon. Vastentahtoinen alanvaihto puolestaan
tapahtuu organisaation aloitteesta, esimerkiksi irtisanomisena. Vapaaehtoinen alanvaihto
voidaan edelleen jakaa funktionaaliseen sekd epédfunktionaaliseen alanvaihtoon, joista
jalkimmadinen on organisaatiolle haitallista. Epafunktionaalisen alanvaihdon mydota
tyOyhteisOstd poistuu tyontekijoitd, joiden tyOsuoritusta ja —kokemusta on vaikea korvata.
Funktionaalisen alanvaihdon yhteydessa tyoyhteisostd poistuu heikommin suoriutuvia
tyontekijoitd, jolloin tima ei vahingoita organisaatiota, vaan voi pdinvastoin hyodyttda sita.
Epéfunktionaalisesta alanvaihdosta osa on estettdvissé, jolloin organisaatio voi vaikuttaa
alanvaihtoon esimerkiksi kiinnittdmalla huomiota tyotyytyvaisyyteen. Vaistimattomain
alanvaihtoon puolestaan kuuluu esimerkiksi tyontekijin tydokyvyn menetys tai opiskelemaan
siirtyminen. (Allen 2008, 2—4.) Tyontekijoiden vaihtuvuus on kuitenkin tietyissd méérin
toivottua ja hyvéksyttyd, silld se edesauttaa rakentavaa muutosta organisaation sisilla (Jha

2009, 32).

Alanvaihto
Vapaaehtoinen Vastentahtoinen
Tyontekijén aloitteesta b Organisaation aloitteesta
. ) Epi-
Funktionaalinen =pa-
funktionaalinen
Ei va_hing(_)i'Fa Haitallista organisaatiolle
organisaatioita
Estettavissa Vaistdmaton

Organisaatio voi itse vaikuttaa Organisaatio ei voi vaikuttaa

alanvaihtoon johtaviin tekijdihin — tyontekijan paatokseen.

Kuvio 1. Tydntekijdiden alanvaihto (Allen 2008, 2).



Alanvaihto on yleistd my0s Suomessa. Suomen itsendisyyden juhlarahaston Sitran (2017, 10,
20) mukaan 37 prosenttia suomalaisista on vaihtanut alaa eliménsé aikana ja noin 15
prosentilla on alanvaihtoaikeita. Alanvaihdon taustalla syind voivat olla esimerkiksi perhesyyt
tai uuden, houkuttelevamman ammatin 16ytyminen (Allen, 2008, 2). Suomessa yleisimpiéd
syitd alanvaihtoon ovat haaveet toisesta ammatista, osaamisen lisddminen, parempi palkkaus,
nykyisen tyon heikot tyollisyysndkymét sekéd heikentynyt tyokyky (Sitra 2017, 13).
Alanvaihdolla on negatiivisia seurauksia tyoyhteisdille, silld se maksaa aikaa, rahaa ja
resursseja (Allen 2008, 3). Tdmén vuoksi tyonantajan on tdrkedd tiedostaa ne syyt, joiden

vuoksi tyontekijat pohtivat alanvaihtoa (Jha 2009, 27).

Havainnointi
- Roolin muodostaminen
- Identiteetin rakentaminen

Kokeilu

- Jaljittely havaintojen
perusteella

Arviointi
- Sisdinen arviointi

- . - - Ulkoinen arviointi
- Omana itsenffin oleminen

Kuvio 2. Alanvaihdon aikana tapahtuva ammatillisen identiteetin adaptaatioprosessi (Ibarra 1999,
787).

Alanvaihtoprosessissa tyontekijd poistuu vanhasta ammatista ja adaptoituu uuteen
muokkaamalla ammatillista identiteettiddn. Alanvaihtoprosessi alkaa irrottautumisella
vanhasta ammatista, jonka jdlkeen vaihtajat usein kokevat joutuvansa vilitilaan, jossa he
pohtivat uusia uravaihtoehtoja. Kun uusi ala 16ytyy, alkaa tunnusteluvaihe, jolloin uuden
identiteetin rakentuminen alkaa. Viimeisessé vaiheessa identiteetin muodostuminen jatkuu ja
alanvaihtaja sopeutuu uuteen ammattiinsa. (Heikkild 2019, 25-28.) Ibarran (1999, 787)
adaptaatioprosessin (kuvio 2) mukaan uuteen tyohon adaptaatiossa toistuvat havainnoinnin,
kokeilemisen ja arvioinnin jaksot. Tyontekijd havainnoi uutta tySympéristddén ja rakentaa
identiteettidéin ndiden havaintojen perusteella (Heikkild 2019, 26; Ibarra 1999, 787). Hian
tekee kokeiluja imitoimalla ympéristdddn ja arvioi identiteettinsad rakentumista siséisten ja
ulkoisten tekijoiden avulla. Kokeilujen kautta yksilon on mahdollista saavuttaa tyon

mukainen uusi, tehokas rooli ja uudenlainen kisitys itsestiédn. (Ibarra 1999, 787.)
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Alanvaihtoprosessin aikana yksilo kdy usein ldpi ristiriitaisia ja negatiivisia tunteita, mutta

kokemukset alanvaihdosta ovat padsdantoisesti positiivisia (Heikkild 2019, 27).

Tyontekijan alanvaihtoprosessin voivat kidynnistdd myds negatiiviset tekijét, jotka aiheuttavat
alhaista tyOtyytyviisyyttd ja vihentdvét sitoutuneisuutta (Allen 2008, 5; Sousa-Poza &
Henneberger 2004, 132; Takase 2009, 8). Alanvaihtoon johtavat tekijat voivat liittyd sekd
yksiloon ettd tydorganisaatioon (Jha 2009, 29; Takase 2009, 7). Nuoret vaihtavat alaa
vanhempia tyontekijoitd todennidkdisemmin ja yksilon ominaisuuksilla, kuten ulospéin
suuntautuneisuudella sekd avoimuudella on yhteyttd alanvaihtoon (Carles & Arnup 2011, 88).
Muita yksiloon liittyvid, alanvaihtoon vaikuttavia tekijoitd ovat perhesyyt, tahto kehittya seké
tahto muuttaa eldmii ja uraa (Maertz & Kmitta 2012, 32-33). Organisaatioon liittyvia
alanvaihdon syitd ovat tyon stressitekijit (Jha 2009, 29; Maertz & Kmitta 2012, 33), tyon
epavarmuus (Carless & Arnup 2011, 88; Maertz & Kmitta 2012, 32; Sousa-Poza &
Henneberger 2004, 132), organisaation toiminnan supistaminen (Hausknecht & Trevor 2011,
374), palkkaus, johtamisen ongelmat sekéd tydaikoihin ja -vuoroihin liittyvét tekijat. Tekijat
vaihtelevat riippuen siitd, onko tyontekijén alanvaihtopéétds impulsiivinen, ennalta
suunniteltu, ehtoihin perustuva, vaihtoehtoja vertaileva vai tyytyminen uuteen alaan. (Maertz
& Kmitta 2012, 32.) Viimeisen sysdykseen kohti alanvaihtoa aiheuttaa usein uusi
tyomahdollisuus tai -tarjous (Maertz & Kmitta 2012, 32; Sousa-Poza & Henneberger 2004,
120).

Alanvaihdolla on vaikutuksia seké yksilolle ettd tydorganisaatiolle. Alanvaihdon vaikutukset
voivat olla yksildlle positiivisia. Alaa vaihtaneet ovat kertoneet tyotyytyvéisyytensa
kasvaneen vuoden jdlkeen alanvaihdosta. He kuvailevat ty6tilanteen olevan varmempi sekd
kayttdvinsd tyohon aiempaa vihemmén aikaa. (Carless & Arnup 2011, 86.)
Tydorganisaatioon alanvaihto vaikuttaa 1dhinné negatiivisesti kokemuksen ja tyotehokkuuden
menetyksend seki tuloksen laskuna (Hausknecht & Trevor 2011, 360; Kacmar, Andrews, van
Rooy, Steilberg & Cerrone 2006, 141). Alanvaihdolla voi olla my®s positiivisia vaikutuksia
organisaatiolle, mikéli alaa vaihtavat ndhddén heikosti menestyviné tyontekijoina

(Hausknecht & Trevor 2011, 368).

Tyontekijoiden alanvaihdon ehkaisya tutkittaessa keskeisiksi tekijoiksi nousevat
tyOtyytyvaisyys ja tyohon sitoutuneisuus (Allen 2008, 10; Hausknecht & Trevor 2011, 376;
Jha 2009, 31). Tydpaikoilla, joissa alanvaihtoa tapahtuu vihemman, tyontekijit ovat

tyytyvéisempid saamaansa tukeen ja ovat sitoutuneita tyohonsé (Strolin-Goltzman 2008, 136).
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Crawfordin, LePinen ja Richin (2010, 841) mukaan sitoutuneisuutta lisddvét autonomia,
palautteen saaminen, kehittymisen mahdollisuudet, tydilmapiiri, palautuminen tyosté,
palkkiot ja tunnustus, saatu tuki, tyon vaihtelevuus seki tyoroolin sopivuus. Mikli tyontekijéat
tuntevat sopivan tyohonsé, organisaatioonsa sekd tyoyhteisdonsa, jadvit he tyopaikkaan ja
alalle todenndkdisemmin. Muita keskeisid alanvaihtoa ehkdisevia tekijoitd ovat tydilmapiiri,
mahdollisuus osallistua tydyhteison kehittdmiseen ja padtdksentekoon, tydssd ilmenevét
etenemis- ja kehittymismahdollisuudet (Allen 2008, 8; Hausknecht & Trevor 373, 375) sekd
hyvéa ammatillinen itsetunto (Jha 2009, 31). Palkkauksen vaikutus alalle jaddmiseen on
tutkimusten perusteella episelvd. Hausknecht ja Trevor (2011, 372) ovat huomanneet
paremman palkkauksen sekd tyontekijén suoritukseen perustuvien kannustimien ehkiisevan
alanvaihtoa. Tétd vastoin Allenin (2008, 8) seké Strolin-Goltzmanin (2008, 141) tutkimuksien
mukaan palkalla ei ndytd olevan merkitystd alanvaihtoon, silld palkitseminen ja tyytyvéisyys
palkkaan ennustavat heikosti alanvaihtoa. Palkkaus kuitenkin lisié tyontekijin tyytyvaisyytta,

jolla puolestaan on vaikutusta alanvaihtoon (Strolin-Goltzman 2008, 136).

Tydorganisaation johdolla ja johtamisella on merkitysté tyontekijoiden alalle jadmiseen. Allen
(2008, 8) mainitsee tyontekijin ja hinen ldhimmén esihenkilonsd vilisen vuorovaikutuksen
laadun yhdeksi alanvaihtoa ehkéiseviksi tekijaksi. Tyontekijdt jadavit todennidkdisemmin
tyopaikkoihin, joissa esihenkilot mahdollistavat tyontekijoilleen tehokkaan tyonteon
mahdollistavan ty0ympariston. Alhainen alanvaihtoprosentti organisaatioissa ei kuitenkaan
valttamattd tarkoita, ettd organisaatiossa on kaikki kunnossa. Tyontekijit voivat olla
tyytyméttomid jothinkin kdytdntoihin, mutta jadvét johtuen esimerkiksi muiden
tyomahdollisuuksien puutteesta. (Strolin-Goltzman 2008, 140—141.) Lisdksi tutkimuksen
mukaan tyontekijat, jotka ovat lojaaleja esihenkil6lleen, voivat tuntea olonsa velvoitetuiksi

jddmadn nykyiseen tyopaikkaansa (Kacmar ym. 2006, 141).

2.2 Tydhyvinvointi

Kun tyontekija kokee tyonsd mielekkédksi ja sujuvaksi sekd tyGympéristd on turvallinen ja
tyouraa tukeva, voidaan puhua hyvéstd tyéhyvinvoinnista (Puttonen, Hasu & Pahkin 2016, 6).
Ty6hyvinvointi késitteelld tarkoitetaan usein tydssd vithtymistd (Mékikangas & Hakanen
2017, 104). Tyontekijan tyohyvinvoinnin tila ei ole pysyvé, vaan se muuttuu tyon kuormitus-
ja voimavaratekijoiden vaikutuksesta. Tyohyvinvointiin vaikuttavat ty6hon liittyvien
tekijoiden lisdksi yksilon henkilokohtaisen elamédn liittyvét tekijét sekd se, kuinka tyontekija

kykenee ndma yhdistdméén. (Puttonen ym. 2016, 6.) Eri aloihin liittyvissé tutkimuksissa on
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huomattu, ettd tyontekijaa kuormittavat tekijit ja tyon voimavaratekijit vaihtelevat alan
mukaan. Tyohon liittyvid, ty6hyvinvointiin positiivisesti vaikuttavia tekijoitd ovat esimerkiksi
tyoolot, muutokset tydssa, esimiehen johtamistyyli seké sosiaalisuus tyOyhteisossa.
(Mikiniemi, Bordi, Heikkild-Tammi, Seppédnen & Laine 2014, 12—-14, 20-22.) Muita
tyohyvinvointiin usein yhdistettyjé tekijoitd ovat tyon mielekkyys ja sujuvuus, tydilmapiiri
sekd tyoyhteison yhteenkuuluvuuden tunne (Onnismaa 2010, 5). Tyontekijdt voivat kohdata
ty0ssddn hyvinvointia heikentivaa epitasa-arvoa, jonka taustalla ndhdéén olevan esimerkiksi
sosioekonominen asema, sukupuoli tai etnisyys. TyOpaikoilla saatetaan ndhda eriarvoista
kohtelua esimerkiksi sukupuolten vililld, jolloin tyontekijit kokevat tulleensa kohdelluiksi
epaoikeudenmukaisesti. Tdlld on usein negatiivinen vaikutus tydhyvinvointiin. (Méakiniemi

ym. 2014, 17, 22.)

Ty6- ja toimintakyvyn haasteiden ennaltaechkiisyé varten on térked tunnistaa kuormitustekijat
ajoissa sekd puuttua niihin (Hartikainen, Pihlaja, Rdisédnen, Bordi, Saariluoma, Pditalo &
Kolonen 2021, 89, 91). Koska tyohyvinvointiin vaikuttavista tekijoistd suuri osa on tyohon
liittyvid tekijoitd, on tyGyhteisoilld hyvit mahdollisuudet vaikuttaa sithen myonteisesti. Tété
kautta on my06s mahdollista vaikuttaa tyon tuottavuuteen seké tuloksellisuuteen. (Puttonen
ym. 2016, 6.) Tyohyvinvointia edistivit toimet tydyhteison puolesta ovat esimerkiksi
riittdvén palautumisen takaaminen, hyvinvointiteknologian hyddyntdminen, toimiva
tyoterveyshuolto ja tyOpaikan tydolojen sekd tyontekijan osaamisen kehittdminen (Mékiniemi
ym. 2014, 29-33). Kasvaneesta tyohyvinvoinnista on hydtyd myos organisaatiolle séédstdina

sairauspoissaolojen ja varhaiseldkkeiden vdhenemisen myd6td (Onnismaa 2010, 5-6).

2.2.1 Tyon kuormitustekijat

Tyohyvinvointia heikentivét tyon kuormitustekijét ja vaatimukset, jotka rajoittavat
palautumiseen kéytettdvissd olevaa vapaa-aikaa. Tyon kuormitustekijét voivat estdd
tyontekijoitd irrottautumasta tyOstd olemalla kiireisid tydasioiden parissa sekd tdiden aikana
ettd sen jédlkeen. (Steed, Swider, Keem & Liu 2021, 875; Kinnunen 2017, 137.) Tyon
kuormitus voidaan Wickensin ja Tsangin (2015, 277) mukaan kuvata méérittiméalla
tyotehtévin suorittamiseksi tarvittavat resurssit. Mikéli néité resursseja ei ole saatavilla tai ne
eivit tue tyotehtavia, tydkuormitus kasvaa. Vihdinen resurssien méairé altistaa tyontekijaa
myo6s tyduupumukselle, kun taas resurssien kasvu lisdd tyohon sitoutumista (Crawford ym.

2010, 839).
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Tyo6n kuormitustekijoitd on useita. Paivittdisind tyon kuormitustekijoind ndhddin muun
muassa haastava tyomééra ja monimutkaiset tyotehtivit. Nama tekijét voivat aiheuttaa
negatiivisia tunteita, kuten ahdistusta, vihaa ja visymysté, jotka sen sijaan altistavat
uupumusasteiselle visymykselle. (Rubino, Wilkin & Malka 2013, 197; Maslach, Schaufeli &
Leiter 2001, 414.) Rubinon ja kumppanien (2013, 209) esittelemén mallin mukaan tyon
kuormitustekijit voivat negatiivisien vaikutuksiensa lisdksi vaikuttaa myds positiivisesti.
Esimerkiksi monimutkaiset tyotehtivéat voivat ahdistuksen luomisen sijaan motivoida
tyontekijad. Tyostd kuormittuneisuus on normaalia, mikéli tyontekijd palautuu kuormituksesta
tyopdivin jilkeen ja on valmis seuraavaan tyopéivaan. Toisaalta jos voimavaratekijoitd ei ole

tyOssa riittdvasti, on palautuminen uhattuna.

Haasteita ty0std palautumiseen luo erityisesti tyon luonteen muuttuminen niin, etti tyo ei ole
endi tiettyyn aikaan tai paikkaan sidottua. Talloin palautumisessa korostuu tyontekijén taito
asettaa rajat omalle tyonteolleen. (Kinnunen 2017, 127—128.) Suomalaiset tyontekijit kokevat
tyoeldmian olevan muutoksessa ja uskovat sen tulevaisuudessa muuttuvan vaativammaksi ja
tyoméérin kasvavan (Sitra 2017, 35). Havaittavissa on lisdksi tyon intensifikaatiota eli
kithtymistd, mikd kdytdnnossa nékyy tydpaikoilla kovempana ja nopeampana tyotahtina.
Tama lisda edelleen riskid tyon siirtymiseen aiempaa enemmaén vapaa-ajalle, jolloin tyosta

palautumiselle jia entistd vihemmain aikaa. (Kinnunen 2019, 236.)

Tyontekijan kuormittuneisuutta voi lisdtd myds tyon epdvarmuus, jolla tarkoitetaan uhkaa
menettdd tyd. Epdvarmuutta on tyontekijan ndkokulmasta vaikeaa hallita tai késitell4, silld se
perustuu tyon tulevaisuudelle. (Kinnunen 2019, 225.) Epdavarmuus vaikuttaa tyohyvinvointiin
ja sitd kautta tyontekijin fyysiseen ja psyykkiseen terveyteen (Mékiniemi ym. 2014, 15).
Ty6n epavarmuuden kokemiseen vaikuttaa kulttuuri, tydmarkkinat ja yhteiskunnan
tukiverkko. Tydntekijit, joiden koulutusaste on alhaisempi, kokevat epdvarmuutta enemmén.
Lisédksi kokemus epavarmuudesta vaihtelee, silld se on subjektiivinen ilmid. (Keim, Landis,
Pierce & Earnest 2014, 278, 283.) Epdvarmuudelta suojaavia tekijoitd on pyritty selvittdméén.
Tutkimusten perusteella koherenssin tunne, autonomia, saatu tuki sekd ty6hon sitoutuminen
vahentdvit koettua epdvarmuutta (Mékiniemi ym. 2014, 15). Organisaatiotasolla tyontekijan
ja tyonantaja vélistd luottamusta voidaan lisdtd kiinnittdmalld huomiota ty0ympéristoon.
Tyotehtdvien selkeys, vastuu, velvollisuudet ja rooliriitojen vdhentdminen viestinnédn avulla

vihentavit tyontekijoiden kokemaa tyon epdvarmuutta. (Keim ym. 2014, 283.)
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Yhteni tyon kuormitustekijand ndhddan tydstd aiheutuva stressi eli tyOstressi. Tydstressid
aiheuttavat tekijat liittyvdt nimenomaan tyohon, tydyhteis6on tai tydolosuhteisiin. Télloin
tyontekijddn kohdistuvat vaatimukset ja tyon kuormitustekijét ovat liialliset, eivatka
voimavarat riitd kompensoimaan niitd, jolloin tyontekijdn hyvinvointi on uhattuna. (Kiviméki,
Lindbohm & Reijula 2019, 433; Onnismaa 2010, 15.) Tyon kuormitus aiheuttaa stressid, silla
tyontekijain kohdistuvat vaatimukset heikentdvét tydsuoritusta (Janib ym. 2021, 95; Thakur
2018, 238-240). Stressitekijoitd ovat esimerkiksi tyon haasteet, kontrollin seké kollegoiden
tuen puute (Ten Hoeve, Brouwer, Kunnen 2020, 842), tydn epavarmuus, tyotaakka, tyo- ja
perhe-eldmén ristiriidat (Scheibe & Zacher 2013, 172), organisaatiomuutokset,
henkildstoméadrin supistukset sekd muutoksen aiheuttamat haasteet ammatilliseen osaamiseen
(Kivimiki ym. 2019, 433). Eri tyostressitekijit voivat vaikuttaa joko suorasti tai epasuorasti
tyontekijan tyohon sitoutumiseen, joka puolestaan on yhteydessi alanvaihtoon (Ten Hoeve

ym. 2020, 842).

Tyopaikan stressid voidaan tarkastella tyon kuormittavuuden avulla. Tyontekijit, joiden
tyopaikoille tunnusomaista on korkeat vaatimukset ja vidhdinen tuki seki hallinta, ovat alttiita
tyOstressiin liittyville sairauksille (Chandola, Heraclides & Kumari 2010, 51-52; Kivimaki
ym. 2019, 434). Stressi voi heikentdd tyontekijin terveyttd ja altistaa esimerkiksi sydén- ja
verisuonitaudeille. Muita stressin vaikutuksia hyvinvoinnille ovat muistamisen, nukkumisen
ja oppimisen ongelmat. (Mékiniemi 2014, 25.) Se heikentdd eldménlaatua ja on yhteydessi
psyykkisten oireiden ilmaantumiseen sekd mielenterveyden héiridihin. Lisdksi stressin

pitkittyessd tyduupumuksen riski kasvaa. (Kivimdki ym. 2019, 434.)

Opettajista noin kolmannes kertoo kokevansa tyostressid paljon tai melko paljon. Koettu
stressi vaikuttaa vuorovaikutukseen luokkahuoneessa opettajan ja oppilaiden vililla.
(Lerkkanen ym. 2020, 42, 56.) Mahdollisia stressitekijoitd ovat kurinalaisuusongelmat,
aikapaine, oppilaiden alhainen motivaatio, konfliktit kollegoiden kanssa, esihenkildiden tuen
puute, arvoristiriidat ja oppilaiden monimuotoisuus (Skaalvik & Skaalvik 2016, 1795).
Tyd0stressid voidaan hallita hyodyntdmailla stressinhallintakeinoja (Mékiniemi 2014, 26).
Tutkimuksen perusteella nuoret opettajat palautuvat tyodstressistd vanhempia tehokkaammin.
Huomioitavaa kuitenkin on, ettd vanhempien opettajien hyvinvointi ei héiriinny
stressitekijoistd yhta helposti kuin nuoremmilla opettajilla. Tdmén arvellaan johtuvan eldméan
aikana karttuvasta emotionaalisesta pddomasta eli tunneosaamisesta. (Scheibe & Zacher 2013,

171, 175.)
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Tyontekijén energiaa kuluttavat heikot sosiaaliset suhteet ja konfliktit, mitké vaikuttavat
negatiivisesti myos koettuun hyvinvointiin (Kinnunen 2019, 433; Rubino ym. 2013, 201,
208). Opettajan tyOssé ei voi vélttyd vuorovaikutustilanteisiin liittyviltd konflikteilta. Kuten
muillakin tyopaikoilla, myos kouluissa tapahtuu tyopaikkakiusaamista, mikd kuormittaa
tyontekijai. Opettajan ammatissa kiusaaja on usein oppilas, mutta tydpaikkakiusaamista
esiintyy my0s kollegoiden vililld, esimerkiksi sosiaalisena eristdmisend tyOyhteisosté,
juoruiluna tai opettajan maineen mustaamisena. (Onnismaa 2010, 12—13.) Webb, Vulliamy,
Héamaldinen, Sarja, Kimonen & Nevalainen (2004, 189) nostavat esille kouluarkeen
heijastuvat perheen ja vapaa-ajan ongelmat, jotka vaativat opettajan reagoimista. Talloin
opettajan tyohon koetaan kuuluvan erilaisten roolien, kuten &idin, isén tai sosiaalityontekijan

omaksuminen.

Muita opettajan ammattia koskevia kuormitustekijoitd ovat oppilaiden motivaation puute,
kurinpidon haasteet, vuorovaikutustilanteet oppilaiden kanssa (Onnismaa 2010, 9, 17-18),
tuen tarpeessa olevien oppilaiden ohjaaminen ilman riittdvaa tukea sekd opetustyon
ulkopuoliset tyotehtivit (Lerkkanen, Pakarinen, Messala, Penttinen, Aulén & Jogi 2020, 56).
Liséksi paljon mediassakin huomiota saaneet koulujen sisdilmaongelmat rasittavat opettajia.
Suomalaisista koulurakennuksista jopa puolessa on havaittu kosteus- ja homevaurioita, jotka
nakyvit opettajien homealtistuksina ja nithin liittyvind ammattitauteina. Lisdksi opettajilla
kuormitusta aiheuttavat kuulo- sekd d4niongelmat, joita ilmenee opettajilla jo

opettajankoulutuksen aikana. (Onnismaa 2010, 9, 11.)

Opettajilla yhtend merkittdvampéanad kuormitustekijana ndyttidytyy tyomaiira. Iso-Britanniassa
tehdyssé opettajien tyomairin selvityksessd kdy ilmi, ettd opettajat tyoskentelevit tyoviikon
aikana keskiméérin 49,5 tuntia. Ndistd tyotunneista 12,8 tapahtui virka-ajan ulkopuolella eli
iltaisin tai vitkonloppuisin. Ty6tehtdviin opettajilla siséltyy opettamista, tuntien suunnittelua,
arviointia, poissaoloihin liittyvid tehtdvid, kollegoiden viélistd vuorovaikutusta,
henkildstokokouksiin osallistumista sekd muita koulutyohon liittyvid asioita. Suuri osa
vastanneista opettajista kokee tyomadransa liialliseksi ja kertoo tyd- ja perhe-eldminsa olevan
epdtasapainossa. Kolme neljistd opettajasta kokee tyotaakan melko tai erittdin vakavaksi
ongelmaksi. Suurin osa heisté tuntee, etteivit he kykene suoriutumaan heille maératysta
tyOmaarastd sopimuksen mukaisessa tydajassa. (Teacher Workload Survey 2019, 28-29, 34,

83, 86.)
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Kolmasosa opettajista tekee tydssdin toimenkuvaan kuulumattomia tehtévid ja useimmat
kertovat joutuvansa toimimaan kiireessd (Onnismaa 2010, 19). Aikapaineet ndyttaytyvéatkin
yhtené opettajan tyon suurimpana kuormitustekijand (Skaalvik & Skaalvik 2018, 1268) ja ne
altistavat opettajaa burnoutille (Skaalvik & Skaalvik 2017b, 32). Mikaili tyontekijéstd tuntuu,
ettei hdnen tyonsi edisty tai edistys on hidasta, voi hdn kokea ahdistusta seké heikentynytti
hyvinvointia (Howe, Chang & Johnson 2013, 26). Koettu kiire saattaa kuitenkin jopa tehostaa
tyOskentelyéd, etenkin jos tyontekijin on mahdollista vaikuttaa tyohon sekid saada tarpeeksi

tukea (Puttonen ym. 2016, 11).

TyOmaééarin ja suorituskyvyn vélinen suhde heijastuu tyontekijin tyotyytyvaisyyteen.
Kohtuullinen tyomééra on valttdmatontd suorituskyvyn parantamiseksi. Kun liiallista
tyomaardd vihennetddn, sen ndhdédén lisddvin sekd tyytyviisyyttd ettd suorituskykyé. (Janib,
Rasdi, Omar & Alias 2021, 95.) Mikali opettajien tydOmadrda organisaatiossa vihennetddn,
heiddn suorituskykynsa sekd henkilokohtaisten saavutustensa ndhddin kasvavan ja uupumisen
todennikoisyyden laskevan (Thakur 2018, 240). Koulut ovat reagoineet opettajien tydméériin
ja pyrkivit vihentdmaiin tyotaakkaa muuttamalla tietojen seurannan, oppituntien suunnittelun,
koulukéyttdytymisen sekd arvioinnin ja palautteen kdytinteitd. Osa opettajista kokee

muutoksien toimivan vihentden tyomaardd. (TWS 2019, 94-95.)

Tyoduupumuksella ndhdéén olevan yhteys alanvaihtoaikeisiin. (Alacron 2011, 555; Swider &
Zimmerman 2010, 501). Jatkuva vdsymys ja energianpuute tydssd houkuttelee ihmisen
hakeutumaan muihin téihin (Alacron 2011, 555). Tyduupumuksen taustalla on usein liian
paljon tyon kuormitustekijditd suhteessa tyon voimavaratekijoihin. Tyduupumus eroaa
tyOstressistd muun muassa sen pidemmaén keston vuoksi. (Mikikangas & Hakanen 2017, 106—
107; Onnismaa 2010, 15; Hakanen 2004, 15.) Tyon kuormittavuuden ohella yksityiseldmén
kuormittavuudella on vaikutus tyduupumukseen ja tyduupumus niyttdytyykin usein myds

tydeldmén ulkopuolella henkilokohtaisessa eldmissd (Hakanen 2004, 13—14).

Ty6uupumuksen osa-alueina nihdéén uupumusasteinen visymys, depersonalisaatio eli
kokemus oman kehon ja mielen vieraudesta sekd ammatillisen tehokkuuden ja itsetunnon
heikentyminen (Kinnunen 2020, 88; Kiviméki ym. 2019, 434; Mikikangas, Leiter, Kinnunen
& Feldt 2021, 727; Swider & Zimmerman 2010, 499; Maslach ym. 2001, 402—403).
Tyduupumus alkaa jatkuvalla visymykselld, joka ndhddén tyduupumuksen ydintekijéna
(Mékikangas ym. 2021, 727; Alacron 2011, 555). Opettajan ammatille on ominaista korkein

uupumusasteinen vasymys ammattien keskuudessa. Uupumusasteinen visymys saa
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tyontekijan etddntymiin tyOstdin keinona selviytyd tyon kuormitustekijoiltd. (Maslach ym.
2001, 403, 408.) Jatkuva vasymys aiheuttaa ammatillisen tehokkuuden ja itsetunnon
heikentymistd sekd depersonalisaation lisddntymistd (Méakikangas ym. 2021, 727-728).
Depersonalisaatio ndyttidytyy vélinpitdmattominé ja kyynisend asenteena tyossd. Yksilo hakee
etdisyyttd itsensd, tyon ja kollegoiden vilille jattdmalld toitd ja kollegoita huomioimatta.
(Maslach ym. 2001, 403.) Depersonalisaatio ja ammatillisen tehokkuuden ja itsetunnon
heikkeneminen ennustavat motivaation puutetta, joka on yhteydessd kykyyn asettaa tavoitteita
ja suorittaa tyotehtdvid loppuun, mitkd sen sijaan vahentivét tyon merkityksellisyyttad
(Mikikangas ym. 2021, 728). Tyduupumuksen osa-alueista matala ammatillinen itsetunto ja
depersonalisaatio heikentévit luokkahuonevuorovaikutuksen laatua vihentéen oppilaiden

saamaa huomiota opettajalta (Lerkkanen ym. 2020, 51).

Tyoduupumus aiheuttaa negatiivisia tunteita ja heikentdd kayttiytymisen séételya.
Ty6uupuneilla toiminnanohjaustoimintojen heikentyminen on yleistd, miké johtaa
alentuneeseen tyokykyyn. (Salanova, Gonzalez-Roma & Bakker 2002, 90-91; Hakanen 2004,
14.) Uupumus aiheuttaa mielenterveyden ongelmia kuten ahdistusta, masennusta ja itsetunto-
ongelmia (Maslach ym. 2001, 406). Tyouupumusta kokevan henkilon kdytos tyopaikalla on
todenndkodisesti muita negatiivisempaa (Swider & Zimmerman 2010, 499), joka voi hiirita
tyotehtédvid ja aiheuttaa konflikteja kollegoiden kanssa (Maslach ym. 2001, 406). Liséksi
tyduupumus voi johtaa suurempiin poissaolomédriin ja matalampaan suoriutumiseen tydssa
(Swider & Zimmerman 2010, 501). Tyouupumus ei Suomessa ole sairaus, joten siitd ei voi

saada sairaspdivirahaa. Sen sijaan sen ajatellaan olevan oireyhtyma. (Hartikainen 2021, 89.)

Epdvarmuus omasta ammatin valinnasta tai epdvarmuus tyon jatkuvuudesta altistavat
tyduupumukselle (Hakanen 2004, 13). Maslach ja kumppanit (2001, 414) kuvailevat kuusi
tyOeldmin osa-aluetta, jotka ovat yhteydessd tyouupumukseen. Néihin osa-alueisiin lukeutuu
tyOmaara, kontrolli, palkitseminen, tyoyhteisd, oikeudenmukaisuus ja arvot. Jos ndma osa-
alueet ndhddin negatiivisella tavalla tydssi, ne altistavat uupumukselle. Erityisesti
tyOyhteison huonolla ilmapiirillé ja asenteilla sekd huonoilla ty6olosuhteilla ndyttdd olevan
yhteys tyduupumuksen syntyyn (Alacron 2011, 555; Maslach ym. 2001, 404). Korkeat
tyOvaatimukset ennustavat uupumusasteista vasymisté, kun taas alhaiset tyoresurssit ovat
voimakkaammin yhteydesséd depersonalisaatioon lisdédntymiseen ja ammatillisen tehokkuuden
vihenemiseen (Mékikangas ym. 2021, 728; Alacron 2011, 555; Maslach ym. 2001, 403).
Vaatimusten ollessa liian suuria tyontekija voi altistua tyduupumukselle velvollisuuden

tunnosta (Hakanen 2004, 13) ja henkilon itselleen asettamat liian korkeat odotukset voivat
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johtaa uupumiseen, mikéli henkil0 ei saavuta omia tavoitteitaan (Maslach ym. 2001, 411).
Yhtend tyduupumukselle altistavana tekijdni ndhdédédn sosiaalisen tuen puute. Ylempien
tahojen tuki on kollegoiden tukea tirkedmpad uupumuksen ehkaisyssa. Lisdksi burnoutille
altistaa my0s autonomian puute ty0dssd sekd persoonallisuustekijét, kuten alhainen itsetunto ja
matala ulospdin suuntautuneisuus. (Maslach ym. 2001, 407, 410; Swider & Zimmerman 2010,

499.)

Tyduupumusta voidaan ehkiistd lisddamalld voimavaratekijoitd tyontekijoiden tydympéristoon
(Hakanen 2004, 15). Tyouupumukselta suojaavina tekijoind ndhddan erilaiset ennakoivat
toimenpiteet, joihin sisdltyvit tyon resurssit kuten sosiaalinen tuki, tyopaikan
yhteenkuuluvuus, vaikutusvalta paatoksenteossa, kohtuulliset tydajat ja tydtaakka sekd
arvostus ja tunnustus tehdysté tyostd (Knight, Patterson & Dawson 2016, 805; Mikikangas
ym. 2021, 728; Hakanen 2004, 13). Opettajilla tydbuupumusta ehkdisevit tyon imu, osallisuus,
roolien selkeys sekid esimiehen ja kollegoiden tuki (Goddard ym. 2006, 870). Aloittelevilla
opettajilla on havaittu jo ensimmaisen kuuden tydviikon jilkeen suuria tyduupumuksen
tasoja. Opettajan tyon alussa kuormitustekijoitd on paljon, mitkd voivat saada uupumuksen
kehittyméain nopeasti. (Goddard ym. 2006, 869.) Luokanopettajaopiskelijoilla havaitaan myds
uupumusasteista visymysti, joka on yleensd yhteydessd opetusharjoitteluihin ja niihin

liittyviin odotuksiin (Lanas 2017, 74-75).

2.2.2 Voimavaratekijat tydossa

Voimavaratekijit luovat positiivisia tunteita kuten tyytyviisyyttd ja innostusta, jotka ovat
yhteydessa tyOtyytyvéisyyteen, suorituskykyyn ja tyon imuun. Péivittdisind tyon
voimavaratekijoind ndhdddn muun muassa pdédtdsten vapaus, autonomia ja tuki (Rubino ym.
2013, 197, 207). Tyotehtdvien monipuolisuus ja vaihtelevuus liittyvét positiivisesti tyossi
jaksamiseen (Puttonen ym. 2016, 15). Ababnehin ja Hackettin (2018, 29) mukaan seké tyon
autonomialla ettd vaihtelevuudella on mydnteisid vaikutuksia tyontekijan sitoutumiseen ja
luottamukseen. Voimavaratekijdt eivit suojele tyontekijoiltd kokonaan tyon kuormitukselta,
mutta auttavat selviytyméaan niistd (Steed ym. 2021, 891). Opettajien hyvinvointiin on ndhty
vaikuttavan vahvemmin tyon kuormitustekijit kuin voimavaratekijét, jonka vuoksi on

erityisen tdrkedd korostaa voimavaratekijoitd tyossd (Skaalvik & Skaalvik 2018, 1267).

Voimavarat kasittavit tydstd palautumisen, joka voi alkaa tyon kuormitustekijoiden
vaistyessd. Palautumisen avulla on mahdollista poistaa tyon kuormitustekijoiden aiheuttamia

kielteisid vaikutuksia, kuten visymystd ja stressid sekd parantaa tyontekijoiden yleisté



19

hyvinvointia ja terveyttd. (Kinnunen 2019, 228-229; Steed ym. 2021, 890; Sonnentag &
Geurts 2009, 2.) Keskeistd palautumisen kisitteessd on ajatus siitd, ettd tyontekijét tarvitsevat
taukoja tyOn vaatimus- ja kuormitustekijoistd voidakseen toimia optimaalisesti (Steed ym.
2021, 868). Tyontekijit palautuvat todenndkdisemmin, kun heilld on riittdvésti resursseja,
joista edellytetdiin erityisesti henkilokohtaisia resursseja. Palautuminen tapahtuu yleisesti
tyontekijan kotona, joten kotona olevat resurssit méaarittévit osittain yksilon kokemaa

palautumista. (Steed ym. 2021, 875, 891; Kinnunen 2017, 131.)

TyOn voimavaratekijoind ndyttaytyviat muun muassa tyotyytyviisyys ja motivaatio. Nami
kaksi myds korreloivat keskenién, eli kun tyontekiji kokee tyOtyytyvadisyyttd, hin tuntee
itsensd myds motivoituneemmaksi. (Van Scheers & Botha 2014, 106.) Tydtyytyviisyyden tila
voidaan saavuttaa, kun yksilon kasvun, kehityksen ja merkityksellisyyden tarpeet tiyttyvét
tyossd (Judge, Weiss, Kammeyer-Mueller & Hulin 2017, 362). Motivaation avulla ihminen
pystyy tekemiin asioita, joita ei ole ennen kokenut mahdolliseksi. TyOtyytyviisyys ja
motivaatio ovat ndin ollen térkeitd onnistumisen ja osaamisen kokemuksen nidkokulmasta.
(Van Scheers & Botha 2014, 109.) Motivaatiota voidaan tukea ty0yhteisdssé terveen ja
nautinnollisen ilmapiirin kautta, tarjoamalla mahdollisuuksia kommunikaatioon, antamalla
tunnustusta tydsti ja antamalla tyontekijoille tilaa ja vapauksia pddtoksentekoon (Van Scheers
& Botha 2014, 106; Judge ym. 2017, 363). Tyotyytyvéisyyttd voidaan lisdtd antamalla
tyontekijoille mahdollisuuksia mielipiteiden ilmaisemiseen ja kuuntelemalla heitd (Van
Scheers & Botha 2014, 109). Tyontekijoiden tyotyytyméttomyyteen sen sijaan vaikuttaa liian
pitkét tydvuorot, riittimattomat koulutusmahdollisuudet, vihdinen motivaatio, heikko

kommunikaatio ja yhteistyo seki heikot tydsuhde-edut (Mishra 2013, 52-53).

Hakasen (2004, 13) mukaan tyOpaikan tai tyduran vaihto voi nostaa tyotyytyvéaisyytta.
Boswellin, Harmsin ja Mahlerin (2005, 887-888) tutkimuksessa tyotyytyviisyys kasvoi
valittdmasti tydnvaihdon jdlkeen, mutta laski merkittdvésti vuoden jélkeen tyonvaihdosta.
Erityisesti tyotyytyviisyys laskee, jos uusi tyontekijé ei koe kuuluvansa uuteen
organisaatiokulttuuriin. Opettajilla korkea tydmotivaatio ja tyotyytyviisyys ennustavat
sitoutumista organisaatioon ja pysymistd ammatissa (Tentama & Pranungsari 2016, 42-43;
Casely-Hayford, Bjorklund, Bergstrom, Linqvist & Kwak 2022, 1). Opettajan ja oppilaan
vélinen vuorovaikutussuhde on yhteydessa opettajan tyotyytyvéisyyteen ja tyon
merkitykselliseksi kokemiseen. Kun opettajat kokevat tyonsé merkitykselliseksi, he luovat ja

yllapitavit kestdvimpid ja parempia suhteita oppilaisiin. (Lavy & Bocker 2017, 1498.)
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Positiivinen psykologia keskittyy uupumuksen sijaan tydhon sitoutumiseen eli tydn imuun
(Maslach ym. 2001, 416; Knight ym. 2016, 804). Onnismaa (2010, 5) sekd Mikikangas ja
Hakanen (2017, 111) kuvaavat tyén imua tyéhyvinvoinnin tilana. Tyon imun ndhddan
koostuvan kolmesta alakomponentista, jotka ovat tarmokkuus, omistautuminen ja
uppoutuminen (Knight ym. 2016, 804; Hakanen & Perhoniemi 2008, 37; Hakanen 2004, 14).
Tarmokkuus ndhdadédn energisyytend ja sinnikkyytend, kun taas omistautuminen méérittelee
yksilon kokemuksia tyosti ja sen merkityksellisyydesti. Uppoutumista sen sijaan kuvaillaan
keskittyneisyyden tilana. (Hakanen & Perhoniemi 2008, 32.) Tyon imun néhdéén ehkiisevin
alanvaihtoaikeita, silld se ehkiisee uupumusta, edistdd terveytti ja tyotyytyvdisyyttd ja auttaa
yksilod ndin ollen jaksamaan tydssd paremmin (Hakanen 2004, 14). Tyon imu itsessdén
nidhdiin voimavarana tyossi ja se voidaan saavuttaa lisddamaélla erilaisia voimavaratekijoita
kuten koulutusta ja tuen muotoja ty0ympéaristoon. Tyon imu auttaa tyontekijoitd saavuttamaan
voimavaratekijoitd paremmin ja selvidméén tyon haasteita (Hakanen & Perhoniemi 2008, 40).
Tyohyvinvointia parantavilla tyoresursseilla kuten autonomialla on vahva vaikutus ty6n imun
saavuttamiseksi (Lesener, Gusy, Jochmann & Wolter 2020, 270; Knight ym. 2016, 804).
Opettajien ammatissa koetaan usein voimakasta tyon imua. Tdhén vaikuttaa koulun resurssit,

ilmapiiri ja johto. (Lerkkanen ym. 2020, 49, 56.)

Edelld mainittujen lisdksi vuorovaikutussuhteilla on merkittdvé rooli tyontekijoiden
voimavaratekijand. Lerkkasen ja kumppanien (2020, 42, 49) mukaan kollegoiden vilinen
yhteistyo sekd esimieheltd saatava tuki vihentdvit tyon kuormittuneisuutta sekd lisdavét tyon
imua. Yhteisty0lld tarkoitetaan aktiivista prosessia, jossa osapuolia yhdistdd jokin yhteinen
tavoite, esimerkiksi ongelmanratkaisu. Yhteisty0 vaatii aina kaikkien osapuolten
sitoutuneisuutta tavoitteen eteen toimiessa. (Aira 2012, 129—-130.) Yhteistyostd on hyotya
tyontekijdlle esimerkiksi ongelmanratkaisun, tuen saamisen, motivaation tai tyossi
viithtymisen ja kehittymisen kannalta (Aira 2012, 128; Knight ym. 2016, 806). Kollegoilta
saatu palaute ja sosiaalinen tuki vaikuttavat positiivisesti tyohon (Judge ym. 2017, 362) ja
johdon jarjestamit ryhmidynamiikkaa ja tiimity6td parantavat tapahtumat nihdaan
tarpeellisina (Mishra 2013, 53; Steed ym. 2021, 890). Johtamisella onkin suuri rooli
tyoryhmaén yhteiseen tyytyvidisyyteen vaikuttamisessa (Whitman, Van Rooy & Viswesvaran
2010, 71). Johdon tulisi tunnistaa ja huomioida tyontekijoiden sosiaaliset tarpeet ja olla
vuorovaikutuksessa heididn kanssaan (Mishra 2013, 53). Tyontekijéiden voimaannuttaminen
parantaa ty0yhteison vilisid luottamussuhteita ja johdolta saatava tuki ja luottamus auttavat

tyontekijoitd oikeiden paétdsten tekemisessd (Van Scheers & Botha 2014, 106).
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Richards (2012, 308-311) maéirittelee coping-keinot eli hallintakeinot voimavaratekijoiksi.
Néitd ovat ajan varaaminen itselle, riittdvd unen saanti, terveelliset eldméantavat, sosiaalisten
suhteiden yllapitdminen, meditaatio sekd huumorin hyddyntdminen ja sisillyttiminen
tyOpéiviin. Yksi coping-keino on fyysinen aktiivisuus stressin lievittdjané. Stressid voi
lievittdd myos tunteiden sdételyn taidoilla. Néilla taidoilla tarkoitetaan tunteisiin ja niiden
ilmaisuun vaikuttamista. (Scheibe & Zacher 2013, 166, 168.) Selviytydkseen tyon
aitheuttamasta stressistd opettajat kdyttavit erilaisia coping-keinoja. Yleisid coping-keinoja
opettajien ja opettajaopiskelijoiden keskuudessa ovat ammatillisten ihanteiden uudelleen
muokkaaminen, ammatillisen kokemuksen hankkimisen tarve, tydyhteison tuki, huumori,
itsestddin huolehtiminen, perhe- ja ystavyyssuhteet, positiivinen asenne seké harrastukset.

(Lerkkanen ym. 2020, 43; Richards 2012, 304; Rodrigues & Mogarro 2019, 8.)

Yhtend tyon voimavaratekijoitd lisddvina tekijdnd voidaan ndhdd mentorointi. Mentoroinnilla
tarkoitetaan mentoroitavan ja mentorin kdiyméa matalan kynnyksen vuorovaikutussuhdetta.
Mentorointi on vastavuoroista, silld prosessissa kumpikin osapuoli osallistuu aktiivisesti,
oppii uutta sekd hyotyy mentorisuhteesta. (Heikkinen, Jokinen, Tynjild & Vilijéarvi 2008,
209-210; Karjalainen 2010, 122, 125.) Tarkoituksena on edistdd mentoroitavan ammatillista
kehittymisté ja hyvinvointia, jakaa tietoa ja kokemuksia, lisdti tydssd jaksamista sekéd antaa
tukea ja uusia ndkokulmia ty6hon. Mentori on mentoroitavalle 1dsnd ja auttaa titd
rakentamaan uutta tietoa, tarjoamalla avuksi omaa osaamistaan. (Karjalainen 2010, 122;
Pennanen, Bristol, Wilkinson & Heikkinen 2016, 48.) Olennaista mentoroinnissa on sen
tavoitteellisuus, mikéd tekee prosessista tietoista (Karjalainen 2010, 122). Syité 14dhted
mentorointiin mukaan ovat usein halu muuttaa henkilokohtaista tai ammatillista elaméa tai
saada ndihin jotain uutta (Kaunisto, Estola & Niemisto 2012, 112). Perinteisen
parimentoroinnin lisdksi erilaisia mentorointimalleja ovat ryhmédmentorointi sekd
vertaisryhmé@mentorointi (Heikkinen ym. 2008, 209-210). Néiden lisdksi tyopaikoilla voidaan
hyodyntdd myos muita erilaisia tukiresursseja kuten tyonohjausta ja perehdytysté, jotka

voidaan sekoittaa helposti mentorointiin (Karjalainen 2010, 123).

Opettajien keskuudessa on kéytetty erityisesti vertaisryhmadmentorointia, josta on néhty
olevan hyd6tyd sekd uran alussa ettd sen myohemmissé vaiheissa (Geeraertsa, Tynjéla,
Heikkinen, Markkanen, Pennanen & Gijbels 2015, 366). Vertaisryhmédmentoroinnin vahvuus
on ryhmaén jisenissi ja heiddn vélisessidnsd vuorovaikutuksessa. Vertaisilla on keskenddn
samankaltaisia kokemuksia ja mentoroinnilla onnistutaan lisddméain yhteenkuuluvuuden

tunnetta sekd vahvistamaan yksilon tunnetta siitd, ettd hian ei ole ongelmiensa kanssa yksin.
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(Kaunisto ym. 2012, 112.) Geeraertsan ja kumppanien (2015, 367-368) tutkimuksessa
vertaisryhmé@mentoroinnin hyotyjé tarkastellaan kolmesta eri nikokulmasta; ammatillisesta,
henkilokohtaisesta seké sosiaalisesta. Toisten mentoroitavien vertaistuki auttaa opettajia
ammatillisessa kehittymisessd. Henkilokohtaisesti eniten apua saadaan ammatillisen
identiteetin vahvistumiseen sekd tydstéd selviytymiseen. Sosiaalisesta ndkdkulmasta
puolestaan mentoroinnista hyddytddn eniten yhteistyotaitojen parantumisena. Opettajat
kokevat my0s saavansa mentoroinnilta ideoita tydyhteisonsa kehittdmiseen seké arvostusta
ammatillista patevyyttddn kohtaan. Kaunisto ja kumppanit (2012, 119) kuitenkin toteavat, ettad
hyodyisti ei aina voida tietdd etukiteen, silld yksildistd koostuvat ryhmit ovat aina erilaisia.

Kokemukset ovat kuitenkin ldhes poikkeuksetta positiivisia.
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3 Opettajaksi ja pois opettajuudesta

Alalle jddmisen kannalta keskeinen vaihe koetaan jo opiskelualaa valitessa (Honkiméki 2014,
46), jonka vuoksi kisitellemme téssd luvussa ensin opettajaksi hakeutumista. Taémaén jilkeen
esittelemme alanvaihtoaikeisiin ja alanvaihtoon liittyvié syitd opettajilla, aloittelevilla

opettajilla sekid opettajaopiskelijoilla.

3.1 Opettajaksi hakeutuminen ja ammatillisen identiteetin rakentuminen

Opettajaksi hakevien hakumotiivien ymmaértdminen on tirkeéé, jotta voidaan parantaa
opiskelijoiden rekrytointia ja vdhentdi alalta poistumista (Watt, Richardson, Klusmann,
Kunter, Beyer, Trautwein & Baumert 2012, 800). Alavalinta luo pohjaa yksilon tyduralle.
Tyouralla tarkoitetaan yksilon elinikdistéd tyoroolien jarjestystd sekd monimuotoisuutta.
Tyouransa rakentamiseksi yksilon on tirked saada uraohjausta, joka auttaa hénti valitsemaan
ja kehittdmiin omaa uraansa itselleen sopivaksi. (Career Development Institute 2017, 1.)
Useimmiten tulevat opiskelijat valitsevat alansa tietdméttd tarkemmin urasta sekd sen
tyomarkkinoista, miké olisi kuitenkin keskeisté alavalintaa tehdessa (Siddiky & Shahanaz
2021, 422). Yleisesti valinta pohjautuu kiinnostukseen ammatista tai koulutusalasta
(Mikkonen 2012, 33). Seki Siddiky ja Shahanaz (2021) ettd Saleem, Hanan, Saleem ja
Shamshad (2014) ovat tutkineet valintaa ohjaavia tekijoitd. Naitd ovat perheen mielipiteet,
opettajilta saadut neuvot, tyon arvostus, tydsuhdeturva, palkkaus, eldke, ammatillisen
kehittymisen ja ylennysten mahdollisuudet, henkilokohtaiset edut ja koulutustaso (Siddiky &
Shahanaz 2021, 427, 429). Keskeisimpin tekijoind Saleem ja kumppanit (2014, 35) ndkevit
vanhempien, median sekd henkilokohtaisten valintojen vaikutukset, kun taas Siddikyn ja
Shahanazin (2021, 427) mielestéd perheen vaikutuksen lisdksi ammatillisen kehityksen
vaikutuksilla sekd palkkauksella on suurimmat roolit alavalinnassa. Hakeutuminen
opettajankoulutukseen perheen odotusten tiyttdmiseksi voi johtaa siihen, ettei vankkaa
opettajaidentiteettid padse syntyméén. Tdlloin alanvaihto saattaa tulla ajankohtaiseksi heti

valmistumisen jidlkeen. (Zhu, Rice, Rivera, Mena & Van Der Want 2020, 783.)

Krecicin & Grmekin (2005, 270-272) tutkimuksessa motiivit hakeutua opettajaksi (kuvio 3)
jaettiin viiteen ryhmaén. Itsensd toteuttamisen syihin kuuluivat opettajuuden
merkityksellisyys ja omat vahvuudet. Epéitsekkiisiin syihin lukeutuivat lasten kanssa
tyoskentely ja opettajuus kutsumusammattina. Aineelliset syyt koostuivat palkkauksesta ja

loma-ajoista. Stereotypioista johtuvien syiden ndhtiin sisidltdivin omat vanhemmat ja
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koulutuksen. Muut syyt sisdlsivit sattuman sekd omien koulukokemuksien vaikutuksen

alavalintaan.

Itsensi toteuttamisen syyt

* Opettajuuden merkityksellisyys
* Omat vahvuudet

Epaitsekkait syyt

* Lasten kanssa tyoskentely
* Opettajuus kutsumusammattina

Aineelliset syyt

« Palkkaus
* Loma-ajat

Stereotypioista johtuvat syyt

* Vanhemmat
* Koulutus

Muut syyt

e Sattuma
* Oma koulukokemus

Kuvio 3. Motiivit opettajaksi hakeutumiseen (Kreci¢ & Grmek 2005, 270-272).

Opettajaksi ryhtymisen motiivit liittyvat usein ldheisesti hakijoiden kisityksiin opettajan
ammatista (Bergmark, Lundstrom, Manderstedt & Palo 2018, 276). Merkittivini motiivina
ndhdédn halu vaikuttaa oppilaiden elaméén ja tehdd yhteiskunnallisesti merkityksellistd tyota
thmisten parissa (Richards 2012, 299; Heikkinen ym. 2020, 29; Parfitt 2020, 329-330; Watt
ym. 2012, 803). Vaikka opettajan tyon arvostuksen ndhddian vdahentyneen, se ndyttiaytyy yhi
yhtend koulutuksen vetovoimaisuutta lisddvénd tekijdnd. Opettajan tyon ndhddén antavan
omalle eldmaélle tarkoituksen. (Heikkinen ym. 2020, 29.) Opettajan tyon joustavuus ja lyhyet
tyOpdivit ndyttdytyvit motiivina alan valinnalle, silld ne mahdollistavat enemmin aikaa
perheelle tyon ohella (Watt & Richardson 2008. 423; Watt ym. 2012, 802—803). Yksi
opettajan ammattiin hakeutumisen keskeinen motiivi on pedagoginen kiinnostus (Bock,
Harms & Mabhler 2021, 10). Toisaalta opettajan ammattiin hakeutumisen motiivina on néhty
olevan se, ettd opettajankoulutus valmistaa suoraan kidytdnnon ammattiin ja koulutuksessa on
mahdollista hyodyntdd omia kiinnostuksen kohteita sivuainetarjonnan avulla (Honkiméki
2014, 47; Heikkinen ym. 2020, 27). Opettajan ty6 ndyttdytyy osalle myds varasuunnitelmana,
jonka avulla voidaan rakentaa henkilokohtaisia ja taloudellisia resursseja toiseen uraan
valmistautuessa. Opettaminen tarjoaa laajasti taitoja ja kokemuksia, joita on mahdollista

hyodyntéi ja soveltaa myds muilla aloilla. (Watt & Richardson 2008, 423.)
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Seka positiiviset ettd negatiiviset koulukokemukset vaikuttavat hakeutumiseen opetusalalle.
Opettajilla, joilla on huonoja kokemuksia omista opettajista, hakeutuvat alalle, koska uskovat
pystyvénsai itse parempaan ja haluavat tarjota oppilaille paremman koulukokemuksen. Sen
sijaan opettajat, joilla on hyvid kokemuksia omista opettajistaan, haluavat toimia
roolimalleina lapsille. (Hong 2010, 1534; Lanas 2017, 73; Chang-Kredl & Kingsley 2014,
34.) Huomionarvoista on, ettd positiiviset muistot ennustavat hakeutumista alalle negatiivisia
muistoja voimakkaammin ja positiivisia muistoja omaavat opiskelijat asettavat enemmén

odotuksia itselleen opettajina (Chang-Kredl & Kingsley 2014, 34-35).

Suomalaisilla opettajaopiskelijoilla ndyttdd olevan korkea motivaatio. Motivaation korkeus
ndyttiytyy jo padsykokeissa, joista vain 10—15 prosenttia hakijoista hyviksytdan
koulutukseen. (Lanas 2017, 69; Lanas & Kelchtermans 2015, 27; Ostinelli 2009, 303.)
Korhosen ja Hietavan (2011, 25) tutkimuksessa tutkittiin tekijoitd, jotka motivoivat
korkeakouluopiskelijoita. Tutkimuksen perusteella opiskelijoiden keskuudessa on
opintovuosittain keskiméirin 18,8 prosenttia opiskelijoita, jotka kokevat, ettd heilld on
merkittdvid ongelmia motivaatiossa ja opintoihin sitoutumisessa. Mikkosen (2012, 25)
mukaan opiskelijalla tulee olla tavoitteita tulevaisuudelle, jotta hanelld on riittavisti
motivaatiota suorittaa tutkinto loppuun. Lisdksi tutkinnon suorittamista tukevat hyvét
ajanhallintataidot, sopeutuminen oppimisympéristoon, 1dheisten tuki, itsensé kehittiminen,
oppimisen nautinnollisuus ja vahvistunut ajatus omasta ammatinvalinnasta (Korhonen &
Hietava 2011, 27-28; Mikkonen 2012, 34). Korhosen ja Hietavan (2011, 27-28, 52) mukaan
opiskelumotivaatiota ndhdiin heikentivén tutkinnon yleisluontoisuus, epavarmuus opintojen
valmistamaan ammattiin liittyen, taloudelliset haasteet sekd opiskelujen viivistyminen. Myds
turhalta tuntuvat, huonosti jirjestetyt ja vaatimustasoltaan védrinlaiset kurssit,

epamotivoituneet opettajat ja opintojen ilmapiiri mainittiin opiskelijoiden vastauksissa.

Identiteetin muutokset ovat keskeinen osa opettajaksi kasvamista (Beaucamp & Thomas
2009, 184). Identiteettid voidaan tarkastella henkilokohtaisen identiteetin ja ammatillisen
identiteetin kautta. Identiteetti ndhdadn yksilon kasityksend itsestdéin eli kuinka henkil6 kokee
itsensd. Identiteetti ei ole pysyvé, vaan se muovautuu ajan myota ympariston vaikutuksesta.
(Delamarter 2019, 152—153.) Kun itsedén tarkastellaan ammatin kautta, puhutaan ammatti-
identiteetistd. Ammatillisella identiteetilld kuvataan sitd, miten yksilé ymmarta itsensi ja
yksilon késityksid itsestddn ulkopuolisessa kontekstissa. Ammatillisen identiteetin
kehittyminen edellyttdd itsensd tarkastelua suhteessa muihin. (Khapova, Arthur, Wilderom &

Svensson 2007, 592; Beaucamp & Thomas 2009, 178—179.) Ammatillinen identiteetti on
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tarked alanvaihtoon vaikuttava tekijd, koska silld on yhteys tydeldméén, alavalintaan,
motivaatioon, tyOtyytyvdisyyteen ja tyon imuun (Hong 2010, 1531). Liséksi sen on néhty

esiintyvian alanvaihtoaikeiden ennustajana (Khapova ym. 2007, 593).

Opettajaopiskelijan identiteetti ndhdddn prosessina, jossa opiskelijan menneisyys, nykyisyys
ja tulevaisuus vuorovaikuttavat keskendén (Chang-Kredl & Kingsley 2014, 35).
Opettajaopiskelijat rakentavat itse oman kisityksensa siitd, millaiseksi opettajaksi haluavat
tulla ja ndin ollen sijoittavat itsensé idealisoituun identiteettiinsd. Opiskeluaikana heidén
identiteettidin muovaavat opiskeluiden aikana saadut kokemukset ja opiskeluiden aikaiset
olosuhteet. Ammatillinen identiteetti rakentuu kokemuksen ja vuorovaikutuksen kautta vield
opettajaksi valmistumisen jilkeen. (Chang-Kredl & Kingsley 2014, 35; Hong 2010, 1535.)
Opettajankoulutuksen aikana opiskelijat ovat tietoisia siitd, mitd heiltd tydeldméssd odotetaan
tai pidetddn sopivana (Lanas & Kelchtermans 2015, 28). Opettajaopiskelijoiden on néhty
kuvaavan téllaista normatiivista opettajankuvaa negatiivisin termein kuten kasityksina siit4,
mitd ei voi tehdi tai sanoa opettajana. Siitd, millainen opettajan tulisi olla, ei ole olemassa
selkedd tai virallista kuvausta. Sen sijaan opettajista muodostuu erilaisten odotuksien kautta
normikuva epévirallisesti ja implisiittisesti. Tietynlaiseen opettajan muottiin mahtuminen
atheuttaa erityisesti aloittelevilla opettajia haasteita olla oma itsensi, silld he saattavat
muokata omaa ulkoista olemustaan, sopiakseen muottiin, miké taas osaltaan ylldpitd4d muottia.

(Lanas 2017, 69, 74.)

Timostsukin ja Ugasten (2010, 1566) tutkimuksessa keskeisimpéné opettajaopiskelijoiden
identiteettiin vaikuttavana tekijand ndhtiin ihmissuhteet ja vuorovaikutus. Opettajan
ammatillinen identiteetti kehittyy jo opettajankoulutuksen aikana. Koulutus kehittda
opiskelijoiden identiteettid sekd osoittaa ammatillisten suhteiden merkityksen ammatilliselle
kehitykselle. Identiteetin rakentumisessa roolimallit ja ohjaus ovat tirkeitd, joten
opettajankouluttajilla on iso rooli identiteetin kehityksen edistimisessd opiskelijaa tukemalla.
(Rodrigues & Mogarro 2019, 9; Chang-Kredl & Kingsley 2014, 35.) Oppilaat vaikuttavat
osaltaan opettajan identiteettiin. Osa opettajaopiskelijoista mittaa omaa onnistumistaan
opettajana oppilaiden suoriutumisen perusteella. Tarkeind vuorovaikutussuhteina nihdaan
my0s opettajaopiskelijan 1dhipiiri sekd kanssaopiskelijat ja heiltd saatu tuki. Tuen puute voi
vaikuttaa ammatti-identiteettiin negatiivisesti, mikéd saattaa tulla esiin opetusharjoittelun
aikana. Useat opiskelijat kokevat, etteivit kuulu opetusyhteisdon harjoittelun aikana. Téhén
liittyy usein tunne siité, ettd muut opettajat eivit usko heihin tai eivét hyvéksy opiskelijaa

tasavertaisena kollegana. (Timostsuk & Ugaste 2010, 1566—1568.) Kollegoiden ja muun
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koulun henkil6ston lisdksi Khapovan ja kumppanien (2007, 592) mukaan ammatti-identiteetti

vaatii kehittyékseen kommunikointia myos tydyhteison ulkopuolisten ammattilaisten kanssa.

Kokemus vaikuttaa oleellisesti opettajan ammatillisen identiteetin kehittymiseen.
Opettajaopiskelijoiden ammatillinen identiteetti on haavoittuvainen heidén saadessaan
ensimmaiset konkreettiset kokemukset opettajana toimimisesta (Rodrigues & Mogarro 2019,
8). Kokemuksen kautta opiskelijat saavat mahdollisuuden reflektoida opettajankoulutuksesta
saatua teoreettista tietoa kiytinnon tilanteissa (Korkko, Kyrd-Ammild & Turunen 2016, 204).
Opettajan ammatillinen identiteetti kehittyy opetuskokemuksen myota ja
luokkahuonekokemukset edistdvét opettajaopiskelijoiden oppimista ja kartuttavat tietoa
kiytannon tyostd. Sekd negatiiviset, ettd positiiviset kokemukset ovat merkityksellisid
ammatillisen identiteetin kehittymisen ndkokulmasta. (Beaucamp & Thomas 2009, 186;
Rodrigues & Mogarro 2019, 8.) Opettajaopiskelijoiden positiiviset kokemukset kdytdnnon
tyostd kasittdvit onnistuneiden opetusmenetelmien kdyton opetuksessa ja oppilaiden
osallisuuden lisdédntymisen. Negatiivisia kokemuksia aiheuttavat vahvoja tunnereaktioita
siséltavit vastoinkdymiset. (Timostsuk & Ugaste 2010, 1566—1567.) Opettajaopiskelijat
nidkivit epdonnistumisen hyviksyttdviana ja mahdollisuutena oppia. Epdonnistumisten
ndhdéén tukevan opiskelijoiden henkilokohtaista kasvua ja kehitystd opettajina ja vaikuttavan

ndin ollen heiddn ammatilliseen identiteettiinsd. (Lutovac & Flores 2021, 386.)

Ammatillista identiteettid on mahdollista kehittdd korostamalla opetusta kdytdnndssa seka
lisddmalla tietoisuutta tunteiden merkityksesti opetuksessa (Hong 2010, 1540). Beauchampin
ja Thomasin (2009, 179) mukaan tunteet ovat keskeinen osa identiteettid itse ulottuvuutena
sekd tekijand, jolla on vaikutusta identiteetin ilmaisuun. Tunteet voivat muuttaa opettajan
identiteettid suhteessa ammattiin. Myos reflektoinnilla on vaikutusta ammatti-identiteetin
kehittymisessd (Rodrigues & Mogarro 2019, 9). Reflektio nahddan keskeisend keinona
kehittdd opettajien ymmaérrysté siitd, miten he sopivat suurempaan konseptiin toisten kanssa.
Lisdksi se on keskeinen keino opettajien itsetunnon kehittdmisessd. (Beaucamp & Thomas
2009, 182; Delamarter 2019, 179.) Opiskelijoiden itsetuntemusta voidaan vahvistaa
yksilollisen ja sosiaalisen reflektoinnin seké palautteen avulla. Liséksi erilaiset harjoitustyét ja
portfoliot harjoitteluiden yhteydessa auttavat opiskelijaa reflektoimaan omaa opetustaan ja
ndin ollen laajentamaan ymmarrystién opettajuudesta. Opettaja-opiskelijoiden kisitysten
omasta opettajuudesta on néhty laajenevan reflektioprosessien aikana. Opettajaopiskelijat
keskittyvit opintojen alkuvaiheessa opettajuutta pohtiessaan ensisijaisesti itseensd, mutta

kokemuksen my6td ymmartdvat muun muassa oppilaiden, kouluyhteison ja yhteiskunnan
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yhteyden opettajuuteen. (Korkko ym. 2016, 204-205.) Kyky keskittyd oppilaisiin kertoo
kehittyvistd opettajan ammatti-identiteetistd (Lutovac & Flores 2021, 385-386).

3.2 Opettajien alanvaihto

Suomalaisista opettajista puolella on alanvaihtoaikeita ja pitkittiistutkimuksen perusteella
alanvaihtoaikeet ovat pysyvid. Alanvaihtoa pohtivista opettajista 62 prosenttia harkitsee
alanvaihtoa viel4 viisi vuotta my6hemmin. (Risdnen, Pietarinen, Pyhélto, Soini & Viisénen
2020, 844—-845.) Alanvaihtoaikeet ovat yleistyneet, silld vuonna 2009 vain 10-15 prosentilla
suomalaisista opettajista oli ajatellut vaihtaa ammattia (Ostinelli 2009, 303). Opettajista 22
prosenttia uskoo, ettd vaihtuvuus on erittdin vakava tai jokseenkin vakava ongelma
kouluissaan, ja, ettd heidan koulussaan on ollut opettajan tehtévii, joita on vaikea tayttaa
(Loeb ym. 2005, 58). Suomalaisten opettajien mukaan opettajan tutkinto antaa
mahdollisuuden liikkua opettajan ja muiden ammattien vélilld ndkdékulman vaihtamiseksi ja
uusien haasteiden saamiseksi (Webb ym. 2004, 178). Opettajien liikkuvuuteen ndhdéénkin
vaikuttavan opettajien moninaiset kiinnostuksen kohteet ja halu edetd uralla (Honkiméki
2014, 46). Toisaalta alanvaihdon taustalla opettajilla on ndhty olevan myds yksinkertaisesti

kyllastyminen ty6hon (Alifrosti, Andersson, Heikkild & Iiskala 2022, 221).

Opettajien paitos alalta poistumiseen ndhddin syntyvin yksil6llisten tekijéiden johdosta. Jos
opettajan henkilokohtaisessa eldmissd, opetusmotivaatiossa tai tydorganisaatiossa tapahtuu
muutoksia, ne voivat saada opettajan pohtimaan alanvaihtoa. (Zhu ym. 2020, 784.) Soini,
Pietarinen, Pyhilto, Westling, Ahonen ja Jarvinen (2012, 15) tuovat esille, ettd alanvaihdon
taustalla voi olla opettajien asettamien odotuksien ja todellisuuden vélinen ristiriita. Kun
opettajan itselleen asettama epirealistinen tavoite ei toteudukaan, hdn voi tuntea olevansa
epdonnistunut, mikd voi etddnnyttdd hintd ammatistaan. Lisdksi alanvaihtoon vaikuttavat
opettajien tydolot, fyysiset tilat, oppikirjojen ja tekniikan saatavuus ja ammatillinen
osaaminen ja kehitys sekd vanhempien osallistuminen (Loeb ym. 2005, 65—-66). Kuten
useimmat muun alan tyontekijat my0s opettajat tekevét padtoksensd nykyisessd tyopaikassaan

jatkamisesta sekd palkkatason ettd tydympériston laadun perusteella (Ladd 2011, 253).

Merkittavimpié alanvaihtoon ajavia syitd ovat Résdsen ja kumppanien (2020, 844—-845)
mukaan koulujérjestelmd, vuorovaikutuksen haasteet, tyoméérd sekd sitoutumisen puute.
Suomalaiset opettajat kokevat heidin roolinsa ja vastuunsa kasvaneen esimerkiksi
opetussuunnitelman kehittdmisty6ll4, koulun itsearvioinneilla, erilaisilla hankkeilla ja koulun

ulkopuolisella toiminnalla. Ndiden ndhdddn vievan opettajan aikaa ja energiaa pois keskeisisté
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tehtévistd, kuten perustietojen opettamisesta oppilaille ja turvallisen oppimisympériston
takaamisesta. (Webb ym. 2004, 173.) Opettajien kokema tuen puute on negatiivisesti
yhteydessa tyotyytyvédisyyteen, josta seuraa alanvaihtoaikeita (Kelly, Sim & Ireland 2018,
308). Lahtevyyteen ndhddin vaikuttavan my0s yhteistyon puute ja liian vihéinen aika tyon
suunnitteluun (Ladd 2011, 256). Kollegoilta saatavan tuen puuttumisen lisiksi opettajat
kertovat vanhempien arvostelevan koulun ja opettajien toimintaa aiempaa enemmén (Webb

ym. 2004, 180-181).

Huonot ty6olosuhteet ja alhaiset palkat vaikuttavat voimakkaasti opettajien korkeaan
lahtoméaardén. Huonoihin ty6oloihin voidaan lukea muun muassa liian suuret luokkakoot,
oppikirjojen puute ja tydmadra. (Loeb ym. 2005, 44, 65-66.) Yhdeksi merkittivimmaksi
alalta poistumisen ja alalla litkkumisen syyksi Suomessa ndhdddn sisdilma- ja homeongelmat
(Honkimaiki 2014, 49). Lisdksi suomalaiset opettajat ovat ilmaisseet alhaisen palkan olevan
suurin este pysyé opettajan ammatissa (Webb ym. 2004, 178). Parannukset palkoissa ovat
tarpeen etenkin kouluissa, joissa opettajien vaihtuvuus on ongelma (Loeb ym. 2005, 67).
Toisaalta palkankorotuksia alanvaihtojen ehkéisijané on kritisoitu, silld ne houkuttelevat
vihemmaén tehokkaita opettajia pysymaéén alalla pidempain (Hanushek ym. 2016, 145-146).
Iso-Britannialaiset opettajat eivét nde palkankorotuksia tirkeina tekijoiné alalla pysymisen
kannalta vaan ilmaisivat, ettd opettajan ammatista tulisi houkuttelevampi, jos tyomaéraa
vihennettdisiin. Opetussuunnitelma- ja arviointiuudistukset ovat lisdnneet opettajien
tyOtaakkaa myds Suomessa. Liian suuren tyotaakan on ndhty altistavan opettajia
masennukselle ja stressille. (Webb ym. 2004, 178.) Stressin ndhdédédn olevan negatiivisesti
yhteydessd opettajan mindpystyvyyteen, mikd ennustaa opettajien poistumista ammatista

(Wang, Hall & Rahimi 2015, 127).

Oppilaisiin liittyvien tekijoiden on nidhty vaikuttavan opettajien alanvaihtoon (Loeb ym. 2005,
44). Suomalaisten opettajien yhtend ammatillisen osaamisen haasteena ndhddin vajavaiset
valmiudet kohdata oppilaita, jotka tulevat erilaisista taustoista ja kulttuureista kouluun
(Ostinelli 2009, 304). Opettajat ovat taipuvaisia jattdmaan koulut, joissa on paljon huonosti
menestyvid vihemmistoopiskelijoita (Loeb ym. 2005, 44; Hanushek ym. 2016, 146). Laddin
tutkimuksessa vain osa opettajista ilmoittaa haluttomuudesta jaddéd kouluihin, joissa on suuri
madrd vihemmist6jd (Ladd 2011, 255). Vastaavasti Honkiméen (2014, 46) mukaan

oppilasaines ei vaikuta opettajien alanvaihtoaikeisiin.

Hongin (2012, 417) tutkimuksessa seké opetusalan jéttineet ettd opetusalalle jidneet

mainitsevat opettajan tyon haasteiksi tehokkaiden oppituntien pitdmisen seka
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luokanhallinnan. Opetusalalle jaévilla ja opetusalalta 1dhtevilla oli erilaisia tapoja reagoida
ammatin haasteisiin. Ammatin jittaneet pitivit heikkoa luokkahuoneen hallintaa ja oppilaiden
huonoa kdytostd omana syynéén, joka aiheutti heikentyneitd mindpystyvyyden kokemuksia
sekd stressid ja emotionaalista loppuun palamista. Webbin ja kumppanien (2004, 179)
tutkimuksessa oppilaiden huono kayttdytyminen heikensi opettajien halua jaada opettajan
ammattiin. Ammatin jétténeet opettajat uskoivat olevansa yksin vastuussa oppilaiden
oppimisesta, vaikka oppilailla on oma roolinsa ja panoksensa oppimisprosessissa.
Opettajaidentiteetille on merkittdvaa pystyd motivoimaan oppilaita (Skaalvik & Skaalvik
2017b, 31). Oppilaiden huono motivaatio tulkittiin henkilokohtaiseksi epdonnistumiseksi
motivoida oppilaita koulutoihin, joka taas vaikutti opettajan mindpystyvyyden puutteeseen
(Skaalvik & Skaalvik 2016, 1796). Kiinnostus opetusta kohtaan ei yksindan riittdnyt
motivaatioksi jdddd ammattiin haastavien tilanteiden ilmaantuessa. Opetusalalle jadvit
kohtasivat samoja haasteita, mutta pystyivit sdilyttdiméaan vahvan minépystyvyyden hallinnon
ja kollegoiden tuen avulla. Liséksi he asettivat tunnelinjoja itsensé ja oppilaiden vilille. (Hong

2012, 431-432,434.)

Toisin kuin Hongin (2012) tutkimuksessa, Smithin ja Ulvikin (2017, 928) tutkimuksen
tulosten mukaan opettajat eivit jéttineet opettajan tyGtd negatiivisten opetuskokemusten
vuoksi. He eivit olleet tyytyviisid tyohonsd, koska heilld ei ollut tarpeeksi tilaa ja autonomiaa
opettajina. Samansuuntaisesti Alifrostin ja kumppanien (2022, 226) tutkimuksessa opettajan
ammatin jittdneet opettajat kertoivat syyksi opettajan tyon rajatut etenemismahdollisuudet.
Ammatin jattdneet opettajat eivit ndhneet, ettd opettajan tyossé olisi mahdollista harjoittaa
yksilollisid uskomuksia ja tavoitteita (Smith & Ulvik 2017, 936). Mikili koulussa vallitsevat
tavoitteet ja arvot eivit vastaa omia tavoitteita ja arvoja, opettajien yhteenkuuluvuuden tunne
heikentyy ja motivaatio ammattia kohtaan laskee (Skaalvik & Skaalvik 2011, 1036).
Ammatin jattdmisen syyt liittyivét oppilaiden huonoon kiyttdytymisen tai luokkahallinnan
sijaan ulkoisiin vaatimuksiin, kuten opettajan opetusmenetelmien vapaan valitsemisen

rajoittamiseen sekd kasvaneeseen kysyntdin dokumentaatiosta (Smith & Ulvik 2017, 936).

Hongin tutkimuksen mukaan opettajat eivét olleet saaneet ammatillista koulutusta siihen,
kuinka kasitelld tunteita luokkahuoneessa haastavissa tilanteissa (Hong 2012, 434). Opettajan
ammatti vaatii sitoutumista tunnety6hon ja opettajan odotetaan hallitsevan ja hyddyntivin
tunteitaan voidakseen hoitaa opetustehtidvinsa tehokkaasti. Esimerkiksi arviointitilanteessa
opettajien odotetaan arvioivan opiskelijoita objektiivisesti. Vastaavasti opettajan odotetaan

luopuvan objektiivisen arvioijan roolista suhtautuessaan oppilaisiinsa kasvattajana.
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Ammatilliset normit ovat ndin ollen ristiriidassa toistensa kanssa. Ristiriitaiset
vuorovaikutusnormit tydyhteison siséllé altistavat opettajia uupumukselle. (Bodenheimer &
Shuster 2020, 63, 72). Suomalaisilla opettajilla on ilmennyt uupumusta etenkin ennen
eldkkeelle jidmisté ja opettajat, jotka ovat olleet opettajan ammatissa pitkdédn osoittavat

uupumisen merkkejd (Ostinelli 2009, 304).

Opettajien korkea alanvaihtoprosentti aiheuttaa myds lukuisia rasitteita kouluille ja alueille,
joista opettajat ldhtevit. Rasitteet ilmenevit rekrytointi-, palkkaamis- ja koulutuskuluina seka
opetushenkilon kokoonpanon ja laadun muutoksina. Kouluissa lisddntyva alanvaihto aiheuttaa
haasteita esimerkiksi opetuksen jatkuvuudessa, asiantuntemuksen puutteessa, tuen ja
mentoroinnin tarjoamisessa sekd sijaisten hankkimisessa (Loeb ym. 2005, 44). Tihed
vaihtuvuus vaikuttaa negatiivisesti ty0ymparistoon sekd opettajien ilmapiiriin ja
vuorovaikutukseen, silld esimerkiksi keskindinen luottamus saattaa kéirsid henkiloston
muuttuessa. [Imapiirin muutoksien on nahty heijastuvan negatiivisesti myos oppilaisiin, joita
ldhtevé opettaja tai hdnen korvaajansa ei opeta. (Ronfeldt ym. 2013, 32; Sorensen & Ladd
2020, 9, 13.) Opettajien vaihtuvuudella on pysyvié vaikutuksia myds opetuksen laatuun ja
oppilaiden akateemisiin saavutuksiin. Ronfeldtin, Loebin ja Wyckoffin (2013, 31)
tutkimuksessa opettajien vaithtuvuuden todettiin vaikuttavan negatiivisesti oppilaiden
saavutuksiin etenkin matematiikassa sekd didinkielessd (English Language Arts, ELA). Eniten
seurauksia oppimistuloksiin oli kouluissa, joissa oli jo valmiiksi heikosti suoriutuvia oppilaita.
Myo6s Hanushekin ja kumppanien (2016, 154) tutkimuksessa alanvaihdon néhtiin vaikuttavan

opetuksen laatuun vain kouluissa, joissa oli alhaiset akateemiset suoritukset.

Koulut voivat reagoida opettajien alanvaihtoon palkkaamalla korvaavia opettajia tai
suurentamalla luokkakokoja. Opettajien korvaaminen voi johtaa siihen, ettd sijaiset ovat
viahemman pétevid, kuin korvattavat opettajat. Keskimiérin 29 prosenttia opettajista opettaa
aineita, joihin heilld ei ole patevyytti. (Ronfeldt ym. 2013, 32; Sorensen & Ladd 2020, 9, 13.)
Opettajien vaihtuvuudella oletetaan olevan myds positiivinen vaikutus silloin, kun koulusta
lahtevit opettajat ovat epdpatevampié kuin heidén tilallensa tulleet opettajat. Ndin ollen
vaithtuvuuden ndhddin vaikuttavan oppilaiden suorituksiin siksi, ettd opettajien laatujakauma
muuttuu. Opettajien vaihtuvuudella on kuitenkin opettajan pétevyydestd riippumatta
vaikutuksia oppilaisiin ja heiddn saavutuksiinsa. Usein vaihtuvuuden seuraukset suoritusten
kannalta ovat haitallisia, vaikkakin joissain tapauksissa vaihtuvuus voi ndyttaytya

hyddyllisend. (Ronfeldt ym. 2013, 31-32.) Korvaavat opettajat ovat usein ldhtevid opettajia
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tehokkaampia, mutta tehokkuuden noususta huolimatta opetuksen laatu kérsii, kun enemmén

kokemusta omaava opettaja jattdd ammatin (Hanushek ym. 2016, 145).

Ladd (2011, 255) tuo esille, ettd opettajien alanvaihtoaikeet eivit aina johda ammatista
poistumiseen. Opettajat, jotka pysyvit ammatissa alanvaihtoaikeista huolimatta, voivat
muodostaa kustannuksia koululle, jos he ilmaisevat tyytymattomyyttd ammattiin
vahentdmalld tyOmaardénsa ja osoittamalla puutetta laadukkaasta tyoskentelystd. Ndin ollen
alanvaihtoa ei tule ndhda vain negatiivisena tekijand kouluympaéristolle. Alanvaihdon kautta
tyytymattomat opettajat eivdt kuormita koulua. (Mékeld 2014, 64.) Toisaalta alanvaihtokaan
ei valttamattd johda lopulliseen poistumiseen ammatista. Alifrostin ja kumppanien (2022,
221) tutkimuksessa osa opettajan ammatin jéttineisti ei ndhnyt mahdottomana sité, ettd tekisi

tulevaisuudessa vield opettajan toité.

Opettajien alanvaihtoa voidaan ehkaistd kiinnittdmalld huomiota tydoloihin. Opettajat pysyvit
todenndkoisemmin alalla pitkddn, kun koulut parantavat tydolosuhteita, joissa opettajat
tyoskentelevit (Kraft, Marinell & Yee 2016, 1439). Vaihtelut koulujen tydoloissa ennakoivat
erityisesti opettajien aikomuksia vaihtaa koulua eivitka ndin ollen suoranaisesti ennusta
poistumista ammatista peruskoulutasolla (Ladd 2011, 256). Koulun johtajuus nousee esiin
tyoolojen keskeisimpénd ulottuvuutena. Opettajat ldhtevit ja pohtivat 1dhtoa
epatodennikoisemmin koulusta tai ammatista, jos he kokevat koulun johtajuuden laadun
korkeaksi. (Ladd 2011, 256; Kraft ym. 2016, 1439.) Johtajuuden kéisite sisédltdd tuen
opettajille, yhteisen vision, luottavaisen ilmapiirin, yhteistyon ja ongelmien ratkaisemisen.
Laadukkaan johtamisen avulla opettajille tarjoutuu mahdollisuus kehittdd omaa ammatillista
identiteettidén ja omaksua erilaisia rooleja, minkd on nihty olevan yhteydessi vihentyneeseen

alanvaihtoon. (Ladd 2011, 256; Risédnen ym. 2020, 844-845.)

Rehtori on keskeisessé asemassa varmistaessaan laadukkaan johtamisen koulumaailmassa.
Opettajat kokevat, ettd hyvé rehtori tukee ja arvostaa autonomian ja luovuuden ylldpitdmista
opetuksessa. Positiivinen palkitseminen ndhddédn rankaisua tehokkaampana johtamisen
keinona opettajien ndkokulmasta. Opettajat nauttivat itsendisyydestd ja vapauksista, mutta
toivovat rehtorien ylldpitidvin jarjestystd koulussa. (Bsoul & Vasiluta-Stefanescu 2021, 59.)
Koulumaailmassa kehityskeskustelujen mairé esihenkildiden ja opettajien vélilld on vdhdinen,
vaikka esihenkilon ja opettajan vélisten kehityskeskusteluiden ndhddén vaikuttavan
positiivisesti jaksamiseen ty0ssd ja ammatillisen kehittymisen varmistamiseen. (Honkimaki

2014, 53.)
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Toisena opettajien alanvaihtoaikeita ehkdisevini tekijand nihddin tyotyytyviisyys. Opettajan
tyOtyytyviisyys syntyy seitsemadsté tekijdstd, jotka ovat tyOyhteisd, resurssit, oma
ammattitaito, tyon huomiointi, oppilaat, tyon laatu ja mindpystyvyys. (Mékeld 2014, 62.)
Tydympériston ja opettajien tyotyytyvdisyyden vililld on ndhty olevan yhteys. Erityisesti
yhteisty0 opettajien vililld on merkittdva tyotyytyvaisyyttd lisddva tekija. Myos
osallistumisen ammatilliseen kehitykseen on nihty olevan yhteydessa opettajien

tyOtyytyviisyyteen. (Toropova, Myberg & Johansson 2020, 90.)

Lisédksi alanvaihtoa ehkdisevit opettajien sisdisesti suojaavat tekijét kuten itseluottamus. Sen
on havaittu vaikuttavan opettajan psyykkiseen ja fyysiseen hyvinvointiin sekd my0s
ehkidisevin alanvaihtoaikeita. Opettajat, joiden itseluottamus oli hyva, eivit pitdneet
oppilaiden kurittomuutta esteend ty6tyytyvéisyydelle. Onnistumisen kokemukset oppilaiden
kiytoksen kohentumisessa voivat osaltaan lisétd opettajan itseluottamusta ja ndin ollen
yllapitad tyotyytyvaisyyttd. Liséksi opettajilla, jotka uskovat ammatillisiin taitoihinsa, on
vihemmaén tyduupumuksen oireita. (Toropova ym. 2020, 90-92; Wang ym. 2015, 127.)
Itseluottamuksen ohella opettajan tyon autonomia ja sen tarjoamat mahdollisuudet hyddyntda
opettajan omaa harkintaa seké kiinnostuksen kohteita ovat tirkeita tekijoitd opetuksessa
(Webb ym. 2004, 182). Opettajan mindpystyvyyden on havaittu olevan yhteydessé erilaisten
opetusmenetelmien hyddyntdmiseen seka lisdksi suurempiin onnistumisen tunteisiin (Wang

ym. 2015, 127).

Suomessa opetusalalle jidmiseen motivoivat tydskentelystéd saatava ilo, sitoutuminen lapsiin,
ammatillinen vapaus ja tyon palkitsevuus. Lisdksi opetusalalle jadmiseen vaikuttavat koulun
kannustava ilmapiiri, positiiviset suhteet kollegoihin ja opettajan tyon kunnioitus. Opetuksen
sosiaalista luonnetta pidetddn yhtend tirkeimpina opetusalan motivaatiotekijané. Opettajan
tyon ytimend ndhddin kyky motivoida lapsia ja kehittdd heididn oppimistaan, itseluottamusta
ja mindkuvaa. (Webb ym. 2004, 169 181, 183.) Mékelédn (2014, 62) tutkimuksessa tyosti
saatava arvostus, tyon hallittavuus, lasten kanssa tydskentely ja kollegat saivat opettajat
pysymédn ammatissa. Lisdksi laadukas opettajankoulutus on yksi tekija opetustydssé

pysymisessd (Honkiméki 2014, 53).

3.3 Aloittelevien opettajien alanvaihto

Opettajille alanvaihto on tyypillisintd ensimmaéisen viiden vuoden aikana valmistumisesta
(Nissinen & Vilijarvi 2011, 22; Sorensen & Ladd 2020, 9). Opettajan kolme ensimmaéista

tyovuotta ovat kriittisimmat tydssd pysymisen ndkokulmasta. Tutkimuksen perusteella
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aloittelevista opettajista on jadnyt ammattiin toisen vuoden jilkeen 92 prosenttia, kolmannen
87 prosenttia, neljdnnen 83 prosenttia ja viidennen 78 prosenttia. (Jihyun 2019, 120.)
Reddingin ja Henryn (2019, 221) tutkimuksessa kolmannen opettajavuoden lopussa vain 38
prosenttia opettajista pysyy kouluissa, joissa ovat opettajauransa aloittaneet. Viidenteen
opetusvuoteen mennessd haasteita kokevat opettajat jattavat opettajan tyon ldhes kaksi kertaa
todenndkdisemmin verrattuna opettajiin, jotka kokevat tydssdén haasteita vahemman. Tdma
viittaa siithen, ettd jos selviytyminen kouluja vaihtamalla ei onnistu, osa opettajista lievittdd
stressid jattdmalla ammatin kokonaan. (McCarthy, Fitchett, Lambert & Boyle 2020, 437.)
Aikaisen opettajanuran alanvaihdon tyypillisyydestd huolimatta suurin osa (69 prosenttia)
aloittelevista opettajista odottaa jddvansa opettajan ammattiin yli kymmeneksi vuodeksi
(Kyriacou & Kunc 2007, 1251). Wynnin & Brownin (2008, 57) tutkimuksessa aloittelevat
opettajat, jotka ilmoittivat, ettd eivit tulisi tydskentelemdin opettajana koko tyduransa ajan,
jaisivét kuitenkin toihin opetusalalle esimerkiksi hallinnollisiin tehtéviin. Nuoret opettajat
tarkastelevat opettajan ammattia elinikdisen oppimisen nikdkulmasta, mika osoittaa kuitenkin

positiivista ja realistista ajattelutapaa tulevaisuudesta (Ostinelli 2009, 303).

Opettajien ensimmaéisen tydvuoden uskotaan vaikuttavan pitkalld aikavililld opettajan
suoriutumiskykyyn, tyotyytyvéisyyteen ja uran pituuteen. Ensimmaistad opetusvuotta kuvataan
usein negatiivisilla termeilld, kuten turhautuminen, ahdistus, eristyneisyys ja itseluottamuksen
puute. Tdmai voi johtua siitd, ettd aloittelevien opettajien odotetaan ottavan heti opetusuran
alussa yhtd suuri vastuu kuin ammatissa pitkdén olleiden opettajien. (Hebert & Worthy 2001,
897-898; Heikkinen ym. 2020, 32.) Sabarin (2004, 3) tutkimuksessa aloittelevat opettajat
kuvailivat tuntemuksiaan ennen koulun alkua innostuneiksi, mutta vain kolmen kuukauden
jalkeen he kokivat, ettei opettajan ty0 vastannut heididn odotuksiaan. He pelkdsivit myds, ettd
eivit tdytd omia odotuksiaan ja kokivat usein epitoivoa ja turhautumista. Vaikka opettajan tyo
saattaa olla epdvarmaa, ei silld ndhdé olevan merkitystd alanvaihtoon. Tdmén saattaa johtua
siitd, ettd opettajat aloittavat tyOuransa tilapdisissa tehtivissd, joten epdvarmuus on heille

tuttua. (De Neve & Devos 2017, 20.)

Aloittelevien opettajien alanvaihdon syiksi ndhddén useita eri tekijoitd. Hongin (2010, 1536)
tutkimuksessa tutkittavat jittivat opetusalan esimerkiksi kurinpito-ongelmien,
henkilokohtaisten perhesyiden tai uuden uramahdollisuuden vuoksi. Haasteina néhtiin lisdksi
luokanhallinta, vuorovaikutussuhteet vanhempien, kollegoiden seké johdon kanssa (Hong
2010, 1539), tydympéristoon sopeutuminen, itseluottamuksen puute, stressi (Tynjéla,

Heikkinen & Jokinen 2013, 39, 43), palkkauskdytdnndt seki tyon vaativuus (Fantilli &
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McDougall 2009, 823). Liséksi opettajan psyykkisilld tekijoilld sekéd sukupuolella ndhddan
olevan yhteys alanvaihtoon. Aloittelevien miesopettajien ajatukset alanvaihtoon liittyen ovat
naisia yleisempié. (De Neve & Devos 2017, 17—18.) Uudessa koulussa aloittelevilla
opettajilla on usein epdselvyyksid opettajan rooliin liittyen, jotka vaikuttavat heidén
alanvaihtoaikeisiinsa (Tiplic, Brandmo & Elstad 2015, 464). Aloittelevat opettajat kokevat
huonoja tydoloja kokeneempia kollegoitaan todenndkdisemmin ja heidit palkataan
todenndkdisemmin huono-osaisessa asemassa oleviin kouluihin ja ndin ollen vihemman
toivottaviin tyoskentelyolosuhteisiin (Loeb ym. 2005, 66; Watt & Richardson 2008, 423—
424).

Yksi aloittelevien opettajien tyohon vaikuttava tekija on tyotaakka. Aloittelevat opettajat
olivat yllattyneitd siitd, kuinka paljon opettajalla on opetuksen lisdksi muuta ty6td, kuten
vélituntivalvontoja, opettajakokouksia ja vanhempainiltoja. (Kyriacou & Kunc 2007, 1251.)
Myo6s Gonzales, Brown ja Slates (2008, 8) sekd Heikkinen ja kumppanit (2020, 31) tuovat
esille, ettd opettajan tyohon kuului paljon ylimaariisia tehtdvii, joista ei makseta palkkaa.
Esimerkiksi uuteen kouluun ja opetussuunnitelmaan tutustumiseen, luokkahuoneen
jéarjestdmiseen ja ensimmadisen viikon suunnitteluun kaivattiin lisdd palkallista tydaikaa

(Fantilli & McDougall 2009, 824).

Koulumaailman todellisuus voi ndin ollen tulla aloitteleville opettajille shokkina, joka johtaa
ahdistukseen, henkiseen stressiin ja jopa ammatinvaihtoon. Aloittelevien opettajien odotukset
ovat usein ristiriidassa todellisen koulumaailman kanssa ja heiltd puuttuu ymmarrys
opetussuunnitelmasta. Sen liséksi heilld on vaikeuksia suunnitella oppitunteja oppilaiden
kykyjen mukaan hyddyntéden saatavilla olevia materiaaleja. (Delamarter 2019, 16; Sabar 2004,
21; Hebert & Worthy 2001 908.) Lisédksi kdytdnnon tydsséd haasteita aiheuttavat ajanhallinta,
kuten péivittdisten ja pitkdn aikavélin aikataulujen suunnittelu ja organisointi, sekd arviointiin
liittyvat kdytidnnot ja subjektiivisuudet (Fantilli & McDougal 2009, 823).
Opetusharjoitteluiden tarjoama nikemys koulumaailmasta ja todellinen koulumaailma
ndhdéédn haasteiden padsyyni. Opetusharjoitteluissa on jatkuvasti tukea saatavilla, kun taas

ensimmaéisend opetusvuotena tuen puute ndyttdytyy ongelmana. (Sabar 2004, 21.)

Kurinpito-ongelmat ovat keskeinen haaste aloittelevilla opettajilla (Hebert & Worthy 2001
908; Gonzalez, Brown & Slate 2008, 6—7; Hong 2010, 1539; Blomberg 2008, 212; Heikonen,
Pietarinen, Pyhéltd, Toom & Soini 2017, 259). Kurinpito-ongelmat néyttaytyvét oppilaan

torkednd kdytoksend opettajaa kohtaan, laiskuutena, kurittomuutena ja itsehillinndn puutteena.
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Kurinpito-ongelmat tuntuvat kokemattomista aloittelevista opettajista yleensé ylivoimaisilta.
Jos kédytosongelmiin ei saa apua koulun johdolta, ongelmat kaatuvat yksin opettajan niskaan.
Vanhemmatkaan eivét valttimattd suhtaudu ymmartivésti opettajan huoleen liittyen
oppilaiden kédytoksen haasteisiin. (Gonzalez ym. 2008, 6—7.) Oppilaiden kaytoshéiriot voivat
aiheuttaa vékivaltatilanteita kouluissa ja vaikuttaa ndin ollen my0s opettajien
tyoturvallisuuteen. Opettajat itse voivat joutua pahoinpitelyn kohteiksi. (Blomberg 2008,
212.) Hongin (2010, 1539) tutkimuksessa aloittelevat opettajat, jotka my6hemmin jattivat
opetusalan, kamppailivat vield toisena ja kolmantena opetusvuonna luokanhallintaan ja
kurinpitoon liittyvien ongelmien kanssa. Toisaalta Tiplicin ja kumppanien (2015, 464)
tutkimuksessa luokanhallinnan haasteilla ei néhty olevan yhteytta aloittelevien opettajien
alanvaihtoaikeisiin. Tdémin néhtiin johtuvan siitd, ettd valmistuneet opettajat ovat tietoisia
niistd haasteista ja ymmaértavit kokemuksen kehittdvin ammatillista osaamista néissa
tilanteissa. Kuitenkin Blombergin tutkimuksessa (2008, 213) luokanopettajaopiskelijat
kokivat, ettd eivit olleet saaneet valmiuksia luokanhallintaan eikd kurinpito-ongelmien

haasteisiin.

Kurinpito-ongelmien ohella oppilasryhmien heterogeenisuus luo haasteita uusille opettajille.
Fantillin & McDougallin (2009, 823) tutkimuksessa opetuksen eriyttiminen seki oppilaiden
erityistarpeiden huomiointi aiheuttavat epdonnistumisen ja stressin tunteita, joiden ndhddin
johtuvan pédasiassa riittdiméttomasta tuesta sekd kokemuksen puutteesta. Aloittelevalle
opettajalle haasteita toivat luokkaan integroidut, kieltd heikosti osaavat
maahanmuuttajataustaiset oppilaat seké psyykkistd hoitoa tarvitsevat lapset. Lisdksi
ongelmana saatetaan kokea oppilaiden vanhempien valinpitamittomyys lastensa
koulunkidyntid kohtaan. (Blomberg 2008, 141, 152, 212.) Haasteet viestinndssd vanhempien
kanssa voidaan ndhdé johtuvan opettajan kokemattomuudesta, epdvarmuudesta tai
valmistautumisen puutteesta (Fantilli & McDougall 2009, 823). Toisaalta aloittelevat
opettajat kokivat Blombergin (2008, 213) tutkimuksessa, ettd opettajankoulutuksessa ei
kasitella riittdviasti kodin ja koulun vilistd yhteistyotd eikd myoskaan erityistd tukea vaativien

oppilaiden kanssa tyoskentelya.

Haastavana tekijand ensimmaéisend opettajavuotena nihdddn sopeutuminen koulun kulttuuriin
(Hebert & Worthy 2001, 908). Lanaksen (2017, 72) tutkimuksessa koulun ilmapiirid ei nihty
vastaanottavaisena uusille opettajille. Aloittelevilla opettajilla, etenkin lyhytkestoisissa
tyosuhteissa olevilla, oli merkittdvid haasteita luoda vahvoja suhteita muihin opettajiin ja

rehtoreihin. Aloittelevat opettajat itse tiedostivat tyosuhteensa tilapdisyyden, mikd vaikeutti
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suhteiden muodostumista. Liséksi vakituiset opettajat ajattelivat aloittelevan opettajan
tyoskentelevén koulussa tilapdisesti. (Kelly ym. 2018, 309.) Ty0yhteisoon tuleminen uutena
ei ole helppoa ja aloittelevilla opettajilla ei vélttamatta riitd aika opetuksen ohella kollegoihin
tutustumiseen (Blomberg 2008, 211). Sopeutumattomuus kouluun luo aikomuksia jattaa

koulu tai jopa opetusala kokonaan (Tiplic ym. 2015, 464).

Aloittelevien opettajien tuen puutteen néhtiin vaikuttavan negatiivisesti opettajien
ammuatillisiin suhteisiin ja uramahdollisuuksiin, josta seurasi ajatuksia alanvaihdosta. Vuonna
2010 opettajista 10 prosenttia ilmoitti, etteivit olleet saaneet lainkaan tukea koulun johdolta.
Alakouluopettajat kokivat yldkouluopettajia useammin jadvinsé ilman tukea. Lisdksi
lyhytkestoisissa tydsuhteessa olevilla opettajilla esiintyi 1dhes puolet enemmén tuen puutetta
kuin vakituisessa tydsuhteessa olevilla opettajilla. (Kelly ym. 2018, 300-301, 309.)
Aloittelevat opettajat tyoskentelevét uran alussa usein lyhytaikaisissa tyosuhteissa.
Mairiaaikaiset tyosuhteet vaikuttavat Suomessa siihen, ettd aloitteleville opettajille ei ole
tarjolla erityisté tukea, silld ei voida taata sitd, ettd kyseinen opettaja jatkaa tyoskentelyd
samassa koulussa tai kunnassa my0s méérdaikaisen tyosuhteen jdlkeen. (Tynjéld ym. 2013,
48.) Jatkuva tuen hakeminen opettajakollegoilta aiheuttaa aloitteleville opettajille ahdistusta ja
stressid (Fantilli & McDougall 2009, 823). Hebertin ja Worthyn (2001, 898) tutkimuksen
mukaan aloitteleva opettaja ei uskalla oma-aloitteisesti pyytdd apua, koska se olisi merkki
epdonnistumisesta. Yksi alanvaihtoon vaikuttava tekijd onkin ammatillisen vertaisreflektion
puute (Lanas 2017, 72). Tuen puute voi johtua siitd, ettd muut opettajat eivit saa erillistd

korvausta aloittelevien opettajien tukemisesta (Sabar 2004, 21).

Myds Gonzalezin ja kumppanien (2008, 6—7) tutkimuksen mukaan yksi aloittelevien
opettajien alanvaihtoon vaikuttava tekijé oli hallinnollisen tuen puute. Tutkimukseen
osallistuneet opettajat kokivat, ettd koulun hallinto ei kunnioittanut opettajia, joka oli suurin
syy olla palaamatta takaisin opettajan ammattiin. Opettajat kertoivat hallinnon painostavan
heitd ja muun muassa kritisoivan heitd muiden opettajien edessd. Aloitteleville opettajille on
tarkedd keskustella johdon kanssa omista ja koulun arvoista ja tavoitteista ammatillisen
kehityksen takaamiseksi. Hallinnollisen tuen puute aiheuttaa opettajille haasteita oppilaiden
kayttdytymisen hallinnassa ja vanhempien kanssa viestinnéssa (Fantilli & McDougall 2009,
823). Lanaksen (2017, 73) tutkimuksessa alanvaihtoon péétyi aloittelevia opettajia, joilla ei
ollut tilaa keskustella opetukseen liittyvistd ndkokulmista, jotka he kokivat tirkeiksi. Ndin
ollen heilla ei ollut mahdollisuuksia kehittya sellaisiksi opettajiksi kuin he toivoivat ja

padtyivit alanvaihtoon.
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Itseluottamuksen puute on alanvaihtoaikeisiin vaikuttava tekijé, joka korostuu aloittelevien
opettajien keskuudessa. Puute lisddntyy opettajien eristdessi itsensi kokeneemmista
opettajista. (Sabar 2004, 21, 39.) Tyon voimavaratekijéat kuten autonomia ja kollektiivinen
vastuu ovat yhteydessé alanvaihtoaikeisiin, silld ne vaikuttavat opettajan itseluottamukseen
(De Neve & Devos 2017, 17). Aloittelevat opettajat kokevat usein riittdimattomyyden
tunnetta, mikd johtuu véhiisestd kokemuksesta seké opettajan ja oppilaan vilisen
vuorovaikutuksen haasteita. Tdma puolestaan heijastuu heidédn uskomukseensa ammatillisesta
osaamisestaan. (Heikonen ym. 2017, 259-260.) Uudet opettajat ovat usein huolissaan omasta
suoriutumisestaan ja madrittivat titi kaikkensa antamisen, sitoutumisen sekd omistautumisen
kautta. Madrittdvien tekijoiden, kuten kaikkensa antamisen, pitdd heiddn mukaansa olla
loputonta. (Lanas 2017, 75-76.) Riittdiméttomyyden tunne voi aiheuttaa aloitteleville
opettajille kokemuksen siitd, ettei sovellu opettajaksi, mikd saattaa johtaa alanvaihtoaikeisiin

(Zhu ym. 2020, 783).

Blombergin tutkimuksessa aloittelevat opettajat kokivat opetuksen kuormittavana kaiken
ollessa vield uutta (Blomberg 2008, 211). Kuormittavuudesta seuraava tyduupumus ndahdain
yhtend keskeisend syyné sille, miksi aloittelevat opettajat poistuvat ammatista (Goddard &
Goddard 2006, 73; Hong 2010, 1541). Aloittelevien opettajien tyduupumukseen vaikuttavia
tekijoitd ovat sitoutumisen puute, tehokkuuden puute, tuen puute, liiallinen vastuu, suuri
tyokuorma ja véhdiset tarjolla olevat resurssit. Ndiden tekijoiden kasaantuminen voi rohkaista
uutta opettajaa harkitsemaan tyon jattamistd. (Goddard & Goddard 2006, 72; Hong 2010,
1539.) My®s itsensd vertailemisen muihin opettajiin on néhty aiheuttavan emotionaalista
uupumista (Skaalvik & Skaalvik 2017a, 158). Opettajat ndkevit uupumuksen osoituksena
omasta epdonnistumisesta, sopimattomuudesta ammattiin tai opetukseen vaadittujen
ominaisuuksien puutteesta (Lanas 2017, 75). Tyouupumuksella ndyttdd olevan keskeinen
rooli ammatillisen identiteetin kehittymisessd niilld aloittelevilla opettajilla, jotka jattivit
opettajan ammatin luokkahuoneen hallinnan ja kurinpito-ongelmien vuoksi (Hong 2010,

1539).

Tutkimuksen mukaan aloittelevien opettajien poistumaa voidaan vahentda lisddmalld kaikkien
opettajien tuen perustasoa seki keskittymélld enemman ammatilliseen hyvinvointiin
tyOtyytyviisyyden saavuttamiseksi (Kelly ym. 2018, 311). Aloittelevia opettajia voidaan
tukea myOs muun muassa mentoroinnin ja yliméérdisen luokkahuoneen johtamisen
koulutuksen avulla (McCarthy ym. 2020, 437). Aloittelevien opettajien ndhddin voivan kokea

positiivisia puolia tydssddn ja samalla kokea tehneensé vdéran uravalinnan ja pohtia
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alanvaihtoa. Tekijoin4, jotka vaikuttivat opettajien haluun jatkaa opettamista, ndhdéén koulun
hallinto, ajan riittdvyys, oppilaiden kdyttdytyminen seké yksityiseldma. Jos ndma tekijét
ndhtiin positiivisina, halu opettamista kohtaan lisddntyi. Osa opettajista pystyi sdilyttiméén
innostuksen opetusta kohtaan negatiivisina aikoina ja osa péétyi alanvaihtoon positiivista
kokemuksista huolimatta. Tdmén néhdéén johtuvan siitd, ettd opettajat ovat yksiloiti ja

suhtautuvat asioihin eri tavalla. (Kyriacou & Kunc 2007, 1252-1253.)

Rehtorien johtajuus on tarked tekijé aloitteleville opettajille (Jihyun 2019, 130). Luotettava
rehtori ja rehtorin tarjoama tuki estéé aloittelevien opettajien alanvaihtoaikeita, eiké
esimerkiksi kollegoiden tuki korvaa rehtorin tarjoamaa tukea. Erityisesti rehtorin tarjoama
tuki oppilaiden kurinpito-ongelmiin estdé alanvaihtoa. (Jihyun 2019, 131; Tiplic ym. 2015,
463; Redding & Henry 2019, 231). Niiden koulujen rehtoreiden, joiden aloittavien opettajien
poistumisaste on alhainen, néhtiin tarjoavan edellytykset ja resurssit uusien opettajien
jatkuvaan oppimiseen, kasvuun ja ammatilliseen kehittymiseen. Téllaisissa tyoyhteisoissa
aloittelevia opettajia pidetddn tydyhteison olennaisina jésenind. (Wynn & Brown 2008, 58.)
Yhteisollistd koulukulttuuria edistévi rehtori on avoin opettajien kysymyksille ja uusien
opettajien kaytettavissd (Fantilli & McDougall 2009, 823). Tarkeimmat rehtorit ovat sellaisia,
jotka antavat opettajilla mahdollisuuden hyodyntdd omaa ammatillista harkintaa, mutta ovat
valmiita ohjaamaan ja tukemaan tarpeen tullen. Aloittelevat opettajat tarvitsevat tukea, joka
on erilaista kuin kauemmin opettajan tdissé olleille opettajille tarjottava tuki. (Wynn & Brown

2008, 58.)

Kollegoiden tuella sekd yhteisollisyydelld voi olla merkittévid vaikutuksia aloittelevan
opettajan ammatilliseen kehitykseen ja sitd kautta estdd alanvaihtoaikeita (Tiplic ym. 2015,
464). Sabarin (2004, 29) mukaan aloittelevat opettajat voivat menestyé ty0ssdin nopeasti,
mikali tydymparistd on kannustava ja tukeva. Kollegoilta saatava tuki vahvistaa yhteison
kollektiivista vastuuta, joka puolestaan on tarkedd opettajan itseluottamukselle (De Neve &
Devos 2017, 19). Hongin (2010, 1541) tutkimuksessa opettajat kertovat pitdvinsa tarkeédni
suhteitaan kollegoihinsa, mikd auttaa myos luomaan suhteita koulun johtoon.
Yhteisollisyyden lisdksi yhteisopettajuus, moniammatillinen yhteistyd esimerkiksi
koulunkdynninavustajien kanssa sekid mentorointisuhteet tukevat aloittelevia opettajia
tyOssédén ja antavat mahdollisuuden keskittyd opettamiseen (Blomberg 2008, 213; Fantilli &
McDougall 2009, 823).
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Aloittelevien opettajien tarpeisiin suunnattujen tuki- ja ammatillisen kehittymisen
mahdollisuuksien tarjoamisella voidaan mahdollisesti ehkéista alanvaihtoa (Fantilli &
McDougall 2009, 824). Tydpaikoilla toteutettavien tydolosuhdekyselyjen avulla rehtorien on
mahdollista havaita stressaantuneita opettajia sekd reagoida mahdollisiin tyopaikan
huolenaiheisiin. Aloittelevia opettajia voidaan tukea myos laadukkaan perehdytyksen,
tyohontulo-ohjauksen, tydpajojen, opintopiirien ja mentoroinnin avulla. (Tynjild ym. 2013,
44.) Mentoroinnin on ndhty auttavat uuden opettajan sopeutumista kouluun ja antavan
mahdollisuuden kiinnittdd opetuksen aikana huomiota oppilaiden yksil6llisiin tarpeisiin
(Sabar 2004, 20; Fantilli & McDougall 2009, 824). Mentoroinnin tulisi tapahtua tyoajalla,
silld mentorointi tydajan ulkopuolella kuormittaa aloittelevia opettajia entisestddn (Tynjila
ym. 2013, 47). Aloittelevat opettajat ndkivat hyodyllisend sen, ettd saivat itse osallistua
mentorin valintaan, jotta yhteistyd sujuisi mahdollisimman hyvin. Hyvidnd mentorina néhtiin

ammattilainen, jolla on hyvét opetuskdytannot. (Fantilli & McDougall 2009, 824.)

Hongin (2010, 1536) tutkimuksessa kaikki tutkimukseen osallistuneet aloittelevat opettajat
toivat esille sen, ettd on tirkeda tulla hyvéksi opettajaksi, jotta voi muuttaa oppilaiden eldméa.
Aloittelevat opettajat mainitsivat opetuksen positiiviseksi tekijéksi oppilaiden menestymisen
tuottaman mielihyvéan (Kyriacoun ja Kuncin 2007, 1251). Palaute lapsilta ja vanhemmilta
auttoi parantamaan opettajan mindkuvaa ja sopeutuminen kouluun helpottui (Sabar 2004, 25).
Liséksi tutkimuksissa (Fantilli & McDougall 2009, 823; Ingersoll, Merril & May 2014, 25,
29) mainitaan opettajankoulutuksen tdrkeys aloittelevien opettajien ammattiin

valmistamisessa ja alanvaihdon ehkdisemisessa.

3.4 Opettajaopiskelijoiden alanvaihtoaikeet

Tutkimuksen mukaan opettajaopiskelijat ovat yleisesti tyytyvdisid ammatinvalintaansa (Watt
ym. 2012, 802: Kreci¢ & Grmek 2005, 273), mutta opettajaopiskelijat ilmaisevat myds
epdvarmuutta ammatista (Timostsuk & Ugaste 2010, 1567; Lanas & Kelchtermans 2015, 27;
Chang-Kredl & Kingsley 2014, 35). Opettajankoulutustarpeen ennakoinnissa oletettiin, etti
vuonna 2011 noin 18 prosenttia opettajaksi opiskelevista ja valmistuneista ovat vuoteen 2025
mennessé padtyneet alanvaihtoon (Nissinen & Vilijarvi 2011, 22, 32). Wattin ja Richardsonin
(2008, 423) mukaan opettajaopiskelijat harkitsevat toista urapolkua jo opettajankoulutuksen
aikana tai heti sen jdlkeen. Nigeriassa toteutetussa tutkimuksessa noin 20 prosentilla
opettajaksi opiskelevista oli aikomuksia vaihtaa opettajankoulutuksen opintojaksoja muihin

kuin opettajankoululaitoksen tarjoamiin opintoihin. Samaisessa tutkimuksessa 64 prosenttia
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opiskelijoista oli sitd mieltd, ettei halua opettajankoulutuksen jilkeen ty6llistyd opetustyohon.
Molempien ylld olevien tulosten perusteella laskettiin prosenttiosuus, jonka mukaan 71
prosenttia opettajaksi opiskelevista ei todennédkoisesti ryhdy opettajan ammattiin.
Poikkeuksetta opettajaopiskelijat, jotka olivat valmistumassa vuoden sisilld, epéilivét

ammatinvalintaansa. (Oyetoro, Adesina & Salawudeen 2019, 135-139.)

Luokanopettajankoulutuksen aloittaessaan opiskelijat kuvailevat tunnetta yleensd vastineeksi
voittamisesta lotossa. Ndin ollen on ylléttavaa, ettd niin moni hylkdd ammatinvalintansa ja
jattdd ammatin valmistumisen jilkeen. (Lanas 2017, 69.) Opiskelijat tuovat esille nikemyksen
siitd, ettd motivaation puute ryhtyé opettajaksi tulisi pitdd omana tietonaan (Lanas &
Kelchtermans 2015, 27). Opettajaopiskelijat, jotka eivit ole varmoja ammatinvalinnastaan,
voivat uskotella itselleen tehneensd oikean valinnan, jolloin opettajan tyon todellisuus voi
ndyttidytyd valmistumisen jdlkeen haasteelliselta (Chang-Kredl & Kingsley 2014, 35).
Suomen opettajaksi opiskelevien liiton (SOOL 2018, 45) kyselyn mukaan 82 prosentilla
suomalaisista opettajaopiskelijoista oli kuitenkin aikomuksia hakeutua opettajan ammattiin

opintojen jdlkeen.

Alanvaihto voi tulla ajankohtaiseksi jo kesken opintojen, mikili opiskelija kokee
epdavarmuutta omasta parjddmisestddn tai kokee soveltumattomuutta alalle (SOOL 2018, 37).
Jos oma opettajaidentiteetti ei padse kehittymédn opettajaopintojen aikana, mahdollisuus
alanvaihdolle kasvaa (Honkiméki 2014, 47—48). Tyon joustavuuden puute ja huono tyo- ja
perhe-eldmén tasapaino ndhddén opettajan tydssd ongelmana. Opettajaopiskelijoiden haluun
jaada ammattiin vaikuttaa myds se, ettd onko opettajan ammatissa mahdollista saavuttaa omia
tavoitteitaan. (Parfitt 2020, 330.) Opettajaopiskelijat nikevit opettajan ammatissa
urakehityksen olevan ldhes mahdotonta (Don Santos 2021, 529). Muina esteini alalle
hakeutumiseen opintojen jilkeen ndhdaén huonot roolimallit, mentoroinnin puute, tehottomat
ajanhallinta- ja organisointitaidot ja kdytdnnon kokemusten puuttuminen (Hobson, Harris,
Buckner-Manley & Smith 2012, 75-76), tyon vaativuus arvostukseen verrattuna, huono
tyotilanne, tydolosuhteiden haasteellisuus, epdvarmuus omista taidoista sekd omasta
soveltuvuudesta opettajan tyohon (SOOL 2018, 37). Don Santosin (2021, 526) tutkimuksessa
alaa vaihtaneet opettajaopiskelijat kokivat opettajan tyon liian itsendiseksi ja néin ollen
yksindiseksi. Opiskelijat kokivat liséksi opettajien palkkauksen tekijdksi, joka ei houkutellut

jddmadn alalle.

Opettajankoulutuksen opiskelijoilla on opintojen alkaessa myonteinen asenne opettajuutta

kohtaan, joka voi hiipua opintojen edetessi tietoisuuden lisdéntyessé opettajan tyosta
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(Rodrigues & Mogarro 2019, 8). Kéytannon kokemuksen on néhty lisddvén alanvaihtoaikeita,
silld se saa opiskelijan usein huomaamaan, jos ala ei olekaan itselle sopiva (Honkiméki 2014,
47-48). Opettajaopiskelijan ndkemykset opettajan tyOstd voivat olla ristiriidassa todellisen
tyon luonteen kanssa. Opintojen aikana opettajaopiskelijoille teorian ja kdytdnnon yhteys
saattaa jadda epéselviksi, jolloin opettajan tyon haasteet voivat tyoeldméssa tulla yllatyksena.
Opetusharjoittelun tuoma kéytdnnon kokemus ja ymmarrys tulevan tyon haasteista voi
muuttaa aiempaa nikemystd opetuksesta. Talloin niilld opiskelijoilla, jotka eivét ole
suorittaneet opetusharjoittelua voi olla idealistisempi ndkemys opettamisesta kuin niilld, jotka
ovat jo toimineen opettajana luokkahuoneessa. (Hong 2010, 1540.) My0s Rotsin ja
kumppaneiden (2007, 553) tutkimuksessa kokemuksen puutteen ndhtiin johtavan
mydnteisempddn kisitykseen omasta valmiudesta opettajan tyohon verrattuna ammatillista
kokemusta kerénneisiin kollegoihin. Kéytdnnoén kokemuksen on my6s néhty vahvistavan
opiskelijoiden kasityksié siitd, ettd véhiiset tarjolla olevat resurssit vaikeuttavat opettajan

tyotd nykypaivand (Heikkinen ym. 2020, 31).

Parempaan henkilokohtaiseen opettajavalmiuteen tulevaisuudessa voi johtaa virheet ja
epdonnistuminen harjoittelujakson aikana. Epdonnistumisen jalkeen on mahdollisuus ottaa
aktiivinen rooli omaan oppimiseen jo opettajaopintojen aikana, jolloin tydeldméaéan
sopeutuminen on helpompaa. (Hebert & Worthy 2001, 910.) Monet opiskelijat kokevat
epavarmuutta harjoittelun aikana. He kokevat kuitenkin, ettd tima epavarmuus oli
ylitettdvissd ohjaavalta opettajalta saatavan tuen seka lisddntyvén itseluottamuksen avulla.
(Timostsuk & Ugaste 2010, 1567.) Toisaalta Danylukin, Burnsin, Crawfordin ja Hillin (2021,
244) tutkimuksessa ohjaavan opettajan kanssa yhteistydssd toimiminen loi haasteita
harjoittelun toteuttamisessa. Negatiivisia ajatuksia harjoittelun aikana syntyy, kun on aika
ottaa vastuuta ja omaksua opettajan rooli. My6s autonomia, kontrolli, tyon ja yksityiselimén
erillddn pitiminen, ennakkoluulot, opetusmenetelmét, opetussuunnitelman noudattaminen,
vertaisten tuen puute ja oppilaiden taustojen tuntemattomuus nayttaytyvét
opettajaopiskelijoille haastavilta opetusharjoitteluiden aikana (Rodrigues & Mogarro 2019, 8).
Opettajaopiskelijoilla on ndhty olevan vaikeuksia pyytdd apua harjoittelun aikana, joka lisda
harjoitteluun liittyvéa stressid ja luo néin ollen negatiivisen kuvan harjoittelusta (Danyluk ym.
2021, 248). Parfittin (2020, 330) tutkimuksessa opettajaopiskelijat kokivat, ettd opettajan
tyohon liitetyt haasteet eivit tule helpottumaan opintojen aikana vaan vasta ajan myoté
opettajana toimiessa. Opiskelijat ndkivit timin motivaattorina ja pééttivit aloittaa opettajan

tyon valmistumisen jélkeen, vaikka he tiedostivat kyseiset haasteet.
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Opettajaopintojen aikaiset alanvaihtoaikeet voivat johtua motiiveista, joiden mukaan
opiskelija on pdittinyt hakea alalle. Yleisesti opetusalalle hakevat ovat motivoituneita ja
alavalinta on tehty omien kokemuksien perusteella. Koulutusalan valintaa kuitenkin
kyseenalaistaa luonnollisesti osa hakijoista. (Honkimiki 2014, 47—48.) Opettajaopiskelijoilla
on yleisesti monia kiinnostuksen kohteita, joiden vuoksi alanvaihto voi tulla ajankohtaiseksi
jo kesken opintojen. Yleisid ammatteja joihin opettajaopiskelijat vaihtavat ovat muun muassa
asiantuntijatehtdvait, hallinnolliset tehtivit, tutkijantehtivét, johtotehtdvit ja yrittdjyys.
(SOOL 2018, 40.) Ammatinvaihdon avulla on my6s mahdollista siirtyd haastavampiin
tehtéviin opetusalan sisilld (Mékeld 2014, 64), kuten rehtorin tdihin tai opetusalalle liittyviin

oppimateriaalien kehittimistehtéviin (SOOL 2018, 40).

Opettajaopiskelijat ovat epdvarmoja siitd, valmistaako opettajankoulutus heitd riittdvisti tyota
varten (Kyriacou & Kunc 2007, 1251; SOOL 2018, 37). Haasteita koulutuksen aikana tuo
vertaisten kanssa toimiminen, uuteen ympéristoon adaptoituminen, opettajankoulutuksen tilat
ja resurssit, harjoitteluiden aikana ilmenevét oppilaiden yksilolliset tarpeet seké
tuntisuunnitelmien laatiminen (Napanoy, Gayagay & Tuazon 2021, 345-346). Erityisesti
ainesisiltdjen hallinta ja arviointi aiheuttaa opiskelijoilla haasteita (Ozdemir, Ceylan &
Canoglu 2015, 266). Opiskelijat ovat ilmaisseet, ettd koulutuksessa korostetaan kiaytdnnon
sijaan liikaa irrallista teoriaa (SOOL 2018, 14). Elstadin, Christophersenin ja Turmon (2021,
108—-109) mukaan teoriakursseilla on vaikutusta opettajaopiskelijoiden alanvaihtoon. Mikali
koulutukseen lisdttdisiin enemman kursseja, joissa keskitytdén teorian muuttamiseen
kaytdnnoksi, saattaisi se vihentdd alalta 1ahtemistd. Kaytdntoon keskittyvien opintojaksojen
lisadmisen ohella opiskelijat toivovat koulutukselta lisda tietoa arvioinnista,
luokkahuonehallinnasta, vanhempien kanssa toimimisesta, koulutusoikeudesta, kiusaamisen
ehkdisystd, ensiaputaidoista ja ylipdatdédn turvallisuutta koskevista asioista (Hobson ym. 2012,
77; SOOL 2018, 46). Opiskelijat ovat kertoneet, ettd selvitikseen koulutuksessa
kohtaamistaan haasteista, he kaipaavat liséksi aihetta kasittelevid kirjoja, sosiaalisen median
yhteisdjé, joissa kokemusten ja tuen jakaminen on mahdollista seka lisdkoulutusta,
esimerkiksi tyopajoja (Napanoy ym. 2021, 347). Opettajan tyohon kaivattujen tydkalujen
lisdksi opettajaopiskelijat kaipasivat lisdd tietoa siitd, miten tutkintoa on mahdollista

hy6dyntdd muilla aloilla (Alifrosti ym. 2022, 228).

Suuri innostus opettamiseen ndyttdisi vihentdvdn emotionaalista uupumusta, jota ilmenee
opettajankoulutuksen aikana. Toisaalta emotionaalinen uupumus opettajankoulutuksen aikana

vaikuttaa negatiivisesti innostukseen opettaa ja aiheuttaa ndin ollen alanvaihtoaikeita.
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Opetusinnostuksella on positiivisia vaikutuksia itsekdsitykseen, ammatinvalintamotiiveihin ja
ammatilliseen sitoutumiseen. Innostus opetukseen on siis tirked tekija opettajauran
alkuvaiheessa. (Bock ym. 2021, 10-11.) Keskeisimmat syyt opetusalan valinnalle
valmistumisen jélkeen olivat alan aiempi pohdinta, alan sopivuus itselle, perheen kanssa
vietettéva aika ja taloudellinen palkkio. Vdhemmén vaikutusta oli sosiaalisella statuksella.
Sukupuolella ndhtiin olevan vaikutusta opetusalan valintaan valmistumisen jdlkeen, mikd voi
johtua naisten suuremmasta maérésta opettajankoulutuksessa. (Richardson & Watt 2005,

480.)

Motivaation laadulla on merkitystd alanvaihtoaikeisiin. Bruinsman ja Jansenin (2010, 198)
tutkimus osoitti, ettd opettajaopiskelijoiden sisdinen motivaatio oli yhteydessa positiivisiin
kisityksiin opettajankoulutuksen laadusta ja opetuskokemuksista. Ndma tekijit edesauttoivat
padtostd jadda ammattiin opiskeluiden jdlkeen. Sen sijaan opettajaopiskelijat, joiden motiivit
olivat ulkoisia, kokivat opetuskokemukset negatiivisempina. He osoittivat matalampaa
luottamusta omiin opettajakykyihinsi ja heidén odotettiin pysyvdn ammatissa vihemmin
aikaa. (Bruinsma & Jansen 2010, 198.) Motivaation lisdksi sitoutuneisuus on merkittava tekija
opettajan ty6hon siirtyessé. Sitoutumiseen vaikuttaa valmistuneiden opettajaopiskelijoiden
mindpystyvyys, suoritettu opettajankoulutus sekd mentorilta saatu tuki. (Rots ym. 2007, 554.)
Ammattiin sitoutuneisuutta lisdd my0ds opiskeltavan aiheen merkitykselliseksi kokeminen,
mik taas vihentd alanvaihdon todennikoisyyttd (Elstad ym. 2021, 109). Opiskelijoiden
mindpystyvyyteen ndhtiin vaikuttavan positiiviset opetuskokemukset, joihin taas vaikuttivat
heidén positiiviset késityksensd opettajankoulutuksen laadusta (Bruinsma & Jansen 2010,
198). Lysaghtin, O’Learyn, ja Scullyn (2017, 96) tutkimuksessa, jossa tutkittiin
opettajaopiskelijoiden odotuksia opettajan tydstd, kivi ilmi, ettd positiivisilla odotuksilla on
merkittava vaikutus alalle jddmiseen valmistumisen jdlkeen. Opettajaopiskelijat odottivat
olevansa tyytyvéisid tyohon seké saavansa arvostusta siitd. Opiskelijat ndkivét tyon tirkednd

ja merkittdvind sekd odottivat innolla ty6hon sisdltyvid pitkid lomia.

Hobsonin ja kumppanien (2012, 74, 78) tutkimuksen perusteella opettajaopiskelijoista
valtaosa (75 prosenttia) kokee mentoroinnin roolin keskeisend etenkin opettajan tyon alussa.
Mentorit nédhtiin aloittelevien opettajien puolia pitdvind roolimalleina, jotka jakavat tietoa
omien kokemuksiensa pohjalta. Mentoroinnin roolilla on positiivinen vaikutus alavalintaan,
silld arvion saaminen omista opetustaidoista voi tuoda lisdé itsevarmuutta ja parantaa siten

my0®s motivaatiota opettajan ammattia kohtaan (Rots ym. 2007, 553).
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4 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, mitkd ovat ne syyt, jotka saavat
luokanopettajaopiskelijat kyseenalaistamaan alavalintaansa koulutuksen aikana sekd miksi
opettajan ammatti ei tunnu houkuttelevalta vaihtoehdolta opintojen jalkeen. Tutkimuksessa
tarkastellaan luokanopettajaopiskelijoiden polkua opettajankoulutukseen ja

opettajankoulutuksessa syntyneiti epdilyksid opettajan ammatista.

Tutustuimme aiheeseen aiempien tutkimuksien ja aiheeseen liittyvan muun kirjallisuuden

avulla. Tdman perusteella tutkimuskysymykseksi muodostui:

Mitka tekijét saavat luokanopettajaopiskelijat harkitsemaan alanvaihtoa opettajankoulutuksen

aikana?

Valitsimme tutkimukselle vain yhden tutkimuskysymyksen, silld halusimme saada kattavasti
selville opiskelijoiden kokemuksia ja ajatuksia alanvaihtoaikeiden taustalla olevista syista.
Koimme, ettd yhden tutkimuskysymyksen avulla pystyimme keskittyméén tutkittavaan

ilmidon perusteellisesti.
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5 Tutkimuksen toteutus

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen eli kvalitatiivinen poikittaistutkimus.
Poikkileikkausasetelemassa tutkitaan ilmi6ta hankitun aineiston avulla tiettyna aikana. (Vuori
2021a.). Juhilan (2021) mukaan “laadullinen tutkimus on aina empiiristé eli erilaisiin
aineistoihin ja niiden analyysiin perustuvaa”. Laadullisen aineiston keruu tapahtuu usein
tutkijan omien havaintojen seka keskustelujen avulla (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2007,
160). Laadulliset tutkimusmetodologiat ovat suuntautuneet kehittiméaén ymmarrysta
ithmiseldmaén ja sen sosiaalisten maailmojen merkityksen ja kokemuksen ulottuvuuksista
(Fossey, Harvey, McDermott & Davidson 2002, 730). Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on
ndin ollen tutkittavan ilmidn laajempi ja kokonaisvaltaisempi ymmartdminen eli tutkija
tarkastelee tutkimuksen kohteena olevien henkildiden kokemuksia, ajatuksia, tunteita ja
merkityksii tutkittavasta ilmidstd (Juuti & Puusa 2020, 9; Hirsjérvi & Hurme 2015, 27.;
Hirsjarvi ym. 2007, 157). Tarkoituksena on saada tutkittavilta henkil6ilta kuvauksia omasta
koetusta todellisuudesta liittyen tutkittavaan ilmioon. Tutkijan tulisi tismentdd laadullista
tutkimusta tehdessddn tutkiiko han késityksiin vai kokemuksiin liittyvid merkityksid. Koska
kokemukset ndhddan omakohtaisina (Vilkka 2015, 97) ja tavoitteenamme on saada tietoa
tutkittavien omista kokemuksista liittyen alanvaihtoaikeisin, tutkimme kokemuksiin liittyvié
merkityksid. Laadullisen tutkimuksen menetelmét ovat induktiivisia eli johtopéatokset
tutkimuksessa johtavat aineistosta. Toisin sanoen puhutaan aineistoldhtdisyydestd. Tutkimus
siséltdd ndin ollen haastateltavien kdyttdmid kasitteitd, sanoja ja lauseita. (Juuti & Puusa 2020,

11; Eskola & Suoranta 1998, 15.)

Laadullinen tutkimus eroaa maarallisestd tutkimuksesta tulkinnallisuudellaan, silla
madrillisessd tutkimuksessa tarkoituksena on usein ennustaa ja yleistda tutkittavaa ilmiota
(Hirsjarvi & Hurme 2015, 22). Laadullisessa tutkimuksessa ei ole mielekésti eika
tarkoituksenmukaista tulkita aineistossa esiintyvid ilmioitd méaarallisesti (Juuti & Puusa 2020,
14), jonka vuoksi analyysivaiheessa keskeisend erona mééréllisen tutkimuksen analyysiin on
tilastollisten todenndkdisyyksien puuttuminen (Alasuutari 2011, 38). Liséksi aineiston
analyysin vaiheessa laadullinen l&hestymistapa eroaa méérillisestd siind, ettd aineistoa
voidaan analysoida jo aineistonkeruuvaiheen kanssa samanaikaisesti. Tutkija voi haastatteluja
tehdessé tehdd havaintoja usein toistuvista tekijoista ja tyypitelld néitd. (Hirsjarvi & Hurme
2015, 136.) Toisin kuin maaréllisesséd tutkimuksessa, laadullisessa tutkimuksessa tutkija ei
aseta tutkimukselleen testattavia hypoteeseja (Eskola & Suoranta 1998), sillé tavoitteena ei

ole vahvistaa olemassa olevia viittdmid, vaan 10ytda tutkimuksen avulla uusia ndkdkulmia
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(Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2007, 157) seki laatia tulkintoja tutkittavasta aiheesta
(Alasuutari 2011, 53). Se, kumpaa menetelmaa tutkimusta tehdessa kannattaa kayttaa,

madrdytyy usein tutkimusongelman perusteella (Hirsjarvi & Hurme 2015, 28).

Tutkimuksen tutkimuskysymykset ohjaavat tutkimusprosessia ja tavoitteena on saavuttaa
vastaus ndihin kysymyksiin. Tutkimuskysymykseen vastatakseen tutkija kerdé informaatiota
eli dataa ilmiosté. (Fossey ym. 2002, 723.) Laadullinen tutkimus on joustava ldhestymistapa,
silld se sisdltdd vapauksia tutkijan toiminnalle (Eskola & Suoranta 1998, 20). Néin ollen
tutkimuskysymyksid voidaan tarkentaa tutkimuksen edetessd. Tarkemmat kysymykset
syntyvét tutkimuksen edetessi ja jopa analysointivaiheessa asti. (Kiviniemi 2010, 75; Fossey
ym. 2002, 723.) My0skéén alkuperdistd tutkimussuunnitelmaa ei tarvitse noudattaa
orjallisesti, vaan tutkimusprosessi voi joustaa ja mukautua matkan varrella (Hirsjdrvi ym.
2007, 160: Kiviniemi 2010, 74: Eskola & Suoranta 1998, 15) ja tarpeen mukaan aihetta ja
tavoitteita voidaan tarkentaa ja muokata tutkimuksen edetessé (Juuti & Puusa 2020, 12).
Tutkimuksen tarkastelu voi kohdentua tutkimuksen edetessd uusiin mielenkiinnon kohteisiin
ja kokemattomalle tutkijalle voi muodostua ongelmaksi tutkimuksen aikana esiin tulleiden
mielenkiintoisten asioiden runsaus. Keskeisti on 10yti4 ne ideat ja ilmidt, joihin nojaten

tutkimuksellisia ratkaisuja tehddan. (Kiviniemi 2010, 77.)

Laadulliseen tutkimusraporttiin tulee sisillyttdd menetelmiosa, jossa kuvataan tutkimuksessa
hy6dynnettyjd menetelmid ja tapaa, jolla tutkimus tehtiin (Fossey ym. 2002, 729). Juutin &
Puusan (2020, 9) mukaan menetelmilld “tarkoitetaan niiden keinojen kokonaisuutta, joiden
avulla tutkimuksen aihetta 1dhestytdén ja pyritdén vastaamaan tutkimuskysymyksiin”.
Tutkimusmenetelméllé sen sijaan tarkoitetaan niité tapoja, joita tutkija hyddyntda tutkimuksen
aineistonkeruussa. Néihin siséltyy aineiston hankintatavat ja aineiston analyysitavat. (Juuti &
Puusa 2020, 9.) Tarkeda on jatkuvasti tutkimuksen edessd perustella miksi mitékin tehtiin
(Fossey ym. 2002, 729). Olemme pyrkineet tuomaan esille menetelméosuudessa perusteluja

ratkaisuillemme.
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Aiheen valinta
RZ
Tutkimuksen tavoitteiden asettaminen
Rz
Tutkimuskysymysten muotoileminen
RZ
Tutkimuksen rajauksien esittely
Rz
Teoreettisen viitekehyksen laatiminen kirjallisuuden avulla
RZ
Lahestymistavan valinta ja perustelu
Rz
Tutkimusmenetelmien seké ndytteen tai aineiston valinta, kuvailu ja perustelu
RZ
Aineiston hankinta
Rz
Aineiston analysointi ja tulkinta

Z

Tulosten kirjoittaminen ja raportointi seka tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Kuvio 4. Laadullisen tutkimuksen vaiheet (Juuti & Puusa 2020, 12)

Hyddynsimme etenemisen tukena Juutin ja Puusan (2020, 12) laadullisen tutkimuksen
vaiheita (kuvio 4). Aloitimme ideoimalla tutkimusaihetta. Samalla pohdimme Vilkan (2015,
45) tutkimusprosessin kulun mukaisesti aikataulutusta, painopistealueita ja arvoja seka
tutkimusetiikkaa. Lisdksi sitouduimme tutkimukseen tekemalld tutkimussuunnitelman (Vilkka
2015, 45). Aiheen valinnan jdlkeen asetimme tutkimukselle tavoitteet ja muotoilimme
tutkimuskysymyksen. Téamén jélkeen aloimme tydstimédan tutkimuksen teoreettista
viitekehystd. Seuraavaksi valitsimme aineistonkeruumenetelmaén ja tutkittavat, jonka jélkeen
hankimme aineiston. Aineistonkeruun jilkeen analysoimme ja tulkitsimme aineistoa tehden
johtopaitdksid tulosten kirjoittamisen yhteydessd. Lisdksi pohdimme lopuksi tutkimuksen

luotettavuutta ja eettisyyttd. (Juuti & Puusa 2020, 12.)

5.1 Tutkittavat

Laadimme saatekirjeen (liite 1), jolla pyrimme saamaan tutkimukseen tutkittavia. Lahetimme
saatekirjeen sdhkopostitse Turun yliopiston Rauman ja Turun kampuksen maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelijoille. Tutkittavia etsittdessd on tirkeda, ettd tutkittavat osallistuvat
tutkimukseen omasta tahdostaan (Mikinen 2006, 87), silld tutkimukseen osallistumisen tulee
tutkittavien itsemddradmisoikeuden vuoksi olla vapaaehtoista. Vapaaehtoisuus voidaan

todentaa tarjoamalla tutkittaville riittivén paljon informaatiota tutkimuksesta, jotta tutkittava
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tietdd mitd tutkimukseen osallistuminen hénelti vaatii (Kuula 2011, 61-62, 87;
Tutkimuseettinen neuvottelukunta [TENK] 2018, 2). Erityisesti ensimmaisti kertaa
tutkimukseen osallistumista pohtivat eivit vélttamattd tiedd millaista haittaa tai hyotya
tutkimukseen osallistumisesta voi seurata (Rauhala & Virokannas 2011, 241). Néin ollen
koimme tirkeéksi ilmoittaa saatekirjeessé kaiken informaation, jota haastateltava voi tarvita
arvioidakseen haastatteluun osallistumisen mahdolliset haitat ja hyddyt. Sisdllytimme
haastattelukutsuun muun muassa tiedon tutkimuksen tarkoituksesta, kauanko aikaa
tutkimuksen osallistuminen vaatii seka tietoa tutkittavien anonymiteetin sédilyttimisesta.
Tutkimuksen vapaaehtoisuuden vuoksi tutkittavalla oli liséksi oikeus keskeyttdd tutkimukseen
osallistuminen missd tahansa vaiheessa, nédin halutessaan ilman perusteluita (Makinen 2006,

95, TENK 2018, 3).

Saimme saatekirjeeseemme 15 vastausta, joista valitsimme tutkimukseen kymmenen
tutkimuksen kriteerit tayttdvai opiskelijaa. Vilkan (2015, 114) mukaan haastateltavia
valittaessa tulee pitdd mielessd “mité ollaan tutkimassa”. Valitsimme tutkittavat sen
perusteella, ettd heilld on kokemuksia aiheeseen liittyen eli heilld on ollut alanvaihtoaikeita
luokanopettajaopintojen aikana. Lisdksi kdytimme valinnan kriteerind sité, ettd tutkittavat
opiskelivat maisterivaiheessa tai aikoivat palata suorittamaan maisterivaiheen tutkinnon,
varmistaaksemme tutkittavien omakohtaiset tiedot ja kokemukset aiheesta laajemmin. Tata
kutsutaan harkinnanvaraiseksi otannaksi, jolloin tutkittavat tayttivit tutkimuksen
tunnusmerkit. Tutkittavien omakohtaiset tiedot ja kokemukset tarjoavat mahdollisuuden
ilmion laajempaan ymmartdmiseen ja kuvaamiseen, joka on ominaista laadulliselle
tutkimukselle. (Eskola & Suoranta 1998, 15.) Vuonna 2020 Suomessa tutkinnon
kasvatusalalta suorittaneista 78 prosenttia oli naisia ja 22 prosenttia miehid (Suomen
virallinen tilasto 2020). Opetushallituksen (2020, 11) selvityksen mukaan noin 78 prosenttia

opettajista on naisia. Haastatteluun valikoitui tdsti syystd seitsemén naista ja kolme miesta.

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston laatu on tieteellisyyden kriteerind maaraa
merkittdvampi (Eskola & Suoranta 1998, 62). Sille, montako haastateltavaa tutkimuksessa
tulisi olla, ei ole oikeaa vastausta. Haastateltavien sopiva mééra riippuu muun muassa
tutkimuksen aiheesta ja laajuudesta. Ohjeena voidaan pitéd saturaatiota. Se tarkoittaa, etti
haastatteluja todenndkdisesti on tarpeeksi siind vaiheessa, kun ne alkavat toistamaan itsedén
eikd niissd endd ilmene uutta. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 87.) Hyvérisen (2017, 34) mukaan
saturaatiopisteen tarkkailu kuitenkin edellyttda, ettd aineistonkeruu, purku ja analyysi

tapahtuisivat samaan aikaan. Jos tutkijalla on paljon kiinnostuksen kohteita, aineisto tuottaa
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melko pitkddn uutta ja mielenkiintoista tietoa. Huomasimme, ettd meille aineisto olisi
tuottanut myos kymmenennen haastateltavan jalkeen kiinnostavaa tietoa. Ndin ollen
paddyimme hyodyntamidn Hyvirisen (2017, 36) ohjetta kirkastaa tutkimuksen tavoitetta ja
pohtia, hyddyttdisiko haastatteluiden lisddminen tutkimusta. Tulimme siithen tulokseen, etté

haastatteluiden lisddminen ei merkittivisti hyodyttdisi tutkimusta.

Taulukko 1. Tutkittavien taustatiedot

Haastateltava | Vuosikurssi Onko toiminut sijaisena/onko Milloin alanvaihtoaikeet ovat
opettajan kokemusta syntyneet?
H1 6. Kylla 1. opiskeluvuonna (1.
harjoittelun yhteydessd)
H2 4, Kylla 1. opiskeluvuonna (1.
harjoittelun yhteydessd)
H3 6. Kylla 4. opiskeluvuonna
H4 4. Ei 1. opiskeluvuonna (1.
harjoittelun yhteydessi)
H5 4. Kylla 3. opiskeluvuonna
H6 5. Kylla 3. opiskeluvuonna
H7 Poissaoleva, valmistunut | Kylla 3. opiskeluvuonna
kandiksi
HS8 5. Kylla Opintojen aikana, mutta
vahvemmin 4.
opiskeluvuonna
H9 7. Kylla Jo ennen OKL opintoja
H10 Maisteriopintojen 2. Kylla Maisterivaiheen
vuosikurssi ensimmaéisend vuonna

Taustatietoihin (taulukko 1) sisdllytimme vuosikurssin, kdytdnnon kokemuksen opettajan
tyOstd pois lukien harjoittelut sekd alanvaihtoaikeiden alkamisajankohdan. Taustatietojen
keradminen haastateltavilta auttaa tutkijaa ymmértamaan millaisin esitiedoin ja kokemuksin
haastateltavat puhuvat tutkittavasta ilmidsta (Vilkka 2015, 111). Tutkimukseen osallistuneet
opiskelivat neljdnnelld, viidennelld, kuudennella ja seitsemadnnelld vuosikurssilla. Yksi
tutkittavista oli poissaolevana maisteriopinnoista, mutta oli aikeissa palata suorittamaan
maisterivaiheen opinnot. Kaikilla haastateltavilla yhtd lukuun ottamatta oli kokemusta
opettajan tyOstd kidytdnnossé, pddasiassa sijaisuuksien muodossa. Alanvaihtoaikeita
tutkittaville oli alkanut syntyméén vaihtelevasti jo opintoihin hakeutuessa sekd ensimmaéisesti
opiskeluvuodesta alkaen. Ensimmaéisen opiskeluvuoden alanvaihtoaikeet olivat yleensa

syntyneet ensimmadisen opetusharjoittelun aikana.

5.2 Aineistonkeruu

Lahetimme haastattelukutsun syyslukukauden alussa ja toteutimme haastattelut syys-

lokakuun aikana. Hirsjarven ja Hurmeen (2015, 73) mukaan tdmé on haastatteluille otollinen
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ajankohta, silld haastateltavat ovat hel]pommin tavoitettavissa lomien jalkeen. Yleisimpid
aineistonkeruumenetelmid ovat erilaiset haastattelun lajit, jotka voidaan erottaa toisistaan
strukturointiasteen perusteella. Strukturointiasteella tarkoitetaan sitd, kuinka tarkasti
kysymysten muoto ja jédrjestys on etukdteen méaritelty. (Hirsjarvi & Hurme 2015, 43.)
Valitsimme puolistukrutoidun haastattelumallin, silli se helpottaa tietyn aiheen tarkempaa
tutkimista haastattelupohjan avulla (Fossey ym. 2002, 727). Kerdsimme aineiston
teemahaastattelun avulla, jossa kidyddan ldpi tiettyjd aihepiirejd. Teemahaastattelussa
tutkimuksen ilmi6 jaotellaan teema-alueisiin, joista muodostetaan tarkentavia kysymyksia.
(Hyvérinen 2017, 23.) Kysymysten muoto ja jirjestys on vapaa ja haastattelijalla on vapaus
muotoilla kysymyksid teemoihin pohjautuen (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 11; Hyvérinen,
Suoninen & Vuori 2021). Yksilohaastattelu soveltuu myos hyvin tarkoitukseemme tutkia
ithmisten omia kokemuksia aiheesta (Vilkka 2015, 101). Yksilohaastattelussa haastateltava
asettuu helposti terapiatilanteesta tuttuun rooliin, jossa hdnen odotetaan kertovan omin sanoin

omista kokemuksistaan seké avautuvan haastattelun aiheesta (Alasuutari 2011, 151).

Voidaanko tutkimuskysymykseen vastata kyseiselld
haastattelumenetelmalla?

Aikaisemman tiedon hakeminen ja hyddyntdminen

Alustava haastattelurungon muotoilu

Padteemojen ja jatkokysymysten vilinen tasapaino

Haastattelurungon testaus ja arviointi

Haastattelurungon kayttdminen

Kuvio 5. Teemahaastattelun vaiheet (Kallio, Pietild, Johnson & Kangasniemi 2016, 2961-2962).

Hyddynsimme haastattelurungon laatimisessa Kallion ja kumppaneiden (2016, 2961-2962)
haastattelun vaiheita (kuvio 5). Ennen haastattelurungon laatimista tutkijalla tulee olla tieto
siitd, onko kyseiseen tutkimukseen mahdollista vastata teemahaastattelun avulla. Tutkijan
tulee siis miettid, onko tutkimuskysymyksistd mahdollista muodostaa ilmidon liittyvid

teemoja (Vilkka 2015, 101). Haastattelun teemoja voidaan hakea intuition perusteella,
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kirjallisuudesta tai teoriasta. Parhaimpaan tulokseen usein paiddytdin hyodyntdmalld kaikkia
kolmea tapaa. (Eskola & Vastamiki 2010, 35.) Tutustuimme aihetta koskevaan kirjallisuuteen
ja tutkimuksen lopulliset teemat muodostuivat tutkimuksen teoriataustan pohjalta. Pddteemoja
muodostui yhteensé neljé ja alateemoja yhteensa viisi (liite 2). Teemojen pohjalta teimme
alustavan haastattelurungon. Kallion ja kumppanien (2015, 2961-2962) ohjeiden mukaan
pyrimme sdilyttimédn tasapainon paiteemojen ja kysymysten vélilld. Kun haastattelurunko
oli valmis, testasimme haastattelurungon toimivuuden esihaastattelun avulla, jolloin
pystyimme analysoimaan omaa haastattelutyylidmme ja haastattelurungon toimivuutta.
Lisdksi saimme arvioin siitd, miten pitkid haastattelut tulevat keskiméarin olemaan.
Testihaastatteluiden tekeminen on myo6s hyva tapa varmistaa kysymysten ymmaérrettivyys
haastateltaville (Vilkka 2015, 109). Teimme korjauksia haastattelurunkoon ja viimeisen

vaiheen mukaisesti hyodynsimme sitd haastatteluiden tukena.

Vaikka teemat nousivat teoriasta, muotoilimme kysymykset niin, etti tutkittavien oli
mahdollista vastata niihin omiin kokemuksiin perustuen. Teemarunko toimii haastattelijan
tukena ja varmistaa, ettd kaikkia teemoja késitellddn haastattelun aikana (Eskola & Vastamiki
2010, 36-37). Teemoja voi kasitelld tutkijan itse valitsemassa jdrjestyksessd, mutta jokaisesta
teema-alueesta tulisi saada vastauksia (Vilkka 2015, 101-102). Haastattelutilanteessa teeman
sisdisten kysymysten muotoilu ja jirjestys vaihtelivat tilanteen mukaan. Haastattelijan tulee
olla joustava ja huomioida, ettd mikéli haastateltava sivuaa vastauksessaan toista teema-
aluetta, voi olla mielekistd jatkaa timén teeman késittelyd. (Hirsjarvi & Hurme 2010, 104.)
Siirryimme tarpeen mukaan teema-alueesta toiseen, mikaéli se oli haastattelun kannalta

mielekasta.

Kysymysten mééra riippuu tutkimuksen aiheesta, haastateltavista ja tilanteesta. Tarkeimmait
kysymykset ja varakysymykset tulisi olla valmiina, vaikka ne muuttaisivat muotoaan
haastattelun edetessi. (Hyvirinen 2017, 24.) Tavoitteena haastattelulle on luoda keskustelua
haastattelijan ja haastateltavan vilille. Tdlloin tarkat, ennalta ylos kirjatut kysymykset eivét
vélttdmattd ole toimivin ratkaisu. Yksityiskohtaisten kysymysten puuttuminen mahdollistaa
vapauden haastateltavalle tuoda esiin omia ajatuksiaan. (Hirsjarvi & Hurme 2010, 48.)
Teimme melko kattavan kysymyslistan varmuuden vuoksi, silld meill4 ei ollut juurikaan
kokemusta haastattelutilanteista ennestddn. Teemojen avoimet paddkysymykset osoittautuivat
toimiviksi eikd meiddn tarvinnut kéyttdd kaikkia etukiteen laadittuja yksityiskohtaisempia
varakysymyksid. Vilkan (2015, 105) mukaan kysymysten tulisi olla muotoiltu haastateltavalle

ymmarrettidvasti. Riskind kysymysten muotoiluissa on, etti niissé saattaa ndkya tutkijoiden
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ennakkokdsitykset asiasta, jolloin haastateltava vastaa tutkijan odottamalla tavalla eiké
omakohtaisiin kokemuksiin nojautuen. Erityisesti teemahaastattelussa haastateltavat pyrkivét
ennen kysymykseen vastaamista muodostamaan itselleen jonkinlaisen késityksen siitd, mihin
tutkija kysymyksen asettelullaan pyrkii (Alasuutari 2011, 149). Pyrimme esittiméén
kysymykset niin, ettd haastateltavien olisi helppo vastata niihin. Kiinnitimme kuitenkin
huomiota siihen, etteivit kysymykset johdatelleet haastateltavia vastaamaan niihin tietylld

tavalla.

Haastattelutilanteessa tulisi ottaa huomioon se, ettd saako haastateltava itse valita ja painottaa
tiettyja teemoja. Teemahaastattelussa tulisi ottaa huomioon, etté tutkittavilla ei valttimatta ole
jokaiseen teemaan laajasti omakohtaisia kokemuksia. Ndin ollen haastateltavien tulisi antaa
jossakin mairin sdddelld teema-alueiden painotusta. (Hyvérinen 2017, 22.) Haastateltavat
vastasivat omien kokemuksiensa mukaan laajemmin tiettyjen teema-alueiden kysymyksiin.
Jos tutkittava mainitsi jostakin tutkimuskysymyksen kannalta olennaisesta asiasta, pyysimme
Vilkan (2015, 105) ohjeistuksen mukaan haastateltavan kertomaan asiasta lisdé. Tarvittaessa
syvensimme vastauksia kysymadlld tarkentavia kysymyksid haastateltavan vastauksien

perusteella, mikéli jokin vastauksessa jdi epaselvéksi tai tuli sivutettua nopeasti.

Aloitimme haastattelut keskustelemalla tutkimusaiheeseen liittyméattomisté arkisista asioista.
Hyvérisen (2017, 39) mukaan haastattelutilanteessa haastateltava tulee kohdata ihmisené eika
tutkimuksen tiedonldhteend. Niin ollen haastattelu on hyvé aloittaa arkisella keskustelulla.
Hirsjarven ja Hurmeen (2010, 107) mukaan avauskysymysten tarkoituksena on kannustaa
haastateltavaa ja tuoda heille kokemus siitd, ettd kysymyksiin on helppo vastata. Etenimme
avauskysymyksistd suppilotekniikalla eteenpdin haastattelussa. Suppilotekniikalla
tarkoitetaan, ettd haastattelussa edetddn laajemmista kysymyksistd yksityiskohtaisempiin.
Haastattelurunkoa laatiessamme keskityimme kunkin teeman ensimmaiseen kysymykseen.
Vilkan (2015, 105) mukaan teeman ensimmadisen kysymyksen tulisi olla mahdollisimman
avoin. Muotoilimme teemojen alkukysymykset niin, ettd niiden avulla olisi mahdollista saada
haastateltavilta laajoja vastauksia. Hyddynsimme kerro tai kuvaile -tyyppisid, avoimia
kysymyksid. Jitimme alanvaihtoa kisittelevén teeman viimeiseksi varmistaaksemme

tutkittavan laajemmat vastaukset, kun tutkittava on jo tottunut haastattelutilanteeseen.

Toteutimme haastattelut Zoomin vilitykselld sekéd kasvokkain yliopiston tiloissa. Haastattelun
paikan valintaa tulisi ajatella haastateltavan ndkdkulmasta, joten annoimme haastateltavilla
mahdollisuuden vaikuttaa sithen, missa haastattelut toteutetaan. Vilkan (2015, 112) mukaan

“tutkimus on aina aika-, paikka- ja tilannesidonnaista.” Haastattelupaikan kannattaa olla
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haastateltavalle entuudestaan tuttu, jotta hin voi tuntea olonsa varmaksi ja rennoksi

jotka haastattelun onnistumiseksi kannattaa minimoida. (Eskola & Vastamiki 2010, 30-32.)
Tutkijan on haastattelutilanteessa mahdollistaa saada omalla rennolla olemuksella
haastateltava rauhoittumaan ja vastaamaan kysymyksiin avoimemmin. Tutkijan omaa
jannitystd viahentid, mikéli tutkija on etukéteen testannut tekniikan, kuten nauhoituksen tai
videon kédyttdd ennen haastattelutilannetta. (Vilkka 2015, 112.) Varmistimme, etté
hyodyntdméamme tekniikka sekd haastattelurunkomme soveltuvuuden osana testihaastattelua,

jonka jilkeen olimme valmiita siirtymaén varsinaisiin haastatteluihin.

Zoomin vilitykselld tapahtuvissa haastatteluissa on samankaltaisuuksia virtuaalihaastattelun
kanssa, jonka keskeisiksi piirteiksi Tiittula, Rastas ja Ruusuvuori (2005, 266) méérittelevit
tutkijan ja tutkittavan fyysisen etdisyyden seké heidén kdiymén viestinnin tekstimuotoisuuden.
Vaikka haastattelumme toteutettiin puhemuotoisena, koemme sen hyddyntdmisen etujen ja
haasteiden olevan osittain samoja. Tietokonevilitteinen aineistonkeruu mahdollisti
haastateltavien etsimisen muualta kuin omalta asuinpaikkakunnaltamme. Tdma on keskeinen
etu virtuaalihaastattelun hyodyntdmisessd. Télloin haastateltavan on mahdollista valita
itselleen mieluinen paikka osallistua haastatteluun, miké saattaa vaikuttaa positiivisesti hinen
antamiensa vastauksien laatuun. Haasteena koimme ilmeiden ja eleiden tulkitsemisen etenkin
yhdessé tilanteessa, jossa haastateltavalla ei ollut mahdollisuutta videokuvaan haastattelun
aikana. (Tiittula ym. 2005, 226-227.) Hyvérisen (2017, 30) mukaan haastattelijan tehtava
haastattelutilanteessa on kuunnella ja ndyttdi, ettd hintd kiinnostaa haastateltavan kertoma
tieto. Virtuaalihaastattelussa koimme erityisen tdrkednd osoittaa olevamme kiinnostuneita
haastateltavien vastauksista reagoimalla erilaisin elein nyokkéilemélld sekd neutraalein
sanoin. Tama on yksi keino ylldpitdéd haastateltavan motivaatiota haastattelun aikana

(Hirsjérvi & Hurme 2010, 117).

5.3 Analyysi

Haastattelusta saatava aineisto ei sellaisenaan ole tutkimustulos, vaan sitd tulee analysoida ja
tulkita (Alasuutari 2011, 155). Hyodynsimme aineiston analysoinnissa sisdllonanalyysia.
Siséllonanalyysia pidetdédn joustavana menetelméné aineiston tarkasteluun (Elo & Kyngés
2008, 113) ja se on hyoddyllinen menetelma suuria tekstiméérid késitellessd (Stemler 2001, 8).
Sisdllonanalyysi mahdollistaa aineiston monipuolisen tarkastelun, silld se voidaan ndhda
viitekehyksend, joka ohjaa analyysin tekemisté tarkan menetelmén sijaan (Puusa 2020, 148).

Siséllonanalyysissa tutkija etsii ja koodaa aineistostaan yhtendisid elementtejd. Tutkija voi
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vertailla aineistoa keskenédén 16ytddkseen sieltd toisiinsa sopivat elementit. (Vuori 2021b.)
Tuomen ja Sarajérven (2018, 117) seké Vilkan (2015, 140) mukaan siséllonanalyysissa
tavoitteena on 10ytd4 merkityssuhteita ja merkityskokonaisuuksia tekstistd ja muodostaa

kuvaus tutkimusaiheesta selkedssd, yleisessd ja tiivistetyssd muodossa.

Analyysia ohjaa tutkimuksen ennakkoon asetut tutkimuskysymykset (Anttila 1996). Aineiston
tulee tarjota hyodyllistd tietoa tutkimuskysymyksiin vastaamiseksi ja aineiston tulee
kommunikoida tutkijan kanssa, jotta ilmi6td voidaan kuvailla lukijoille (White & Marsh 2006,
27). Pelkka aineiston jérjestely analyysin aikana ei riitd, vaan tutkija tekee pdételmié tekstista
etsien tutkimuskysymyksiin vastausta. Luotettavien johtopditdsten tekeminen vaatii useita eri
tietoldhteitd eli tdssd tapauksessa haastateltavia. (White & Marsh 2006, 27; Stemler 2001, 7,
Tuomi & Sarajérvi 2018, 117.) Laadullisen sisdllonanalyysin aikana aineistosta voi nousta
odottamattomia konsepteja ja malleja, jotka ovat kuitenkin tutkimuksen kannalta keskeisia,
vaikka eivit vastaa ennalta asetettuihin tutkimuskysymyksiin (White & Marsh 2006, 34;
Puusa 2020, 153). Tutkija voi muokata tutkimuskysymyksiddn niin, ettd voi hyodyntda néité
esiinnousseita malleja ja konsepteja tutkimuksessaan (White & Marsh 2006, 34).

Tassé tutkimuksessa kéytetty sisdllonanalyysi on induktiivinen eli aineistoldhtéinen (Tuomi &
Sarajirvi 2018, 122, 127). Laadullisen aineiston siséllonanalyysi on ldhtokohtaisesti aina
induktiivista (White & Marsh 2006, 34). Induktiivisessa sisdllonanalyysissa aineiston data
jarjestetddn esimerkiksi koodaamisen tai luokkien luomisen avulla. Koodaamisen aikana
tutkija kirjoittaa aineistoon huomautuksia ja padotsikoita lukemisen aikana. (Elo & Kyngis

2008, 109.)

Haastatteluiden kuunteleminen ja aukikirjoitus sana sanalta

N

Haastatteluaineistojen lukeminen ja siséltoon perehtyminen

7

Pelkistettyjen ilmauksien etsiminen ja alleviivaaminen

N

Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen pelkistetyistd ilmauksista

\Z

Pelkistettyjen ilmauksien ryhmittely/yhdistiminen ja alaluokkien muodostaminen

N

Alaluokkien yhdistiminen ja niiden yldluokkien muodostaminen

N

Ylaluokkien yhdistdminen pééluokiksi ja kokoavan kategorian muodostaminen

Kuvio 6. Aineistolahtdisen analyysin vaiheet (Tuomi & Sarajarvi 2018, 123)
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Kéytimme analyysin tukena Tuomen ja Sarajirven (2018, 123) aineistoldhtdisen analyysin
vaiheiden mallia (kuvio 6). Aineiston kisittely ja sithen tutustuminen alkoi jo litteroinnin
yhteydessd kuuntelemalla ja kirjoittamalla haastatteluita. Vilkan (2015, 115) mukaan
“haastatteluaineiston muuttamista tekstimuotoon kutsutaan litteroinniksi”. Litterointi on
oleellista, silld sen avulla aineisto voidaan muuttaa tutkittavaan muotoon. Litteroinnin
tarkkuuden maéérittelee siis se, millaista analyysia aineistosta on tarkoitus tehda. (Hirsjarvi
ym. 2007, 216-217.) Koska tutkimme ihmisten alanvaihtoaikeiden syitd, meidén ei olisi ollut
tarpeen litteroida aineistoa sanantarkkaan. Vilkan (2015, 116) mukaan haastateltavien tekstid
el saa jattda litteroimatta, jos nayttda siltd, ettd tekstit muuttavat merkitystddn. Koska teimme
analyysia ensimmaisté kertaa, koimme turvalliseksi vaihtoehdoksi litteroida aineiston ensin
sanasta sanaan, jotta tekstit eivit vahingossakaan muuttaisi merkitystidén. Vasta myohemmin
poistimme aineistosta tutkimuksen nikokulmasta tarpeettomia tdytesanoja. Litteroimme
haastatteluja jo ennen, kun aineisto oli kokonaisuudessaan keritty. Tamén jilkeen luimme
aineiston useaan kertaan, saadaksemme kisityksen aineistosta nousevista ilmioisti. Litteroitua

aineistoa oli ennen analyysin aloittamista yhteensd 73 sivua rivivililla 1, kirjasinkoolla 11 ja

fontilla Calibri.

Ennen varsinaista analyysii aineisto tulee kdydé lépi ja tarkistaa, puuttuuko aineistosta tietoja
tai l0ytyyko sen joukosta selkeitd virheitd. Tietojen tarkistuksen jdlkeen on vield mahdollista
taydentdd, mikéli tutkija kokee, ettd aineistoa on liian védhén tai jotain tietoa tarvitsee vield
tdsmentdi haastateltavalta. (Hirsjarvi ym. 2007, 216-217.) Litterointivaiheen jilkeen
pyysimme kahdelta haastateltavalta tarkennuksia heididn vastauksiinsa, jotta osaisimme tehda
oikeanlaisia tulkintoja heiddn sanomastaan. Olimme jo haastatteluiden aikana varmistaneet

haastateltavilta, ettd heiltd voi tarvittaessa kysyé lisdkysymyksid haastatteluun liittyen.

Seuraavaksi pelkistimme aineiston. Pelkistdmisen avulla aineistosta saadaan helposti
hallittavissa oleva, mielekds kokonaisuus (Puusa 2020, 152). Vilkan (2015, 140) ohjeiden
mukaisesti poistimme aineistosta ne asiat, jotka eivit vastanneet tutkimuskysymykseen.
Pelkistimisen jdlkeen olennaiset osat tekstistd oli merkitty ja epdolennaiset jaivét
merkitsemattd. Tédssd kohtaa aineistosta suuri osa jéi itse analyysin ulkopuolelle, silli se ei
vastannut tutkimuskysymykseen. Analyysin ulkopuolelle jdi muun muassa ne asiat, joita ei
suoraan voinut kuvailla alanvaihtoaikeiksi. Yhteensd analyysin ulkopuolelle jdi 45 sivua
tekstid. Varikoodasimme kaikki tutkimuskysymykseen vastaavat kohdat, joita 10ytyi
aineistosta yhteensd 183. Nami kohdat muodostuivat joko yksittdisistd lauseista tai niiden

kokonaisuuksista. Jokaiseen tutkimuskysymykseen liittyvédn kohtaan lisdsimme pelkistetyn
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ilmaisun, eli koodasimme aineistoa. Koodauksen avulla tutkija voi paikantaa ja koota samalla
tavalla esiintyvii dataa tutkittavaksi (Fossey ym. 2002, 729). Siirsimme koodatut osat
aineistosta erilliseen tekstitiedostoon siséllyttden jokaiseen katkelmaan haastateltavan
numerotunnuksen, jotta voisimme mahdollisesti palata tulkinnan edetessd haastateltavan

tuottamaan aineistoon.

Taulukko 2. Esimerkki pelkistetyista ilmauksista ja alaluokkien muodostumisesta

Pelkistetyt ilmaukset Alaluokka

Vanhempien kanssa tehtévi yhteistyo pelottaa
Liiallinen vastuu pelottaa

Vanhempien osallistuminen pelottaa Ty06hon liittyvit pelot
Pelko ettei pysty vaikuttamaan koulussa riittavasti
Pelko tyotehtdvien ja roolien laajuudesta

Huoli opettajien auktoriteetin vihentymisestd
Epédvarmuus alalle hakeutuessa

Tiedottomuus muista koulutusvaihtoehdoista
Muiden koulutusvaihtoehtojen puuttuminen
Lahipiirin kannustus alalle

Opinto-ohjaajan kannustus alalle

Ei varmuutta siitd, mité haluaisi opiskella

Muiden koulutusvaihtoehtojen huomiotta jattdminen

Ajautuminen alalle

Aineiston pelkistdmisen ja koodaamisen jdlkeen ryhmittelimme aineistosta nousseet ilmaisut.
Ryhmittely tapahtuu ilmaisuja yhdistidvien tekijéiden, kuten sanojen tai
ajatuskokonaisuuksien perusteella (Puusa 2020, 152; Stemler 2001, 3; Tuomi & Sarajdrvi
2018, 125; Vilkka 2015, 141). Krippendorffin (2013, 84) mukaan ryhmiteltdvien tekijéiden
tulee olla aineiston kannalta mielenkiintoisia. Jotta analyysi onnistuu, tulee ndiden tekijéiden
sisdltyd ryhmiin eikd esimerkiksi ryhmien viélisiin suhteisiin. Tuomen ja Sarajarven (2018,
125) ohjeiden mukaisesti etsimme ilmaisuista samankaltaisuuksia sekd eroavuuksia. Samaa
aihetta kasittelevistd ilmaisuista muodostimme ryhmié, jotka nimesimme alaluokiksi
(taulukko 2). Talloin aineistoa saadaan tiivistettyd, silld yleisempiin kisitteisiin yhdistyy
useampia yksittdisid tekijoitid. Aineistosta syntyi yhteensd 25 alaluokkaa. Kuvaillaksemme

alaluokkaa alkuperdisen aineistoilmaisun avulla koostimme taulukon 3.

Taulukko 3. Esimerkki alaluokasta ja alkuperaisesta ilmauksesta aineistosta

Alaluokka Alkuperiinen ilmaus aineistosta
Tyomaard (H2, H4, HS, H2: Ja tuntuu etté kaikki vésyy ja sitten kaikki hankkeet esimerkiksi nytkin
H7, H9) tdnddn meilld oli luento niin siinékin oli joku hanke, mihin meidén piti tutustua

joku pro koulutoiminta niin sekin toisi lisdé tekemisté opettajalle ja aina vaan
lisdéntyy. Etti en tiedd ahdistaa vihdn mutta kylld mé yritin tdssa nyt silti

sinnitell4.
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Alaluokka Alkuperiinen ilmaus aineistosta

Opettajankoulutukseen H7: M en ihan hirvedsti ehki pohtinut tuolta kantilta ite eli niinku mulla ei
ajautuminen (H1, H4, HS, hirvedsti ollut siiné kohtaa silleen vaihtoehtoja, ettd mitds ma nyt téssé tekisin,
H7) ettd mé olin vaan silleen jotenkin. ettd no vdhin, ettd mennédédn nyt kokeilemaan.

Se oli enemmén silleen, ettd no, mé nyt ajaudun sinne suuntaan ja tii on

varmaan ihan hyva.

Itselle asetetut odotukset H5: Jos mé oon ollut sijaisena ja sitten onkin ollut iha surkee péivi ja lapset ei
eivit toteudu tydssé (HS, 00 yhtddn kuunnellut tai jotain niin kyl tulee semmonen olo et on jotenkin véhén
H9) pettynyt myoskin itseensé ei ole sillee onnistunut siiné mité oisi pitdnyt teha.

Huoli omasta jaksamisesta | H8: En ma halua olla missdén burnoutissa, koska musta tuntuu tai esimerkiksi
tyossd (H1, H2, HS, H8, viime vuosi oli mulle tosi rankka jo pelkéstddn koulussa, niin musta tuntuu, ettd
H10) olin tosi ldhelld semmoista burnoutia niin mé en halua kylla tydeldméssé tehda

itselleni sité.

Tuomen ja Sarajarven (2018, 125) mukaisesti analyysi eteni muodostamalla alaluokista
yldluokat. Osittain samaa asiaa tarkoittavat alaluokat muodostivat yldluokat, joita syntyi nelja.
Nimesimme luokat kuvaamaan alaluokkien ilmi6itd. Yksi yldluokka sisélsi kolmesta
yhteentoista alaluokkaa. Yldluokkia ei ollut mielestimme mahdollista endé ryhmitelld
Tuomen ja Sarajarven (2018, 123) analyysin vaiheiden mukaisesti kategorioihin. Puusan
(2020, 153) mukaan kategoriointi vaihe ei ole vélttiméaton, mikéli se ei ole tutkimuksen
aineiston nidkokulmasta mielekédstd. Néin ollen analyysin yldluokista syntyi myds tutkimuksen
lopulliset kategoriat. Krippendorff (2013, 86) méirittelee sisdllonanalyysin viimeiseksi
vaiheeksi kuvailun. Tdssd vaiheessa analyysin tulokset esitelldin ja tutkija tulkitsee ja selittdd
analyysista saatuja tuloksia (Puusa 2020, 154). Schreierin (2012, 219-220) mukaan
siséllonanalyysilla saatuja tuloksia voidaan esittdd kahdella eri tavalla; tulokset voidaan
jarjestdd koodattujen kategorioiden mukaan ja esitelld kategoria kerrallaan tai vaihtoehtoisesti
ne voidaan esitelld tapauksittain. Esittelemme tulososan luvussa analyysin tulokset yldluokka

kerrallaan.

5.4 Eettisyys

Tutkimuksen eettisyyttd ohjaavat lainsdddédntd, tieteelliset kiytannot sekd kunkin tieteenalaa
ja ammattikuntaa koskevat sddnnét ja eettiset normistot (Hirvonen 2006, 33). Hallamaan,
Lotjosen, Launiksen ja Sorvalin (2006, 398) mukaan tutkimusetiikka voidaan tiivistaa
kolmeen siintdon: “(1) Ald vahingoita tutkimuksesi kohdetta. (2) Ali valehtele tutkimustasi
koskevista asioista tiedeyhteisolle dldkd yhteiskunnalle. (3) Ald varasta muiden aineistoja

alaka tuloksia.” Vilkan (2005, 29) mukaan tutkimusetiikka voidaan mééritelld lyhyesti “hyvéin
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tieteellisen kiytdnnon noudattamisena”. Tamin kdytdnnon noudattaminen koskettaa kaikkia ja
sen tulee nékya tutkimuksen kaikissa osa-alueissa. Tutkimusyhteydessé etiikka niyttaytyy

paikkansapitdvan tutkimuksen tekemisend ja tutkittavien kunnioittamisena (Sieber 2004, 397).

Tarkastelemme eettisid kysymyksii, jotka liittyvit timén tutkimuksen suorittamisen eri
vaiheisiin. Toisin kuin monissa ammateissa, tutkijalla ei ole vaitiolovelvollisuutta. Tésta
huolimatta tutkijan on toimittava tutkiessaan luottamuksellisesti ja tutkimusetiikan
mukaisesti. (Hallamaa ym. 2006, 398.) Tutkimuksen kannalta suurimmat eettiset haasteet
liittyvat usein ristiriitaan tutkittavien suojelun sekd parhaaseen mahdolliseen tietoon
perustuvan tutkimuspohjaisen tiedon tarpeen vililld. Tutkijan on mahdollista vaikuttaa seki
eettisyyteen ettd tutkimuksen laatuun keskittymalld vuorovaikutukseen tutkittavan ja tutkijan
vililla. (Tangen 2014, 680.) Tieteen etiikalle ominaisella tavalla (ks. Pietarinen & Launis
2002, 46) olemme ottaneet eettiset periaatteet huomioon erityisesti tutkimuksen
menetelmissi, tutkittavien valinnassa, aineistonkeruussa ja aineiston analyysissa. Jo
litterointivaiheessa huomioimme eettisyyden aineiston luottamuksellisena kasittelynd. Jos
haastateltava oli haastattelun aikana puhunut itsestddn nimelld tai kuvaillut tarkasti
esimerkiksi vanhaa kouluaan, poistimme nédmaé tiedot jo litterointivaiheessa tutkittavan

anonymiteetin sdilyttdmiseksi. (Hirsjarvi & Hurme 2015, 20.)

Tangenin (2014, 684) mukaan tutkijan on jo tutkimusongelman asettamisen jdlkeen
pohdittava kysymyksid, joilla on eettisid vaikutuksia. Tutkimuksen eettisyyttd ohjaavat lait ja
normit turvaavat tutkittavien asemaa ja oikeuksia (Pirttild 2008, 66). Koska tutkimme
thmisten kokemuksia ja ajatuksia, tirkeitd eettisid periaatteita ovat haastateltavien
itsemédrdadmisoikeuden kunnioittaminen sekd yksityisyyden vaaliminen (Kuula 2011, 60;
Pirttila 2008, 65; Tangen 2014, 680). Haastattelututkimuksen eettisind ongelmina ndhdiin
muun muassa vastausten luotettavuus seké haastateltavien valinta (Mékinen 2006, 92). Se,
kuinka tarkasti haastateltavalle kerrotaan etukdteen tutkimuksen tavoitteista ja
yksityiskohdista voi vaikuttaa haastattelusta saatavaan aineistoon. Toisin sanoen liian tarkat
ennakkotiedot saattavat luoda haastateltavalle ennakkokasitykset siitd, kuinka hinen
odotetaan vastaavan kysymyksiin. (Hirsjarvi & Hurme 2015, 20.) Tutkittaville ei annettu
pédsyd haastattelurunkoon, ennen tutkimusta. Emme mydskéén sisillytténeet tietoa

tutkimuksen tavoitteesta sen laajemmin saatekirjeeseen.

Tutkimustilanteessa tutkittavalle on tehtdva selvéksi, ettd hanti tutkitaan, eika tutkija saa
aiheuttaa tutkittavalleen riskejd, vahinkoja tai haittoja (Kuula 2011, 62, 114; TENK 2018, 2).

Tutkimuksen eettisyyttd voidaan huomioida tuomalla tutkittavalle esiin tietojen
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luottamuksellisuuden. Tutkimustilannetta ennen seké sen aikana, on tirkedd huomioida ja
minimoida tutkimuksen mahdolliset seuraukset tutkittavalle, kuten esimerkiksi stressin
atheutuminen (Hirsjarvi & Hurme 2015, 20). Tutkittavat saattavat kokea tutkimusaiheemme
arkaluontoiseksi, jolloin tutkimustilanteeseen voi liittya erilaisia reaktioita tai tunteita. Mikali
tutkittava ilmaisee voimakkaasti vaivaantuneisuutta, tulee tutkijan pohtia tutkimuksen
keskeyttdmistd. (Rauhala & Vironkannas 2011, 241; TENK 2018, 7.) Kuulan (2011, 138)
mukaan haastateltavat voivat kokea olevansa velvollisia vastaamaan kaikkiin tutkija
esittdmiin kysymyksiin. Kun tutkittava ilmaisee, etti ei halua vastata johonkin
haastatteluaineiston kysymykseen, tutkijan tehtidvéna ei ole suostutella haastateltavaa
vastaamaan, vaan jatkaa haastattelua eteenpiin (Rauhala & Virokannas 2011, 241). Olemme
pyrkineet haastattelutilanteessa huomioimaan haastateltavaa ja siirtymién seuraavaan
kysymykseen tai teemaan, mikéli haastateltava on ilmaissut kokevansa olonsa epdmukavaksi.
Lisdksi tutkittavien paitettdvissa on se, kuinka paljon tietoa he haluavat jakaa tutkimusta
varten (Kuula 2011, 80, 108), néin ollen tutkittavilla on ollut haastattelutilanteessa oikeus

kieltdytyd vastaamasta kysymyksiin néin halutessaan.

Tutkimusaineistoa tallentaessa ja késitellessé tutkijan tulee varmistaa, ettei ulkopuolisilla ole
nithin pddsyd (Mékinen 2006, 97; TENK 2018, 5). Aineistonkeruu sekd analyysivaiheessa
olemme viélttineet aiheuttamasta vahinkoa tutkittaville huolehtien luottamuksellisesta tietojen
suojauksesta tallentaen kaikki tutkittaviin liittyvén tiedon salasanasuojattuun kansioon.
Ihmistieteiden tutkimuseettisistd normeista tehokkain on estad tutkittavien tunnistettavuus
tutkimuksesta (TENK 2018, 6; Kuula 2011, 201). Anonymisoimme aineiston niin, etta
ulkopuoliset henkil6t eivét voi tunnistaa lopullisesta tutkimuksesta haastateltuja henkildita.
Tutkimusta varten ei ollut tarpeen kerétd tutkittavien henkildtietoja, joten tutkittavien
yksityisyyden suojan turvaamiseksi ndité ei sisdllytetty haastattelurunkoon. Tutkittavat ovat
kuitenkin tunnistettavissa audiotallenteista, silla tutkittavien dédni tulkitaan thmisen suoraksi
tunnisteeksi eli henkildtiedoksi (Kuula 2011, 81, 109.) Tutkijan vastuulla on huolehtia, etti
haastattelun audio- ja videotallenteet ovat turvallisessa sdilosséd (Vilkka 2005, 35).
Audiotallenteet sdil6ttiin tietosuojaturvalliseen salasanasuojattuun kansioon. Suojaamisen
tavat ja tallenteiden hévittiminen oli henkil6tietolain mukaisesti suunniteltu ennen
haastatteluiden aloittamista (Kuula 2011, 87) ja néista tavoista oli informoitu my0s
tutkimukseen osallistuneita. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2018, 6) mukaan
tutkittaville ei ndistd huolimatta voida luvata tdydellistd tunnistamattomuutta, mikali tutkijat

eivit ole tdysin varmoja, ettd sen voivat taata. Tutkittavia on informoitu, etti aineistoa
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hyodynnetdian alanvaihtoa koskevassa tutkimuksessa, joka mahdollistaa aineiston arkistoinnin

mahdollisia jatkotutkimuksia varten.

Sahkopostin kdyttamistd tutkimuksen kommunikaatiovilineend voidaan kyseenalaista
turvallisuusnidkokulmasta. Viestejd on mahdollista vélittd4 eteenpéin, jolloin ne voivat paitya
tutkimuksen ulkopuolisille henkildille. (Mékinen 2006, 97.) Olemme kéytténeet yliopiston
sdhkdpostipalvelua kommunikaatiovélineend sopiessamme tutkittavien kanssa aikatauluja
haastatteluille. Tutkittavat eivit olleet samoissa viestiketjuissa toistensa kanssa, joten heill4 ei
ollut tietoa muiden tutkimukseen osallistuvien henkil6llisyydesta tai muihin heihin liittyvistd

tiedoista.
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Alanvaihtoaikeiden taustalla olevat syyt luokanopettajaopiskelijoilla

Aineistosta nousi esiin useita tekijoitd, jotka saivat luokanopettajaopiskelijat harkitsemaan
alanvaihtoa kesken opettajankoulutuksen. Nama tekijat jakautuivat neljain padluokkaan: 1)
negatiiviset késitykset opettajan tyostd, 2) epdselvé alavalinta, 3) kokemus alan

epdsopivuudesta itselle sekd 4) oman opettajuuden kyseenalaistaminen (taulukko 4).

Negatiivisina késityksind opettajan tydstd ndyttaytyi erilaiset kuormitustekijét ja haasteet
opettajan tyOssé sekd ennakkokisityksien ja kdytdnnon kokemuksen myo6ti syntyneet
epdilykset alasta. Alavalinta ndyttaytyi opiskelijoille epdselviné johtuen muun muassa
epdvarmuudesta omaa tulevaisuutta kohtaan. Lisédksi opiskelijat kuvailivat ajautuneensa
opettajankoulutukseen eri syisti ja opettajankoulutukseen hakeutumisen motiivien voitiin

ndhda olevan alanvaihtoaikeiden taustalla.

Opiskelijat kokivat alan epdsopivaksi itselleen, mihin liittyi henkilokohtaisen eldmin haasteet,
omien persoonallisuustekijoiden sopimattomuus alalle ja kokemus siité, ettéd ala ei tunnu
omalta. Opiskelijoilla oli runsaasti mielenkiinnonkohteita, jotka eivit liittyneet opettajan
tyohon. Muut alat niyttiytyivit opiskelijoille opettajan ammattia houkuttelevammilta ja
opettajan ty0 ei vastannut opiskelijoiden kaipaamia vaikuttamismahdollisuuksia. Opiskelijat
kyseenalaistivat omaa opettajuuttaan ja epdilivit omia valmiuksiaan opettajiksi. Itsensd
vertailu muihin opettajaopiskelijoihin sai opiskelijat kyseenalaistamaan omaa opettajuuttaan.
Itselle asetettujen odotuksien ei ndhty tdyttyvin tyossé ja opiskelijat toivat esille

riittdiméttomyyden tunteen ja huolen liittyen omaan jaksamiseen tyossa.
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Taulukko 4. Luokanopettajaopiskelijoiden alanvaihtoaikeiden syyt

Alaluokka Yliluokka
TyoOn stressaavuus (Hl, H9)

Resurssien puute (Hs, H10)

Liiallinen tyOméadrad (H2, H4, H5, H7, H)

Suuret luokkakoot (H3, H5, H7, H9)

Inkluusion haasteet (H1, H10)

Oppilaiden negatiivinen kayttdytyminen (H2, H4, H7, H10)
Heikko palkkaus (H1, H2, H4, H8, H9)

Tydn emotionaalinen kuormittavuus (H3, H9)
Ennakkokisityksisti syntyneet epdilykset (H2, H5, H7, H8)
Negatiiviset kdytdnnon kokemukset (H1, H2, H4, H7, H10)

Ty6hon liittyvit pelot (H2, H3, H6, H9)

Hakumotiivina tutkinnon monipuoliset tydmahdollisuudet (H9)
Ajautuminen alalle (11, H4, H7) Epéselva alavalinta
Epdvarmuus omasta tulevaisuudesta (H1, H2, H4. H9, H10)

Opettajuudesta poikkeavat mielenkiinnonkohteet (H1, H2, H3, H4,
H5, H6, H7, H8, HY)
Muiden alojen houkuttelevuus (H1, H3, H6, H7, H8, H9, H10)

Ty®d ei vastaa opiskelijan kaipaamia vaikuttamismahdollisuuksia Kok | ssonivuud
(H3, H4, H6, HY) okemus alan epdsopivuudesta

Negatiiviset kdsitykset opettajan
tyOsta

Ala ei tunnu omalta (H4, H5) itselle
Kokemus omien persoonallisuustekijéiden sopimattomuudesta
alalle (11, H2, H3, H4, HY)

Henkilokohtaisen eldmén haasteet (15, H9)

Huoli omasta jaksamisesta ty0ssd (H1, H2, H5, H7, H8, H10)
Riittdméttomyyden kokemus (H7, H9, H10)

Oman mindpystyvyyden epéily (H2, H4, H7, H8)

Itselle asetetut odotukset eivit toteudu ty0ssa (H5, H)

Oman opettajuuden vertailu muihin opettajaopiskelijoihin (H4, H5)

Oman opettajuuden
kyseenalaistaminen

Seuraavissa alaluvuissa késitellddn ylaluokat yksitellen ja tulkitaan aineistosta saatuja tuloksia
tarkemmin. Olemme hyddyntdneet haastateltavien omia sanoja siteerauksin auttaen lukijaa
arvioimaan tulkintojemme aitoutta (Juuti & Puusa 2020, 15-16). Liséksi sitaattien tarkoitus
on havainnollistaa lukijalle haastateltavien kokemuksia ja ajatuksia aiheesta. Whiten &
Marshin (2006, 33) mukaan tuloksia esitellessd niitd voidaan verrata aiheesta saatuun
aiempaan tietoon. Olemme tuloksia raportoidessa samalla pyrkineet yhdisteleméén niitd

teoriataustasta nousseeseen tietoon.

6.1 Negatiiviset kasitykset opettajan tyosta

Aineiston perusteella luokanopettajaopiskelijoilla oli syntynyt alanvaihtoaikeita
ennakkokdsitysten perusteella. Ennakkokasitykset opettajan ammatista olivat saaneet osan
haastateltavista kokemaan epétoivoa, ja kuva ammatista oli muuttunut negatiivisemmaksi.

Rodriguesin ja Mogarron (2019, 8) mukaan opettajaopiskelijoilla syntyy negatiivisia ajatuksia
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osittain juuri tyohon liittyvien ennakkoluulojen vuoksi. Yksi haastateltavista toi ilmi, ettd
kaiken kuulemansa perusteella hdan nikee opettajan tyon kuormittavana, vaikka ei ollut itse
vield tyon kuormittavuutta kokenut. Vastauksissa korostui myos opettajan tyon muutos ja
ajatus siitd, ettd opettajilta vaaditaan jatkuvasti enemmén ja enemman. My0s kodin ja koulun
vilinen yhteisty0 seka lasten kanssa toimiminen néhtiin haastavana. Haastateltavilla oli
ennakkokésityksid myos siitd, ettd opettajat uupuvat tyossi ja ilmaisivat, ettd eivét itse halua
ajautua tyon vuoksi burnoutiin. Osittain ennakkokasitykset ikédvisti asioista opettajan tydssa
oli median aiheuttamaa. My0s ldhipiiri ja tutut opettajat olivat keskustelleet opettajan tyosta
negatiiviseen sdvyyn. Yksi haastateltavista kuvaili opettajan ammatista syntyvia
ennakkokésityksid ikdvien asioiden kierteeksi, eikd han muistanut milloin olisi kuullut
positiivisia asioita ammatista.

Niin en md tiedd, ehkd tdilld hetkelld semmoisia ennakkokdsityksid on just se, ettd

tuntuu, ettd kaikki on vésynei, ettd vanhempien kanssa keskustelu ja muutenkin

toimiminen on tosi raskasta ja lapset on tosi raskaita ja tuntuu, ettd just se

opettajan auktoriteetti on hdviimdssd. Et sit tuntuu, ettd tdlld hetkelld oma ajatus

opettajuudesta on semmonen vdsyny ja vihdn ikdvd, ehkd tdllanen ajatusmaailma
tdlld hetkelld. (HS)

Yksi haastateltavista kuvaili opettajan tyostd kaytavad keskustelua ja sen synnyttamid
ajatuksia seuraavasti:
Tdammodisid isoja ongelmia ja sitten kun niistd kuulee joka paikassa niin alkaa

tulla semmoisia kauhukuvia, ettd mitdhdn se oma opettajuus sitten tulee olemaan
tulevaisuudessa, kun kaikki muuttuu. (H2)

Osittain ennakkokaésitykset olivat néin ollen tulkittavissa peloiksi. Yksi ennakkokasityksista
syntynyt pelko liittyi oppilaiden vanhempiin. Fantilli & McDougall (2009, 823) nékivit
vanhempien kanssa toimimiseen liittyvien haasteiden johtuvan osittain opettajan
kokemattomuudesta ja epdvarmuudesta. Téssd tutkimuksessa vanhempien kanssa
tyOskentelysta opiskelijat olivat kuulleet tutuilta opettajilta, ettd vanhemmat “valittavat” ja
puuttuvat koulun asioihin, vaikka ongelmien ndhddén olevan kotona. Myos aiemman
tutkimuksen mukaan opettajat ovat sitd mieltd, ettd vanhemmat arvostelevat koulun ja
opettajien toimintaa aiempaa enemmain (Webb 2004, 180—181). Yksi haastateltavista ilmaisi,
ettd hintd pelottaa mitd vanhempien kanssa tyoskentelystd tulee. Toinen haastateltava pelkési
tyohon liittyvédn kuormituksen kasvavan, jos paityy sellaiseen kouluun toihin, jossa
vanhemmat puuttuvat liikaa lasten koulunkéyntiin. Ennakkokésityksistd oli syntynyt pelko

siitd, ettd nykypéivan koulu olisi enenevissd maérin juuri vanhempien liiallista puuttumista
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koulunkdyntiin. Haastateltava kertoi tdmén olevan yksi syy sille, miksi tuleva ammatti ei
houkuttele.

Ndiltd mun tutuilta opettajilta, ettd niin kun vanhemmat tekee sen opettajan
homman haasteelliseksi, ettd ne tulee valittamaan ja puuttumaan koulun asioihin,
vaikka ongelmat olisi kotona. Mua vdhdn pelottaa, ettd mitihdn siitd tulee. (H2)

Toinen ennakkokasityksistd syntynyt pelko liittyi opettajan tyon vastuullisuuteen. Vastuun
nidhdiin aiheuttavan negatiivisia ajatuksia tulevasta ammatista jo opintojen aikana (Rodrigues
& Mogarro 2019, 8). Haastateltavat toivat esille, ettd pelkdavat sitd, kuinka paljon tulevat
kuormittumaan opettajan tyohon sisdltyvéstd vastuusta. He kokivat, ettd opettajille annetaan
jatkuvasti enemmaén vastuuta. Opettajat joutuvat tyossdan tekeméén lisdksi tyonkuvaan
kuulumattomia tehtévid, mika lisdd vastuun ohella tyon kuormittuneisuutta (Onnismaa 2010,
19). Aikaisemman tutkimuksen mukaan opettajan tyohon koetaan kuuluvan erilaisten roolien,
kuten didin, isén tai sosiaalityontekijan omaksuminen (Webb 2004, 189). Myds haastateltavat
toivat esille, ettd pelkdavit sitd kuinka paljon erilaisia tyotehtdvii ja rooleja opettajalle

asetetaan:

Musta tuntuu nykyddn, md oon kdyttinyt tdimmoistd vertausta, ettd opettajat on
kohta ihan kuin R-kioskin tyontekijoitd. Ettd, kun Arrdilld, sinne tulee postit ja
lahjakortit ja liittymdit ja ruoka ja juoma ja grilli ja VR:n junaliput ja
herranjumala mitd kaikkea. Ja musta tuntuu, ettd opettaja on semmonen
Jjokapaikan hoyld, yleismies Jantunen. (H9)

Yksi haastateltavista ilmaisi haluavansa uudistaa koulun kiyténteitd, mutta pohti miten uutena
nuorena opettajana uskaltaa ottaa asioita puheeksi. Lisdksi hdn pohti sitd “miten sitd saa
ylipddtddn pidettyd oman painsa sielld nuorena opettajana”. Tamad oli tulkittavissa peloksi
siitd, ettd onko ammatissa ja tyoyhteisossd mahdollista toteuttaa omia tavoitteitaan. Toinen
haastateltavista pohti, ettd miten hén tulisi toimeen muiden opettajien tai ohjaajien kanssa ja
pelkasi, ettd muiden opettajien stressi vaikuttaisi myods omaan tyoskentelyyn. Erds
haastateltava ilmaisi, ettd kentélle siirtyminen huolettaa opettajien vihentyneen auktoriteetin

vuoksi.

Toisaalta haastateltavilla oli my0s ollut ennakkokasityksid opettajan tyOsté, jotka olivat
osoittautuneet opintojen ja kdytdnnon kokemuksen myo6té vadriksi. Osalla haastateltavista
ennakkokdsitykset opettajan tydstd ennen opettajankoulutusta oli hyvin optimistiset. My0ds
Hongin (2010, 1540) tutkimuksessa opettajaopiskelijoiden ennakkoluulot olivat ristiriidassa
tyon todellisen luonteen kanssa. Erds haastateltava kuvaili ennakkokésityksidén opettajan

tyOsté: “ollaan opehuoneessa juomas kahvia ja sit pidetdin se tunti ja mennédn taas



66

openhuoneeseen juomaan kahvia ja sitten paiva loppuu siihen, ku si 14het sieltd koulusta”.
Samainen haastateltava kertoi, ettd ei ollut huomioinut sitéd, kuinka paljon opettajan ty6 on
oppilaiden ohjausta, ongelmatilanteiden ratkaisuja, organisointia ja “erityisjuttujen”
hoitamista. Myos toisella haastateltavalla oli samanlaisia kokemuksia ja molemmat néisté
haastateltavista olivat kiinnostuneita nimenomaan itse opettamisesta. Haastateltavien mukaan
opettaminen jii ala-asteella liian véhiiseksi muiden tydtehtidvien kuten kasvattamisen vuoksi.
Tama aiheutti haastateltavilla alanvaihtoaikeita. Yksi haastateltavista myos tiedosti, ettd
ennakkokasitykset voivat vadristdd kuvaa opettajan ammatista ja pyrki pitimain mielen

avoinna ennen tyoeldmain siirtymista.

Honkiméen (2014, 47-48) mukaan kiytdnnon kokemus opettajan ty0std voi saada opiskelijat
ymmaértdmédn, ettd ala ei ole sopiva. Aineistosta kivi ilmi, ettd osalle opiskelijoista
opetusharjoittelu oli ensimmaéinen kdytinnon kokemus opettajana toimimisesta. Osa
haastateltavista kuvaili, ettd pitivét opettajankoulutuksen tarjoamista opinnoista, mutta
ensimmadisestd harjoittelusta syntyi siitd huolimatta alanvaihtoaikeita. Opiskelijat kuvailivat
huomanneensa harjoittelun yhteydessi, ettd ammatti ei olekaan sitd, mitd toivoisi
tulevaisuuden ammatilta. Intohimon ja motivaation puute harjoittelun aikana sai epédileméén

alaa. Lisdksi harjoitteluja kuvattiin uuvuttavina ja jopa ahdistavina kokemuksina.

Kun oli ensimmdinen harkka, niin silloin md soitin jo didille itkien, ettd md
haluan lopettaa tin harjoittelun. Silloinkin se jo tuntus semmoselt, ettd vaikka md
tykkdsin niistd opinnoista ja tykkdsin ajatuksesta, ettd musta tulee opettaja, mut jo
silloin oli semmonen, mua jotenkin ahdistaa ja en tykkdd. // M tiedd, ettd olinko
md nyt kauhean toisissani sillon mutta nyt se on ainakin vaan pahentunut. (H2)

Hongin (2010, 1540) mukaan opiskelijoilla, jotka ovat suorittaneet opetusharjoittelun, on
realistisempi kuva siitd, mité tyo tulee olemaan. Toisaalta tisséd tutkimuksessa opiskelijat
toivat ilmi, ettd opetusharjoittelut normaalikouluissa eivit vélttimatta vastaa todellisuutta
opettajan tyOstd. Turun luokanopettajaopiskelijat tuudittautuivat sithen ajatukseen, ettd kentén
kouluissa ei olisi niin paljon kielellisid haasteita kuin Turun normaalikoulussa. Rauman
luokanopettajaopiskelijat sen sijaan kuvailivat Rauman normaalikoulun oppilasmateriaalia

“litan tiydelliseksi”.

Osalle haastateltavista my0s sijaisuudet nayttaytyivit negatiivisena kokemuksena.
Haastateltavat olivat sijaisuuksien yhteydessd huomanneet, ettd koulumaailma on lyhyessi
ajassa muuttunut ja opettajat vaikuttavat olevan yha vasyneempii. Haastateltavat kokivat

myds itse sijaisuudet uuvuttavina ja rankkoina kokemuksina. Yksi haastateltavista ilmaisi, ettd
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sijaisuudet “vie musta kaikki mehut”. Negatiiviset sijaiskokemukset saivat osan

haastateltavista kyseenalaistamaan ammatinvalintaansa.

[Sijaistaessa] ensimmdisend tuplatunti musiikkia ja ite en tota kovin musikaalinen
ihminen ole ja niin sitten se menee siihen, ettd on villi luokka niin nehdn sielld
sitten. Teki vdlilld mieli itkee ettd mitd ihmettd pddsi just tapahtuu ja mitd md teen
Jja sitten oli just silleen, ettd en md halua tétd. (H7)

Osittain negatiivinen kdytdnnon kokemus oli yhteydessi oppilaiden haastavaan
kayttaytymiseen. Opiskelijoiden kertomusten mukaan sijaisia testataan jatkuvasti ja
luokkahuonehallintaa vaikeuttaa oppilaiden tottelemattomuus. Opettajan ty0ssd kokemiaan
haasteita kuvaillessaan opiskelijat korostivat vaikeimmissa kokemuksissaan juuri oppilaiden
tottelemattomuutta. Yksi opiskelijoista turhautui helposti oppilaiden kéytokseen ja toivoi, ettd
luokassa olisi aikuisia thmisid vastaanottamassa hdnen jakamaansa tietoa. Erddsta
vastauksesta kdvi ilmi, ettd opiskelijaan oli kohdistunut vékivaltaa oppilaiden toimesta. Yksi
haastateltavista kuvaili kokemuksiaan oppilaiden kiytoksestd sijaisuuksien aikana

seuraavanlaisesti:

No hyvdind esimerkkind olin semmoisessa luokassa missd oli 10 oppilasta, joista
vksi on kehitykseltddn alle kouluikdisen tasolla ja sitten sielld oli useita ADHD
tapauksia, jotka huuteli, kilju, kiroili ja se koko luokka oli aivan sellainen kaaos ja
ihan mahdoton hallita. Md kokeilin ihan kaikkia keinoja. Md kokeilin
ddnenkorottamista, md kokeilin sitd, ettd md en puhu jollei luokka oo tdysin hiljaa
Jja sitd ei koskaan tapahtunut. Md kokeilin sellaista lempeetd lihestymistapaan,
md kokeilin fyysistd kosketusta oppilaaseen, md kokeilin kaikkea. (H2)

My®0s koulutusjérjestelma tuli esiin haastateltavien kuvaillessa opetusalan ongelmia.
Seuraavassa sitaatissa yksi haastateltavista tuo ilmi, kuinka koulutusjirjestelma ja olosuhteet

koulussa on jarjestetty niin, ettd opettajan on vaikea tehda tyGtéén:

Ei koulutusjdrjestelmd ei anna oikein endd mitddn mahdollisuutta tai siis ettd
miten ne olosuhteet on jdrjestetty niin ei ole helppoa olla opettaja // ettd tdssd ei
ole niinku voittajaa, ellei me saada lisdd resursseja tai apukdsid sinne kouluun.

(H10)
Kyseinen haastateltava toimii jo opintojen ohessa opettajana. Myds Heikkisen ja kumppanien
(2020, 31) mukaan koulutuksen resurssien vihenemisen on nédhty vaikeuttavan opettajien
tyotd. Samainen haastateltava toi esille, ettd omat koulumuistot eroavat nykypéivén kouluista,
joissa opettaja tarvitsee paljon eri vilineitd toteuttaakseen opetusta toivomallaan tavalla.
Resurssien puute kévi ilmi myos toisen haastateltavan vastauksissa. Han kuvaili, ettd

opettajan tyon heikko palkkaus ei niyttdydy hédnelle yhté isona alanvaihtoaikeita edistdvéana
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tekijand kuin resurssien puute. Myds Napanoyn ja kumppanien (2021, 345-346) tutkimuksen
mukaan resurssien puute ndyttaytyy jo koulutuksen aikana haasteena opettajaopiskelijoille.
Goddardin ja Goddardin (2006, 72) tutkimuksessa aloittelevilla opettajilla vihéiset tarjolla
olevat resurssit saivat harkitsemaan ammatin jattdmistd kokonaan. Erds timén tutkimuksen
haastateltava tiivisti tyoskentelyn ilman riittdvia resursseja olevan kuin: "Pitédis talo rakentaa,

mutta sulla ei ole kuin ruuvimeisseli.”

Suuret luokkakoot niyttiytyivit Loebin ja kumppanien (2005, 44, 65-66) mukaan yhteni
huonoihin tydoloihin lukeutuvana tekijina, joilla on vaikutusta opettajien alalta I&htemiseen.
My®s tédssi tutkimuksessa suuret luokkakoot nédyttaytyivit opiskelijoiden kuvailujen mukaan
haastavilta luokanopettajan tydssd. Suuriin luokkakokoihin liittyi myos huoli siitd, ettd
opettajana ei pysty huomioimaan oppilaita riittivén yksilollisesti, niin kuin he haastateltavien
mukaan ansaitsisivat. Tdimén néhtiin aiheuttavan kuormitusta tulevassa ammatissa. Myos
yhteyden luominen oppilaisiin isoissa oppilaisryhmissa koettiin vaikeaksi. [sommassa

luokassa tydmaéra koettiin suuremmaksi ja ryhménhallinta hankalammaksi.

Mut jotenkin se perus luokanopettajan tyo, niin siind tuntuu tavallaan, no tuntuu
haastavalta ne isot luokkakoot. (H3)

Isoissa luokkahuoneissa korostuu myds tuen tarve, silld suureen oppilasméériaén luokassa
mahtuu runsaasti oppilaita eri taustoilla ja taitotasoilla. Haastateltavat kokivat kuormittavaksi
1son oppilasryhmén, jossa on kayttdytymisen ja oppimisen haasteita seki erityisen ja
tehostetun tuen oppilaita. Haastateltavat toivat esille, etti eivit ole saaneet riittdvid valmiuksia
opettaa oppilaita, joilla on tuen tarpeita. Tdma loi epdvarmuutta siirtyéd opettajan ty6hon
opintojen jilkeen. Inkluusioon liittyvit haasteet tulivat esille haastateltavien vastauksissa
heidén kuvaillessaan opettajan tyon kuormittavuutta. Inkluusio yhdistyi monessa vastauksessa
resurssien puutteeseen, kun haastateltavat nékivit, ettd heilld ei olisi opettajina riittdvid
resursseja kohdata tuen tarpeessa olevia oppilaita. Koulunkdynninohjaajien puuttumisen
luokassa koettiin lisddvin opettajan tyotd niin, ettd aikaa ei enda riitd kaikille oppilaille,
jolloin “lapset on siis tdysin heitteilld”. Inkluusion ndhtiin epdonnistuneen ja néin ollen

haastateltavat kokivat sen uuvuttavan ja kuormittavan opettajaa tydssa.

Mutta jos md hyppddin pois tai mikd saa mut miettimdcdn, ettd haluanko md
vaihtaa alaa on se, ettd ainakin pddkaupunkiseudulla se inkluusio on
epdonnistunut aivan tdydellisesti. Se on ihan farssi. Lapset on heitteilld, opettajat
on loppuun palaneita, ei oo tarpeeks resursseja joissain paikoissa. (H10)
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Useat haastateltavat mainitsivat vastauksissaan opettajan tyomaarén yhdeksi tyon
houkuttelevuutta viahentdviksi tekijaksi. Haastateltavien késitysten mukaan opetuksen
suunnittelu, toteutus, koulun ja kodin vilinen yhteisty6 seka erilaiset hankkeet kuormittavat
opettajaa, silld tyOméaéra on kdytettdvadn aikaan ndhden liian suuri. Toisin kuin monissa
muissa ammateissa, opettajan ty0sséd haastateltavat epdilivit, ettd heill ei riittéisi aikaa
taukojen pitdmiseen tyOpdivén aikana. Ndin ollen vilitunteja ja ruokailuja ei koettu taukoina
tyOstd, silld ne sisdlsivit seuraavien tuntien valmistelua sekd vuorovaikutusta oppilaiden
kanssa. Yksi haastateltavista ilmaisi, ettd “ma en pysty sietdméédn titd, ettd musta tuntuu, et
mun pitdisi tehdd miljoonaa asiaa, mut mulla on vaan kymmeneen aikaan”. Saadut vastaukset
ovat yhtenevia brittildisen opettajien tyomaéran selvityksen (TWS 2019, 83) kanssa, jonka
mukaan jopa kolme neljdsosaa opettajista kokee liiallisen tydmiérdn vakavaksi ongelmaksi,

eivitkd he kykene suoriutumaan tyomaarasta tydajan puitteissa.

Se tyo ei ole todellakaan vaan se, mitd oppilas ndikee siind luokassa ja ettd
vdlitunnillakaan ei vilttimdittd ole aikaa mitddn taukoa pitdd // ja sitten ihan se,
ettd laadukkaiden tuntien suunnittelu niin vitsit se on aikaa vievdd hommaa, se
tulee helposti kotiin. (H7)

TyOmaira néhtiin niin suurena haasteena, ettd haastateltavat epdilivit sen tulevan vaikuttavan
myds heiddn vapaa-aikaansa. Haastateltavat pohtivat muun muassa sitd, ettd miten osaisivat
vetdd rajan tyon ja vapaa-ajan vilille. Opettajat, jotka kokevat tyomééran liiallisena,
ilmoittavat heidén ty6- ja perhe-eldménsa olevan epitasapainossa (TWS 2019, 86). Yksi
haastateltavista vertasi opettajan tyotd muihin mahdollisiin ammatteihin, joiden eduiksi hin
mainitsi ettd “tyopdivd loppuu siihen, kun se loppuu”. Hén toteaa, ettd opetuksen suunnittelun
lisdksi opettajaa seuraa kotiin muut tydasiat, jotka jadvat herkdsti pyoriméén padhan.

Tyo menee kotiin ja niitd tyétunteja kertyy vikisin, vaikka olisi kuinka kylmd

ihminen ja pystyisi jdttdmdcdn selkdnsd taakse sen kaiken opetustyon ja opetuksen

suunnittelun // kylld se silti tulee ihmisilld kotiin, se on aika iso taakka siind
kuviossa. (H9)

Opettajan tyon stressaavuus nousi esille muutaman haastateltavan vastauksissa. Yksi
haastateltava totesi, ettd stressi on hénelle yksi useista alanvaihtoaikeita synnyttivista
tekijoistd. Hén vertaili tyOstd aiheutuvaa stressid opettajan palkkaukseen. Haastateltava koki,
ettd toisessa ammatissa olisi mahdollista pdéstd vihemmaéllé stressin maérélld, jonka lisdksi
toisen ammatin mahdollinen parempi palkkaa vdhentéisi vapaa-aikaan liittyvia stressid.
Haastateltavat eivit vastauksissa avanneet, mitka tekijdt heiddn mielestddn tekevit opettajan

tyOsté stressaavan. Vastauksista oli kuitenkin tulkittavissa, ettd opettajan ty6hon liittyva
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tyomaira oli yksi syy tyon stressaavuuteen. Myds Delamarterin (2019, 16) mukaan stressiin
voi vaikuttaa juuri liian suuri tyotaakka. Liséksi etenkin aloittelevilla opettajilla stressié
aiheuttaa tyon todellisen luonteen selkeytyminen, etenkin jos timaé on ristiriidassa heidin
odotuksiensa kanssa. Yksi haastateltavista toivoi l0ytdvéinséd opettajan ty6td vihemman

stressaavan ammatin:

Mut jos vaan olisi jotain muuta mielekdstd duunia mikd olisi vihdn vihemmdn
stressaavaa niin sit md vaan ottaisin sen. Vaikea sanoa mut md vaan koitan pitdd
ovet ja mielen auki joka suuntaan. Kunha vaan l6ytyis jotain semmosta. (H1)

Haastateltavien vastauksista oli tulkittavissa, ettid opettajan tydn emotionaalinen kuorma on
yksi alanvaihtoaikeita synnyttéva tekija. Yksi haastateltavista toi ilmi, ettd toisessa tydssé ei
tarvitsisi valttimattd murehtia siitd, millaiset kotiolot oppilaalla on. Aineiston perusteella
luokanopettajan ty0ssd emotionaalista kuormaa lisdi se, ettd opettaja on vuorovaikutuksessa
jokaisen tydpdivén aikana mahdollisesti monen kymmenen lapsen kanssa. Haastateltavat
toivat myds esille, ettd jos opettaja on persoonaltaan hyvin empaattinen ihminen, niin
oppilaaseen liittyvistd huolesta voi olla hankala irtautua. Yksi haastateltavista ilmaisi
opettajan tyon emotionaalisen taakan syntyvén osittain kokemuksesta henkisestd vastuusta
yhteiskunnasta. Huoli oppilaista voi johtaa siihen, ettd tydasioista voi olla vaikea irrottautua
vapaa-ajalla:

Kantaa huolta niistd oppilaista. Etenkin jos herdd huoli, vaikka oppilaan

hyvinvoinnista tai kotioloista niin silloin niistd on tosi vaikea irrottautua. Tai

sitten ne oppimisen haasteet, ettd jos jos huomaa ettd joku asia ei ole kohdillaan,

ettd miten sitd saa selvitettyd. Helposti itsekin oon hyvin empaattinen ihminen.
Sitten jdd pohtimaan lasten ja nuorten kohtaloa. (H3)

Maksetaanko tdstd sen verran, kun md koen, etti md nden vaivaa? // Musta se on

ihan dlyttémdsti liian vihdn siitd duunista, se on ihan dlyttomdsti liian vihdn siitd

vaivasta mitd ihmiset ndkee sielld koulussa. Musta tuntuu, ettd opettajat ndikee

hirvedsti vaivaa keskimdcdrin tyéssddn. (H9)
Yksi haastateltavista kuvaili opettajan tyon palkkausta ylld olevan sitaatin mukaisesti.
Aineiston perusteella haastateltavat kokivat palkkauksen olevan merkittdva opettajan tyon
vetovoimaa heikentéva tekijd. Gonzales, Brown ja Slates (2008, 8) sekd Heikkinen ja
kumppanit (2020, 31) tuovat esille, ettd opettajan tyohon kuuluu paljon yliméardisia tehtévia,
joista ei makseta palkkaa. Myos tdssd tutkimuksessa haastateltavat toivat esille, ettd tyon
vaativuus ja aikaa vievyys ty0ajan ulkopuolella ei kohtaa palkan kanssa. Aineistosta nousi

esiin haastateltavien tyytymittomyys opettajien saamaan palkkaan suhteessa tyomaddraan sekd

tyOsté aiheutuvaan stressiin. Mékelén (2014, 61) mukaan opettajalle asetetut odotukset ovat
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nousseet, jonka my6td my0Os tyomaird on kasvanut. Ndiden muutosten ohella palkkaus ei ole
muuttunut. Yksi haastateltavista toi ilmi, ettd opettajia syrjitdén palkanmaksussa eikd palkassa

ndy se, kuinka tdrkedd tyoté he tekevit.

Kuten useimmat muun alan tyontekijat my0os opettajat tekevét padtoksensad nykyisessa
tyOpaikassaan jatkamisesta muun muassa palkkatason perusteella (Ladd 2011, 253).
Haastateltavat toivat esille, ettd eivit ole valinneet opettajan ty6ti rahan vuoksi, mutta
palkkaus on alkanut ndyttdytyméain nykypéivéan yhteiskunnassa tarkeimmalti. Yksi
haastateltavista toi esille sen, kuinka eldminen on kallistunut ja nykypéivéna tarvitaan toimeen
tulemiseksi enemmaén rahaa kuin ennen. Vihéinen palkka néytti haastateltavan mukaan
heijastuvan suoraan vapaa-aikaan sen muuttuessa stressaavammaksi rahan puutteen vuoksi.
Lisdksi haastateltavat toivat esille, ettd muut ammatit voivat olla vihemman stressaavia ja
niistd maksetaan lisdksi enemmaén palkkaa, joka houkuttelee vaihtamaan alaa. Yksi
haastateltavista totesi suoraan luokanopettajan palkan olevan “ihan surkea”. Myos Heikkisen
ja kumppanien (2020, 31-32, 43) mukaan opettajien heikon palkkauksen on néhty
vaikuttavan halukkuuteen hakeutua ammattiin valmistumisen jilkeen.

Ettd tavallaan, kylld se vaikuttaa ja varsinkin, jos se on vield sellainen ala ja

Jjuttu, mikd sua oikeasti tosi paljon kiinnostaa ja sd saat vield sieltd siitd enemmdn

rahaa, niin onhan se nyt tosi iso motivaattori sitten vaihtaa pois opehommista.
(H8)

6.2 Epaselva alavalinta

Md koen, ettd oli mulle ehkd semmonen helppo vaihtoehto siind kohtaa, kun md
en ehkd keksinyt mitddn semmoista parempaa. // Ettd md en sillai ehkd
paneutunut miettimddn sitd sen enempdd, vaan md vaan pdddyin. (H4)

Opiskelijat kuvailivat ylld olevan sitaatin mukaisesti ajautuneensa opettajankoulutukseen
miettimattd asiaa sen tarkemmin, silla heilla ei ollut tiedossa parempiakaan
koulutusvaihtoehtoja. Honkiméen (2014, 47-48) mukaan opettajaopintojen aikaiset
alanvaihtoaikeet voivat johtua juuri motiiveista, joiden perusteella opiskelija on pédattanyt
hakeutua alalle. Haastateltavat eivit olleet varmoja alavalinnastaan opettajaksi hakeutuessa,
koska heilla ei ollut hakuvaiheessa selkeéé ajatusta siitd, mitd he haluaisivat tehda
tulevaisuudessa. Yksi haastateltavista oli hakeutunut koulutukseen, koska halusi
opiskelemaan jotakin. Hén ei ollut kertomansa mukaan sataprosenttisen varma opettajan
ammatin sopivuudesta itselleen hakuvaiheessa. Toinen haastateltavista oli hakeutunut

koulutukseen “mennéin nyt vdhidn kokeilemaan” ajattelutavalla. Osa puolestaan kertoi
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luottaneensa siihen, ettd opiskelujen myota saisi lisdd varmuutta alavalinnan sopivuudesta
itselle, mutta kokivat edelleen vield maisterivaiheen opinnoissa olevansa epivarmoja
valinnastaan. Yksi haastateltavista ilmaisi, ettd jos saisi palata ajassa taaksepdin, hédn ei

hakeutuisi opettajankoulutukseen.

Siddikyn & Shahanazin (2021, 427) tutkimuksessa perheen mielipiteet vaikuttivat alalle
hakeutumiseen. Myos téssa tutkimuksessa muiden henkildiden vaikutus edesauttoi
koulutukseen ajautumista. Osalla haastateltavista vanhemmat toimivat opettajina. Opettajana
toimivat vanhemmat my0s kannustivat hakeutumaan opettajan ammattiin, jolla oli vaikutusta
haastateltavien alavalintaan. Erddlld haastateltavalla sen sijaan lukion opinto-ohjaaja oli
suositellut hianelle opettajan tyoti, jolloin hidnen oli vaikea irtautua tésti ajatuksesta ja pohtia
muita koulutusvaihtoehtoja lukion jélkeen. Yhden haastateltavan léhipiiri oli todennut, ettd
opettajan ty0 voisi sopia haastateltavalle, joka myotiavaikutti hdnen hakeutumiseensa

opettajankoulutukseen:

Joku ldhipiiristd suosittelikin, ettd hei ettd no sdhdn voisit, eiko se olis hyvd se

opettaja. Sitten md en oikein keksinyt mitddn, ettd no ehkd md sitten haenkin

opettajaksi. Stten sinne hain ja pddsin sisddan. (H7)
Wattin ja Richardsonin (2008, 423) mukaan yhtené alanvaihtoaikeita lisddviand hakumotiivina
voidaan nidhdd hakeutuminen koulutukseen sen tarjoamien taitojen ja kokemusten vuoksi,
joita voidaan hyodyntdi ja soveltaa my0s muilla aloilla. Opettajankoulutus néyttaytyy ndin
ollen varasuunnitelmana henkilokohtaisten ja taloudellisten resurssien rakentamiseen. Yksi
haastateltavista toi esille, ettd on hakenut opettajankoulutukseen alun perin siksi, ettd kokee
tutkinnosta olevan hyotyd myds muissa tyotehtdvissd. Han koki, ettd saisi
opettajankoulutuksesta muun muassa eviitd oman ilmaisuvoiman hyddyntdmiseen.
Haastateltava kuvaili opettajankoulutuksen ennemmin mahdollistavan erilaisia tyduria kuin

rajaavan mahdollisuudet vain opettajan ammattiin:

Md olen hakeutunut opettajankoulutukseen sen takia ettd oon ajatellut, ettd se

rajaa aika vihdn tyéllistymismahdollisuuksia. // Pelle Miljoona, Pirkka-Pekka

Petelius ja Pyhimys ja kumppanit niin kylld jotenkin md tiesin, ettd ei hitsi, ettd

Jjos noikin on opettajia niin ei se nyt ainakaan sulje pois tota sekoilijan— niinku

siis taiteilijauraa. (H9)
Aineiston perusteella osa haastateltavista koki epdvarmuutta omasta tulevaisuudestaan.
Vastauksista oli tulkittavissa, ettd timé epavarmuus siitd “mitd haluaa tehda isona” oli ldsni jo
koulutukseen hakeutuessa. Haastateltavat kokivat epdvarmuutta, mité tekisivét, jos eivét aio

suuntautua luokanopettajan téihin valmistumisen jidlkeen. Erds haastateltavista luotti siihen,
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ettd saa varmuutta tulevaisuudestaan sitten, kun sopiva tyotarjous tulee vastaan. Yksi
haastateltavista oli hyddyntinyt netistd 10ytyvid ammatinvalintatestejd sen jilkeen, kun oli
alkanut kyseenalaistamaan omaa koulutusalaansa. Hénelle oli kuitenkin tullut niin kirjavia
vastauksia, ettd epdvarmuus tulevaisuudesta vain lisdéntyi. Yhdelld vastaajista sen sijaan ei
ollut suoranaisesti toiveita tulevaisuuden tydpaikasta, vaan hén kertoi pitdvinsé “ovet ja
mielen auki joka suuntaan”. Vastauksista oli tulkittavissa, ettd haastateltavat eivit vield olleet
tietoisia siitd, mitd muita toitd tutkintoa hyddyntéen edes voisi tehda. Osa haastateltavista oli
pyrkinyt sivuainevalintoja hyddyntden luomaan vaihtoehtoja opettajan tyolle. Yksi
haastateltavista ilmaisi, ettd on epatodennikdistd, ettd hén tulisi tekemiin opettajan toitd
tulevaisuudessa. Hénelld ei ollut muitakaan vaihtoehtoja mielessd. Alla olevassa sitaatissa

haastateltava 2 tuo esille, kuinka oma tulevaisuus on vield epdselvé hinelle itselleenkin:

Mulla ei siithen ole sellaista varsinaista haisua mutta md vaan tiedadn, ettd mulla
on isot kysymysmerkit mun omaa tulevaisuutta kohtaan. (H2)

6.3 Kokemus alan epasopivuudesta itselle

Richardsonin ja Wattin (2005, 480) mukaan yksi keskeisimmisti syisti valita opetusala
valmistumisen jdlkeen on, kuinka sopivaksi opiskelija kokee alan itselleen valmistuessaan.
SOOL:in (2018, 47) tutkimuksen mukaan ajatus alan sopivuudesta voi muuttua jo opintojen
aikana ja alanvaihto tulee kesken opintojen ajankohtaiseksi juuri silloin, kun opiskelija kokee
soveltumattomuutta alalle. Samansuuntaisia tuloksia saatiin tissé tutkimuksessa
haastateltavilta. Haastateltavat ilmaisivat, etti ovat alkaneet kyseenalaistamaan opintojen
aikana, tuntuuko ala sittenkddn “siltd omalta jutulta”. Yksi haastateltavista kertoi, ettd mita
enemman hén on opiskellut, sitd vahvemmin hénelle on tullut tunne siité, ettd
luokanopettajuus ei tunnu sopivalta ammatilta itselle. Tdmin my6td myods motivaatio opintoja
kohtaan oli laskenut. Yhdelld haastateltavalla opettajan tyon kuormittavuus, joka johtaa
visymiseen, sai pohtimaan jo opintojen aikana alan sopivuutta itselle. Toinen haastateltava
ilmaisi, ettd ei nde syytd silld, miksi tekisi opettajan tditd, jos ne eivdt yhtdén tunnu omalta
jutulta. Tdma sai my0s kyseenalaistamaan koulutuksen jatkamista ja haastateltava piti

epatodennidkoisend, ettd tekee tulevaisuudessa opettajan tyota:

Jossain vaiheessa md mietin, ettd no kylld nyt ehkd vihdn aikaa vois tdtd tehdd.
Mut sit tavallaan md mietin, ettd no miks md tekisin sitd, jos mulla on semmoinen
fiilis, ettd se ei ole yhtddn mun juttu. Ja sitten samalla vaan mulla on sellanen
fiilis ettd mitd ihmettd md silti teen tdssd koulussa, jos md en aio tehdd sitdi
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hommaa pdivddkdcdn, mutta kylld mulla on aika semmoinen fiilis, ettd ei
vdlttimdttd kylld tuu olee osa mun tulevaisuutta se tyo. (H4)

Osittain kokemus siité, ettd ala ei tunnu sopivalta oli yhteydessé haastateltavien kokemuksiin
omien persoonallisuustekijoiden soveltumattomuudesta opettajan tyohon. Yksi
haastateltavista koki, ettd hidnelle sopisi henkilokohtaisesti paremmin erityiskouluympéristod
tyOymparistoksi. Yhdesta haastateltavasta tuntui, ettd hinella ei ole riittdvasti kérsivéllisyyttad
oppilaiden kanssa, joka sai pohtimaan omaa soveltuvuutta alalle. Toinen haastateltava sen
sijaan koki, ettd luokanopettajan tyOssa tarvitaan paljon luovuutta, joka sai epdilemdin alan
soveltuvuutta itselle. My0s empaattinen luonne néhtiin opettajan ty0ssi haastavana. Erds
haastateltavista kertoi, ettd on opettajankoulutuksen aikana muuttunut paljon ihmisend, jonka
vuoksi ala ei endd tunnu yhté sopivalta itselle. Yksi haastateltava koki, ettd pystyisi tuomaan
enemméin omaa itseddn esille toisella alalla. Haastateltava ilmaisi, ettd voi tehda opettajan
tyOtd omana itsendén, mutta toisaalta koki, ettd joitakin rajauksia on tehtidva. Néin ollen toinen
ala, jossa raamit eivét olisi niin tiukat ja saisi ndin ollen tuoda omaa itseddn enemmain esille

ndyttiytyi opettajan tyotd mielekkddmmalta:

Koen, ettd siind raamit on vdhdn niinku loyhemmdit, ettd mun ei tarvii olla sen
oppikirjan raameissa tai jotain ndin poispdin tai jossain tietyssd kdytosmallissa
tai jossain tammoisessd ndin ettd, no md pystyn mielestdni olee vaikka oma itseni
siind tyossd mutta kylld se kuitenkin silti on semmoinen tietynlainen rajaus mikd
tdytyy tehdd mitd ei vilttamdttd ehkd jos md vaikka késikirjoittaisin tai ndyttelisin
ndytelmdd mikd on hirvedn opettavainen niin md koen ettd se on paljon
semmoinen mielekkddmpi esimerkiksi mulle. (H9)

Yksi haastateltavista toi ilmi, ettd hdn tuntee olevansa enemman “semmoinen filosofin luonne
kuin kasvattaja”, jonka vuoksi hin koki, ettd opettajan ty6 ei tunnu mielekkaalta, silla sithen

kuuluu paljon oppilaiden ohjaamista ja arjen tilanteiden ratkomista. Haastateltava ilmaisi, etti
ei pidd alakoulumaailmassa siité, ettd oppilaita tulee pitdé jatkuvasti silmélld ja ohjeistaa. Hin

koki tdmén kuormittavana tekijdna tydssa:

Varmaan md oon semmoinen ihminen, ettd md en jaksa jankata tai siis pystyn
tekemdidn sitd mutta se on mulle tosi raskasta. Md en jaksa sanoa pdivdin aikana
40 kertaa, ettd ota se lippis pois pddstd tai pese kddet ennen ruokalaa, joka pdivi
sama asia. Ja kun sitten se on just enemmdn tota kasvattamista vield alakoulun
puolella. (H1)

Kuten muissakin ammateissa, my0s opettajan tydssd henkilokohtaiseen elamaiin liittyvét
tekijat heijastuvat hyvinvointiin tydsséd (Puttonen ym. 2016, 6). Muutama haastateltavista koki

henkilokohtaisen eldmén haasteiden, kuten 1dheisen menettimisen tai uupumisen olevan
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osittain heidén alanvaihtoaikeidensa taustalla. Ndma haasteet liittyivdt merkittdvasti
haastateltavien jaksamiseen opinnoissa seki saivat heiddt kyseenalaistamaan alavalintaansa.
Eris haastateltava kuvasi ajattelunsa muuttuneen niin, ettd “koko opettajuuden viehitys lahti
pois”.

Varmaan tin koko ajan mulla on ollut se ajatus [alanvaihto] takaraivossa, mut

ehkd parin viime vuoden aikana, viime kouluvuoden aikana vield enemmdin just
siksi, kun md sanoin, ettd se vuosi oli mulle tosi rankka. (H8)

Vastauksien mukaan kokemusta alan epdsopivuudesta itselle vahvistaa opettajuudesta
poikkeavat mielenkiinnon kohteet. Tdmé nousi esiin yhtd haastateltavaa lukuun ottamatta
kaikkien opettajaopiskelijoiden vastauksissa. Tdmé on huomattu myds Suomen opettajaksi
opiskelevien liiton (SOOL 2018, 37) selvityksessa, jossa todettiin yhdeksi opintojen aikaisen
alanvaihdon syyksi opiskelijoiden useat kiinnostuksen kohteet. Myds valmistuneilla ja
tyoeldmaissé olevilla opettajilla esiintyy alanvaihtoa juuri tdiman vuoksi (Honkimiki 2014,
46). Haastateltavat mainitsivat mielenkiinnon kohteikseen muun muassa musiikin, taiteen,
ndyttelemisen, historian ja yrittdjyyden. Yksi haastateltavista kertoi huomanneensa, etti
hinellé on sellaisia mielenkiinnon kohteita, miti luokanopettajilla ei yleisesti ole. Osa
haastateltavista koki omien kiinnostuksen kohteiden poikkeavan tiysin opettajuudesta, jonka

vuoksi he halusivat jattad opetusalan kokonaan.

Nii sit mua on alkanu nyt ihan hirvedsti kiinnostaa kaikki taide ja yrittdjyys ja
myyminen ja kaikki tdmmdoinen, ettd ne on ehkd semmoisia mitkd on nyt tullu mun
eldmdssd enemmdn ldsnd tdssd viime aikoina. (HS)

Useimmilla opettajaan ammattiin hakeutuneilla on taustallaan kiinnostus pedagogiikkaa
kohtaan (Bock ym. 2021, 10). Haastateltavilta 16ytyi pedagogista kiinnostusta, mutta

ammattiin liittyvat muut tyotehtdviat eivat vastanneet heiddn kiinnostuksen kohteitansa:

Se opettajan tyo on hyvin paljon sitd oppilaan ohjausta ja sellaista
ongelmatilanteiden ratkaisua, organisointii, poikkeuksien ja erityisjuttujen
huomioimista. Sitten se ite opettaminen varsinkin alakoulussa jid hyvin pienelle.
Ja se oli ehkd se kuitenkin, tai on se pddjuttu mitd haluun tehdd. (H7)

Alanvaihdon taustalla voi olla myos toinen ammatti, joka houkuttelee opettajuutta enemmaén
(Allen 2008, 2). Osa haastateltavista ilmoitti suoraan toisen alan olevan luokanopettajuutta
kiinnostavampi. SOOL:in (2018, 40) selvityksessd opettajaopiskelijoiden kerrottiin vaihtavan
opettajuuden usein esimerkiksi asiantuntija- tai tutkijatehtéviin seké hallintopuoleen. Nama
tyOtehtdvit mainittiin myos haastateltavien vastauksissa. Erds haastateltava toivoi pddsevinsi

tekemadin tutkijan toitd tulevaisuudessa ja mainitsi miettineensd, olisiko professuuri hinen
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tavoitteensa. Osalla toinen ammatti saattoi kuitenkin liittyd opetusalalle. Téssd tutkimuksessa
haastateltavat mainitsivat vaihtoehdoikseen muun muassa aineenopettajan, erityisopettajan ja
yliopisto-opettajan tyon seka tydskentelyn aikuiskasvatuksen parissa. Yksi haastateltavista oli
pohtinut vaihtoehtoja opettajan tyolle, mutta halusi kuitenkin tehda toité, jossa olisi
mahdollista olla vuorovaikutuksessa lasten kanssa. Hén oli pohtinut lasten opettamista
YouTube-kanavan avulla ja pystyi kuvittelemaan itsend tydskentelemédssé lapsille
suunnattujen TV-ohjelmien parissa. Erds opiskelija pohti myos opetuksen hallinnollista puolta

mahdollisena tulevaisuuden tyopaikkanaan:

Tds on aika paljon viime vuodet tullu oltuu politiikan kanssa tekemisissd ja ehkd
enemmdn se hallinnollinen puoli kiinnostaa. Opetussuunnitelmatyo ja ne toimet,
mitkd ohjaa sitd meiddn opettajuutta ja sitd kouluarkea. Ettd milld tavalla ne
asiat vaikuttaa mitd pddtetddn jollain korkeammalla tasolla. (H3)

Vaikka kaikki alavaihtoehdot eivét suoraan liittyneet opetus- tai koulumaailmaan, mainittiin
vastauksissa useita hyvin ihmisldheisid ammatteja. Osalla haastateltavista vaihtoehtoiset alat
olivat nousseet aiemmasta tyokokemuksesta tai omista vahvuuksista tai mielenkiinnon
kohteista. Vastauksista nousi esille muun muassa tydskentely lastensuojelun parissa seka
psykoterapeuttina. Lastensuojeluun liittyva tukihenkilotyo ndhtiin luokanopettajan tyota
houkuttelevampana vaihtoehtona, silld se koettiin “elaménldheisemmaksi” tyoksi ja siind on
mahdollista kohdata lapsia opettajan tyotd paremmin. Erds haastateltavista totesi
psykoterapeutin tyon olevan télld hetkelld luokanopettajan ty6td mielenkiintoisempaa, silld
siind padsee tyoskenteleméin vield enemmain erilaisten ithmisten parissa kuin opettajana ja

esimerkiksi tydaikoihin pystyy itse vaikuttamaan.

Osalla haastateltavista houkuttelevampi ala poikkesi opettajuudesta tiysin. Erds haastateltava
kertoi padtyneensd hakemaan ja opiskelemaan tiysin uutta alaa, joka oli kesken opintojen
noussut kiinnostuksen kohteisiin uuden harrastuksen myo6ti. Toinen haastateltava tituleerasi
itseddn “ikuiseksi opiskelijaksi”. Hénelld luokanopettajan tutkinto oli kolmas suoritettava
tutkinto ja ajatuksena oli tehdéd valmistumisen jdlkeen muutaman vuoden opettajan toita.
Tédmin jdlkeen hin uskoi opiskelevansa vield uuden ammatin. Suomessa alanvaihdolle
yleisimpid syitd toisesta ammatista haaveilun lisdksi on oman osaamisen lisddminen. Myos
toisesta tyOstd maksettava parempi palkka vaikuttaa suomalaisten alanvaihtoon. (Sitra 2017,
13.) Yksi haastateltava totesi ettd ’raha-asiat myodskin on saanut miettiméén, ettd mitd jos

tekisi jotain kaupallista”.
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Toisen alan houkuttelevuuteen vaikutti my0s se, kuinka hyvin haastateltavat kokivat, etta
paidsevit toteuttamaan omia tavoitteitaan opettajan ammatissa. Toisin kuin Timostsukin ja
Ugasten (2010, 1567) tutkimuksessa, haastateltavat kokivat opettajan tyon vaikutusvaltaisena
ammattina. Osa heistéd kuitenkin pohti, olisiko heisti toisessa ammatissa “vield enempéén tai

muuhunkin’:

Mun mielestd meiddn opettajankoulutuslaitos ei ole tarjonnut
vhdenvertaisuuskursseja ja sitd, ettd miten kohdataan moninaisuus koulussa. Md
haluaisin, ettd voisin olla vaikuttamassa siihen tulevaisuudessa, ettd yliopistot
tarjoaisi niitd kursseja ja siihen liittyvin vditoskirjan haluaisin tehdd ja sitd
kautta pitdd opettajaopiskelijoille kursseja siihen liittyen ja olla vaikuttamassa
siihen, ettd millaisia meiddn opettajat on tulevaisuudessa. (H6)

Haastateltava 6 oli yksi esimerkki opettajaopiskelijasta, joka kaipasi enemmén
vaikuttamismahdollisuuksia kuin mitd koki opettajan ty6lld olevan tarjottavana. Hén kertoi
haluavansa saada opettajat tiedostamaan asenteitaan yhdenvertaisuutta ja tasa-arvoa kohtaan,
silld ndma olivat haastateltavalle itselleen tarkeitd teemoja. Ndiden teemojen esille tuomiseen

sekd muutostyohon hén kaipasi muiden opettajien tukea.

Rehtorin ja vararehtorin tehtivit seké opinto-ohjaajan tyd nédhtiin ammatteina, joita
haastateltavat pohtivat vaihtoehtoina paremmista vaikuttamismahdollisuuksista. Tama
huomattiin myds SOOL:in (2018, 40) selvityksessd, jossa luokanopettajaopiskelijoita
kiinnostivat esimerkiksi opetusalan kehittiminen ja rehtorin tyd. Rehtorin tyd néhtiin tissi
tutkimuksessa opettajan tyotd houkuttelevampana, silld siiné koettiin olevan mahdollista
tuoda enemmén omaa osaamistaan esille ja hyddyntdd omia, muissa tyotehtdvissd karttuneita
vahvuuksia. Haastateltava, joka mainitsi vastauksessaan opinto-ohjaajan tyon, koki ettd voisi
tyossd mahdollisesti vaikuttaa nuorten eliméain ohjaamalla heiti itselleen mielekkaisiin
opintoihin. Tétd kautta hdn koki pystyvansd estiméén useampia ajautumasta vadrille alalle,

kuten hinelle itselleen oli kidynyt.

Muutama haastateltava mainitsi koulutuksen suunnittelun itsedédn kiinnostavaksi tehtdvéksi.
Tadmin kautta haastateltavat kokivat pystyvansé vaikuttamaan yhteiskunnan ja koulutuksen
tulevaisuuteen opettajuutta laajemmin. Erds opiskelija, joka oli tyoskennellyt ennen opintoja
koulumaailmassa seka tehnyt lukuisia sijaisuuksia opintojen aikana koki kdytdnnon
kokemuksen opettajan tydstd olevan keskeistd hakeutuessa opetusta valmisteleviin

tyotehtdviin.
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Md oon ollut jo sielld koulumaailmassa jonkun aikaa, saanut niitd ldpileikkauksia
sieltd arjesta ja tavannut paljon erilaisia opettajia ja kouluja ja oppilaita niin
Jjonkin verran uskallan vdittdd ymmdrtdvini kouluarkea. Ehkd mulle olisi kdyttod
sielld, parempaa kdyttod sielld valmistelevalla taholla ja silld voisi vaikuttaa
vhteiskunnan ja koulutuksen tulevaisuuteen laajemmin kun sitten sieltd yhden
luokkahuoneen kautta. (H3)

Haastateltava 3 aikoi hakeutua ainakin hetkeksi opettajan t6ihin valmistumisen jélkeen, jotta
saa tarvittavaa tyokokemusta haaveammattiinsa koulutuksen suunnittelijana. Itselle asetetut
tavoitteet, kuten juuri tydkokemuksen kartuttaminen, voi olla opettajaopiskelijan syy jadada
opettajan ty0hon, mikéli tyo edesauttaa tulevaisuuden tavoitteen saavuttamista (Parfitt 2020,
330). Téssa tutkimuksessa syyksi jidda suorittamaan opettajan tutkinto loppuun niyttiytyi se,
ettd opinnoista voi olla hyotyd muillakin aloilla. Yksi haastateltava toi esille, ettd on pyrkinyt
valitsemaan opettajan ammattiin liittymattdmié sivuaineopintoja ja pyrkii etsiméén

opettajankoulutuksen tarjoamista opinnoista nikdkulmia, joita voi hyddyntdd muilla aloilla.

6.4 Oman opettajuuden kyseenalaistaminen

Md oon alkanut kyseenalaistamaan, ettd onko musta tdhdn. Varsinkin ala-
asteelle, ettd onko musta sithen? (H2)

Yksi haastateltavista kyseenalaisti omaa opettajuuttaan edeltdvin sitaatin mukaisesti.
SOOL:in (2018, 37) tutkimuksen mukaan alanvaihto voi tulla ajankohtaiseksi jo kesken
opintojen, mikili opiskelija kokee epdvarmuutta omasta parjaddmisestddn. Haastateltavat
kyseenalaistivat omaa mindpystyvyyttdén seka epdilivét vahvasti sitd, onko heistd opettajiksi.
Haastatteluissa mainittiin “huijarisyndrooma”, jossa haastateltava koki, ettd hinella ei ole
edellytyksid esimerkiksi jakaa todistuksia sijaisjakson péétteeksi. Muita mindpystyvyyttd
epdilemédn saavia tekijoitd olivat muun muassa haastavat oppilaat, harjoitteluissa asetettavat
vaatimukset ja luokanhallinnan haasteet. Yksi haastateltavista kertoi, ettd hén oli alkanut
harjoittelun aikana pohtimaan, onko hénestd tybhon. Ohjaavan opettajan vaatimukset olivat
niin epdmadradiset ja suuret, ettd opiskelija alkoi kyseenalaistamaan omaa osaamistaan
harjoittelun aikana ja sitd kautta koko alan soveltuvuutta itselleen. Lisdksi haastateltavat
pohtivat, miten saisivat hallittua suurta lapsiryhmii ja kykenevitko he tydskentelemédn
haastavien oppilaiden kanssa. Hongin (2012, 417) mukaan uudet opettajat pitavit
luokanhallinnan ongelmia ja oppilaiden haastavaa kdytostd omana syynddn, joka heikentdd

mindpystyvyyden kokemuksia.

Toki sitten sellainen haastavat oppilaat ja semmoinen haastava kdyttdytyminen,
niin niiden kohdalla aina vihdn miettii, ettd onko musta oikeasti tihdn. (H8)
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Osittain mindpystyvyyden puutetta aiheutti se, ettd haastateltavat kokivat, ettd
opettajankoulutus ei valmista heiti riittdvésti tydhon. Aineiston perusteella kaivattiin lisdé
tietoa kodin ja koulun vilisestd yhteistyostd ja vuorovaikutuksesta oppilaiden kanssa. Liséksi
kaivattiin lisda erityispedagogista osaamista, erityisesti oppimisen haasteiden ja tuen tarpeiden
huomioon ottamiseen opetuksessa. Myos aiemmassa tutkimuksessa, juuri tyoeldméén
siirtyneet opettajat kokivat, ettd opettajankoulutuksessa ei kisitelld riittdvésti kodin ja koulun
valistd yhteistyotd eikd myoskadn erityistd tukea vaativien oppilaiden kanssa tyoskentelya
(Blomberg 2008, 213). Haastateltavat kokivat myds, ettd eivéit ole saaneet riittdvésti tyokaluja
hiiriokayttdytymiseen puuttumiseen ja kiusaamisen ehkdisyyn. Opettajankoulutuksen
toivottiin tarjoavan lisdé kdytannonldheisyyttd useampien harjoitteluiden muodossa. Yksi
haastateltavista koki, ettd kaipaisi lisdd didaktista osaamista, jotta voisi siirtyd
itsevarmempana kentélle opintojen jilkeen. My0s tieto liittyen siithen, miten yllapitia
tyohyvinvointia opettajana koettiin hyddylliseksi. Toisaalta haastateltavat tiedostivat, ettd
heilld oli vield joitakin maisterivaiheen kursseja suorittamatta, eivétka olleet varmoja siité,

tarjotaanko jdljelld olevilla kursseilla tietoa ylld mainituista asioista.

Yhtend alanvaihtoaikeita synnyttdvina tekijiné haastateltavat mainitsivat riittimattomyyden
kokemuksen. Aiemman tutkimuksen mukaan riittiméttomyyden tunne voi aiheuttaa
kokemuksen siitd, ettd ei sovellu opettajaksi ja voi johtaa ndin ollen alanvaihtoaikeisiin (Zhu
ym. 2020, 783). Samansuuntaisia tuloksia saatiin tdssad tutkimuksessa. Aineiston perusteella
luokanopettajaopiskelijat kokivat riittdméttomyyttd ja epdvarmuutta siitd, ettd eivét pysty
toteuttamaan laadukasta opetusta uupumatta ty9ssa. Osittain riittdiméttomyyden kokemus oli
yhteydessi ajanhallintaan. Haastateltavat toivat esille opettajan tyon laajat vaatimukset ja
kuvailivat ndistd johtuvaa riittdimattdmyyden kokemusta esimerkiksi jatkuvana tyytymisena ja
pois rajaamisena. Yksi opiskelijoista toi ilmi, ettd ty6té ei ole huonojen tydolosuhteiden
vuoksi mahdollista tehdd haluamallaan tavalla. Inkluusio sai yhden opiskelijoista tuntemaan
riittiméattomyytta tydssd. Heikosen ja kumppanien (2017, 259-260) mukaan
riittiméttomyyden tunne on tyypillistd uusille opettajille, silld sen ndhddin johtuvan osittain
vihiisestd tyokokemuksesta.

Siitd tulee tosi riittdmdton olo, vaikka sen tajuaa jdrjelld, ettd sehdn ei ole

mahdollista, ettd ei voi vaan ratketa kaikkeen. Tavallaan on tiettyjd asioita mitd

opettajan pitdisi hoitaa mutta voi olla vaan se tilanne tai olosuhteet sellaiset tai

ettd ei. Se kylldi luo sellaisen riittdmdttomyyden tunteen, vaikka tekee parhaansa

Jja sitten sekddn ei riitd. Sitten mietit vaan, ajelet perjantaina kotiin, ettd okei, no

tdlleen, yritin parhaani mutta silti tulee semmoinen olo, ettd voisinks md tehdd
jotain enemmdn. (H10)
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Riittamattdomyyden kokemus oli tdssd tutkimuksessa yhteydessi itselle asetettuihin
odotuksiin. Sabarin (2004, 3) mukaan opettajauraansa aloittelevat opettajat pelkadvit, ettd
eivit pysty tdyttymdidn omia odotuksiaan, joka aiheuttaa epitoivoa. Myds Soini & kumppanit
(2012, 15) tuovat esille, ettd yhtend opettajien alanvaihdon syynd on omien epérealististen
tavoitteiden saavuttamattomuus, joka luo riittdiméttdmyyden ja epdonnistumisen tunnetta.
Myos téssd tutkimuksessa itselle asetetut odotukset aiheuttivat riittdméttdmyyden tunnetta,
mika taas johti alanvaihtoaikeisiin. Haastateltavien kertomuksista oli tulkittavissa heidian
asettaneen itselleen jonkinlaisia odotuksia opettajana. Moni haastateltavista toivoi, ettd heilla
olisi auktoriteettia opettajana, mutta pystyisivit silti olemaan helposti ldhestyttavid. Osittain
mainitut odotukset liittyivét sijaisuuksiin, joiden odotettiin sujuvan ilman vastoinkdymisia.
Kun ndma odotukset eivét toteutuneet, haastateltavat kokivat olonsa epdonnistuneeksi ja
olivat pettyneitd itseensd. Yhdelld haastateltavista odotukset liittyivét opetukseen ja siihen,

miten oppilaat olivat oppineet ja motivoituneet oppitunnin aikana:

Kun md oon pitdnyt oppitunnin niin jos oppilaat sielld ei osaa jotain tehtdvdid tai

osaa vastata mun kysymyksiin tai oo yhtddn innostunut siitd aiheesta nii kylld md

oon aina pettynyt. Niinku ettd mitd md tein vddrin, miksi se ei ldhtenyt, miksen md

saanut inspiroitua tota tyyppid? Mun mielestd se on hirvedn tdrked duuni se

opettajan tyo, se kansankynttild heitto niin musta se on tosi iso heitto, ettd jos md

oon kynttild, niin hitsi mun pitdd sytyttid muut. Jos en md sytyttdinyt jotain niin

silloin md en tehnyt sitd mun tyétd. (H9)
Opettajien on ndhty vertailevan itseddn muihin opettajiin (Skaalvik & Skaalvik 2017a, 158).
Tassd tutkimuksessa aineistosta nousi esille, ettd opettajaopiskelijat vertailivat itseddn muihin
opettajaopiskelijoihin. Haastateltavat ilmaisivat kokevansa epdvarmuutta vertaillessaan
itseddn opettajaopiskelijoihin, jotka tuovat vahvasti esille kutsumustaan alalle. Opiskelijat
kyseenalaistivat sopivuuttaan opettajaksi, silld heilld ei ole samanlaista intohimoa opettajuutta
kohtaan kuin toisilla opettajaopiskelijoilla. Yksi haastateltavista kertoi, ettd hinelld ei ole
ikind ollut samanlaista varmuutta opettajan ammatista kuin opiskelijakavereillaan. Itsensi
vertaileminen muihin vahvisti ajatusta siitd, ettd ala ei tunnu itselle sopivalta. Haastateltavat
kokivat, ettd omista alanvaihtoaikeista on vaikea puhua koulutuksessa juuri siksi, ettd muut
tuntuvat olevan niin varmoja alavalinnastaan. Toisaalta osa haastateltavista koki, ettd voi

keskustella alanvaihtoaikeistaan avoimesti, kun taas osa pystyi keskustelemaan vain oman

1ahipiirin kanssa.

Oonko md niin samalla tavalla, kun mullakin on jotain opiskelukavereita, jotka on
niin silleen henkeen ja vereen opettajaihmisid. Ja ettd he on ihan, et ndkee
kaikessa jotai pedagogisia ratkaisuja ja tdlleen. Ja sitten ei oikein ite jaa
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samanlaista tunnetta niiden kanssa, nii sit jotenki on alkanut miettid sitd, ettd
onks tdd nyt sittenkdd mun juttu. (HS)

Uusilla opettajilla on havaittu jo ensimmaéisen kuuden tyoviikon jilkeen suuria
tyduupumuksen tasoja, johtuen siitd, ettd tyon alussa kuormitustekijoitd on runsaasti (Goddard
ym. 2006, 869). Aineistosta nousi esiin haastateltavien huoli siitd, kuinka he tulevat
jaksamaan opettajan tydssd. Osa haastateltavista ilmaisi kokeneensa uupumusta jo opintojen
aikana, erityisesti sijaisuuksien ja harjoitteluiden yhteydessd. Haastateltavat miettivit, ettd jos
he visyvit jo satunnaisten sijaisuuksien ja opintojen aikana, niin kuinka he tulevat jaksamaan
ammatissa tdysipdivéisesti. Yksi haastateltavista kertoi olevansa edelleen kiinnostunut
pedagogiikasta, mutta antaa nykydin enemméin painoarvoa sille, ettd miten tulisi jaksamaan
tyOssd. Myos inkluusio ja resurssien puute liittyi haastateltavien ajatuksiin jaksamisesta
opettajan ty0ssi. Aineiston perusteella haastateltavat kyseenalaistivat vahvasti sitd, ettd onko
opettajan ty0 uupumisen arvoista. Lanaksen (2017, 74-75) mukaan
luokanopettajaopiskelijoilla havaitaan uupumusasteista vasymysta juuri opetusharjoitteluiden
yhteydessd. Tdmin on ndhty vaikuttavan negatiivisesti opiskelijoiden opetusinnokkuuteen,
minka vuoksi heille syntyy alanvaihtoaikeita (Bock ym. 2021, 10-11). Haastateltavat

kuvailivat epdilyksidén liittyen tydssd jaksamiseen seuraavanlaisesti:

Tuntuu siltd, et en md jaksa tai tuntuu ettd vdsyy sit siihen, tulee semmoinen olo,
ettd onko tdd nyt sitten mun juttu ja onko tdd nyt, ettd haluanko md visyttdd
itsedni tdssd tyossd ja tdlleen. // Enemmdn painoarvoa tullu sille visymykselle,
ettd miten md tulisin jaksaa. (HS)
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7 Pohdinta ja johtopaatokset

Opettajien alanvaihto on ollut ajankohtainen aihe ja esilld erityisesti mediassa viime vuosina.
Opettajien ohella my6s luokanopettajaopiskelijoilla esiintyy epdilyksid tulevasta ammatistaan.
Tutkimuksen tavoitteena oli saada tietoa ja ymmartad laajemmin sitd, mika saa
luokanopettajaopiskelijat pohtimaan alanvaihtoa jo opintojen aikana. Tutkimuskysymys
olikin: Mitké tekijét saavat luokanopettajaopiskelijat harkitsemaan alanvaihtoa

opettajankoulutuksen aikana?

Tulosten perusteella voimme péételld, ettd luokanopettajaopiskelijoiden alanvaihtoaikeiden
syyt ovat moninaiset. Opiskelijoiden alanvaihtoaikeisiin liittyi laajasti erilaiset syyt, eikd
yhdellékién haastateltavalla alanvaihtoaikeet johtuneet tietysti syystid. Myos Casely-
Hayfordin ja kumppaneiden (2022, 10) tutkimuksessa opettajien alanvaihtoaikeet selittyivat
padosin yksil6llisilla tekijoilld. Téssa tutkimuksessa syyt painottuivat opiskelijoilla omalla
tavallaan, mutta monella oli my0s yhtendisid syitd alanvaihtoaikeiden syntymiselle.
Alanvaihtoaikeita aiheuttaviksi tekijoiksi tdsséd tutkimuksessa néhtiin opettajaopiskelijoille
muodostuneet negatiiviset kisitykset opettajan tyosti, episelvé alavalinta, kokemukset alan

epédsopivuudesta itselle sekd oman opettajuuden kyseenalaistaminen.

Opettajaopiskelijoille oli syntynyt ennen opintoja seki niiden aikana ennakkokaésityksii siité,
mitd opettajan tyo tulisi olemaan. Késitykset olivat syntyneet opiskelijoiden omista kdytdnnon
kokemuksista, mediasta sekd tuttujen opettajien ja toisten opiskelijoiden kanssa kaydyisti
keskusteluista. Negatiivisina ennakkokésityksind néhtiin kdsitykset opettajan tyon haasteista,
kuten oppilaiden huonosta kdytoksestd, suuresta tyoméadrasté, resurssien puutteesta,
emotionaalisesta kuormittavuudesta, heikosti onnistuneesta inkluusiosta seka suurista
luokkako’oista, jotka ndhtiin myd&tévaikuttavan myds luokanhallinnan haasteisiin.
Ennakkokaésitykset olivat aiheuttaneet opettajaopiskelijoille epdilyksii ja jopa pelkoja, seké

saaneet pohtimaan alanvaihtoa.

Lisdksi kdytdnnon kokemus oli saanut opiskelijat harkitsemaan alanvaihtoa. Esimerkiksi
sijaisuuksien aikana opiskelijat olivat todenneet, ettei oma jaksaminen riitd niithin. Mitkddn
opettajankoulutuksen aikana opitut menetelmat eivit niyttineet riittivin luokan
hallitsemiseen sijaisuuksien aikana. Olisiko sijaiskdyténtdjd tarpeen uudistaa niin, ettd
luokanopettajaopiskelijoilla olisi mahdollista saada my6s hyvid kokemuksia tulevasta tyosti?
Haastateltavat totesivat, ettd oppilaat koettelevat sijaisia jatkuvasti. Voisivatko opettajat

esimerkiksi korostaa oppilailleen sitd, ettd opetustilanteessa kunnioitetaan opettajaa,
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huolimatta siitd, kuka toimii opettajana? Sijaisuuksien liséksi opiskelijoilla oli negatiivisia
kokemuksia myds opettajankoulutuksen tarjoamista harjoitteluista. Mielestimme tirkeéa olisi
saada opiskelijat ymmartamaén, ettd seké sijaisuudet ettd harjoittelut poikkeavat kdytannon
tyOeldmastd, vaikka ovatkin hyvia harjoittelua sitd varten. Esimerkiksi epdonnistumiset
harjoittelujakson aikana voivat johtaa parempaan opettajavalmiuteen tulevaisuudessa ja néin

ollen helpottaa ty6eldméédn sopeutumista opintojen jalkeen (Hebert & Worthy 2001, 910).

Liséksi opettajan tyon heikko palkkaus mietitytti opettajaopiskelijoita. Pohdimme, etti
palkkaus on osaltaan nykyisille seka tuleville opettajille merkki siité, kuinka opettajuutta
nyky-yhteiskunnassa arvostetaan. Heikkoa palkkausta voidaan peilata sithen, millaisena
opettajan ty0 yhteiskunnassa ndhddin ja palkkausta korottamalla voitaisiin parantaa tyon
asemaa seka lisétd arvostusta ja kunnioitusta tyotd kohtaan. Toisaalta kuten teoriaosuudessa
mainittiin, palkankorotuksia alanvaihtojen ehkéisijdna on kritisoitu, silld ne houkuttelevat

vihemmaén tehokkaita opettajia pysyméén alalla pidempain (Hanushek ym. 2016, 145-146).

Kaikille tutkimukseen osallistuneista alavalinta ei ollut selked. Osa tutkimuksessa nousseista
alanvaihtoaikeista oli yhteydessa opiskelijan hakeutumiseen luokanopettajakoulutukseen
tavanomaisesta poikkeavista syistd. Niitd syitd olivat ajautuminen
luokanopettajakoulutukseen muiden ohjeistuksesta tai muiden vaihtoehtojen puuttuessa seka
hakeutuminen koulutukseen sen vuoksi, ettd tutkinto tarjoaa monipuolisesti erilaisia
tyomahdollisuuksia. Lisédksi haastateltavilla oli vield opintoihin hakeutumisen jdlkeen
epdvarmuutta omasta tulevaisuudesta, miké kertoo siité, ettd alavalinnasta ei olla oltu tdysin
varmoja koulutukseen hakeutuessa. Opiskelijat olivat hakeutuneet koulutukseen osittain ilman
riittdvad mielenkiintoa opettajuutta kohtaan. Ndmai opiskelijat ovat kuitenkin
soveltuvuuskokeessa pystyneet osoittamaan potentiaalia, soveltuvuutta ja koulutettavuutta
alalle (Heikkild, Haltia, Lahtomaa & Warinowski 2020, 36). Néin ollen tutkimukseen
osallistuneet eivit vélttdmattd ole itsekkddan ymmartdneet hakuvaiheessa ajautuneensa

luokanopettajaopintoihin. Téstd on voinut syntyd ymmaérrys vasta opintojen aikana.

Osa opiskelijoista koki opetusalan epédsopivaksi itselle. Ala ei yksinkertaisesti tuntunut omalta
ja opiskelijat kokivat, etteivit heidén persoonallisuustekijansi sovi opettajan ammattiin.
Niilla opiskelijoilla oli opettajuudesta poikkeavia mielenkiinnonkohteita ja heilld oli
kiinnostusta muihin ammatteihin. Epéilyksié opettajan ty0ssa herétti my0s se, ettd se ei
vastannut opiskelijoiden toivomia vaikuttamismahdollisuuksia. Henkilokohtaisen eldamén

haasteet vahvistivat tunnetta alan epidsopivuudesta itselle.
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Opettajaopiskelijat kyseenalaistivat omaa opettajuuttaan ja pohtivat, onko heisti opettajiksi.
Kyseenalaistaminen ndyttidytyi oman mindpystyvyyden epdilynd seka riittdiméttomyyden
kokemuksena. Itselle asetetut odotukset loivat osaltaan riittiméttomyyden tunnetta ja itsensi
vertaileminen muihin opettajaopiskelijoihin sai kyseenalaistamaan omaa opettajuutta.
Opettajien uupuminen on ollut paljon uutisissa otsikoissa viime aikoina (ks. Kataja 2021 &
Juutilainen 2021). My®0s tdssé tutkimuksessa opiskelijat pohtivat sitd, miten tulisivat
jaksamaan opettajan tyossd, eivitkd halunneet uuvuttaa itseddn tyon vuoksi.

Pohdimme, miten opettajaopiskelijoiden opettajaidentiteettid voisi tukea ja vahvistaa.
Opiskelijoiden vastauksista oli tulkittavissa, ettd heidan tulisi valmistumisen jdlkeen hallita
opettajan ty0 ldhes taydellisesti. Todellisuudessa kokemus opettajan tyOstd helpottaa tyota,
eikd opettaja ole valmis vield valmistuessaan (Chang-Kredl & Kingsley 2014, 35; Hong 2010,
1535). Ostinellin (2009, 303) tutkimuksessa aloittelevat opettajat tarkastelivat opettajan
ammattia elinikdisen oppimisen ndkokulmasta. Samansuuntaista ajattelutapaa voisi korostaa
enemman jo opettajankoulutuksessa, jolloin opiskelijoiden riittimattomyyden kokemus voisi

helpottua.

Tutkimuksen tulokset olivat linjassa aiempien tutkimusten tulosten kanssa, joissa
alanvaihtoaikeita aiheuttavaksi tekijoiksi ndhtiin muun muassa epdvarmuus omasta
parjadmisestd opettajan tydssé ja kokemus soveltumattomuudesta alalle, tyon vaativuus tyon
arvostukseen verrattuna, opettajaopiskelijoiden moninaiset kiinnostuksen kohteet (SOOL
2018, 37), epdvarmuus omista taidoista (Hobson ym. 2012, 75-76), mahdottomuus saavuttaa
omia tavoitteita ammatissa, tietoisuuden lisddntyminen ty0std opintojen aikana, ennakkoluulot
opettajan tyOstd (Rodrigues & Mogarro 2019, 8) kdytinnon kokemus, epdselvit hakumotiivit

koulutukseen hakeutuessa ja kokemus siitd, etté ala ei ole sopiva (Honkimidki 2014, 47-48).

Opettajien alanvaihto on paljon tutkittu aihe, mutta opettajaopiskelijoiden alanvaihtoa ja
alanvaihtoaikeita on tutkittu vain viahén. Tutkimuksella saatiin néin ollen my0s uutta tietoa.
Opettajan tyon kuormitustekijoitd kuten tyon stressaavuutta, inkluusion haasteita, liiallista
tyOmaaraa tai suuria luokkakokoja ei mainittu alanvaihtoaikeita edistiviksi tekijoiksi
luokanopettajaopiskelijoille aikaisemmissa tutkimuksissa. Riittiméttomyyden kokemus, tyon
emotionaalinen kuormittavuus, itselle asetetut odotukset, henkilokohtaisen eldméin haasteet,
oman opettajuuden vertailu muihin sekd huoli omasta jaksamisesta tydssd olivat my0s uusia
tekijoitd opettajaopiskelijoiden alanvaihtoaikeita késittelevissa tutkimuksessa. Ndma samat

syyt ndyttaytyivét kuitenkin aiemman tutkimuksen mukaan opettajien alanvaihdon taustalla.
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7.1 Tulosten hydédynnettavyys

Kun alanvaihtoaikeita aiheuttavat syyt ovat selvilld, niihin on mahdollista reagoida ja néin
ollen ehkiistd alanvaihtoa tulevaisuudessa. Tuloksia voidaan hyddyntdd esimerkiksi
opettajankoululaitoksen puolella, jolloin pystytddn tukemaan opiskelijoita ndiden syiden
pohjalta, heidéin tarvitsemallaan tavalla. Opiskelijat ilmaisivat, ettd opettajankoulutus ei
valmista heité riittdvasti tulevaa tyotd varten ja kaipasivat lisdd tyokaluja tyohon.
Opettajankoulutuksen onkin tarked kuunnella opiskelijoiden ajatuksia opettajakoulutuksen
laadusta, jotta sitd voidaan kehittdd eteenpdin. Osa tutkimuksen tuloksista oli yhteydessa
opettajaopiskelijoiden omaan hyvinvointiin ja emotionaaliseen osaamiseen, joten niita
teemoja olisi tarked késitelld myos opettajankoulutuksen puolella. Corcoranin ja O’Flahertyn
(2022, 9) tutkimuksen perusteella opettajankoulutuksessa keskitytddn lahinni oppiaineisiin ja
pedagogisiin siséltdtietoihin, jolloin opettajaopiskelijoiden oman hyvinvoinnin ja

emotionaalisen osaamisen kehittdminen ja arviointi jaa liian vdhélle huomiolle.

Téssé tutkimuksessa opettajaopiskelijoilla oli vahva kokemus siitd, etti opettajan ammatti ei
ole itselle oikea ammatti. On siis vaikea pohtia, miten alan houkuttelevuutta voisi lisété
henkiléille, joille ala ei tunnu omalta. Lanaksen ja Kelchtermansin (2015, 27) saamien
tulosten perusteella opiskelijat kokevat koulutuksen ilmapiirin niin, ettd alanvaihtoaikeet eivét
ole hyviéksyttivid ja ne tulisi pitdd omana tietonaan. Téssé tutkimuksessa osa haastateltavista
kokivat, ettei pysty keskustelemaan alanvaihtoaikeista toisten opiskelijoiden kanssa. Tallin
alanvaihtoaikeista puhuminen voi olla hankalaa opettajankoulutuksessa silloin, kun kaipaa
tietoa tutkinnon hyddyntdmismahdollisuuksista. Haastateltavat toivat ilmi, etteivét olleet
tietoisia, miten opettajan tutkintoa voisi hyodyntdd muissa ammateissa. Myos Alifrostin ja
kumppanien (2022, 228) tutkimuksessa opettajaopiskelijat kaipasivat lisdd tietoa siitd, mitd
mahdollisuuksia tutkinto tarjoaa opettajan tyon ulkopuolella. Opettajankoulutuksen opintoihin
voisi ndin ollen olla tarpeen liséti tietoa tutkinnon hyddyntdmismahdollisuuksista muilla
aloilla, jolloin opiskelijoiden ei tarvitsisi valttdmatta itse tuoda alanvaihtoaikeitaan esille.
Toisaalta opettajankoulutuksen tavoitteena on valmistaa opiskelijoita suoraan opettajan
tyohon (Honkimiki 2014, 47), jolloin muiden tydomahdollisuuksien esiintuominen olisi

ristiriidassa timan tavoitteen kanssa.

Opiskelijat toivat esille, kuinka kuulopuheet muilta opettajilta sekd median valittdma tieto luo
“kauhukuvia” opettajan ammatista. Tama nousi esiin myods Heikkisen ja kumppanien (2020,

43) tutkimuksessa, jossa opettajaopiskelijat kertoivat median vaikuttavan negatiivisesti heiddn
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késityksiinsd opettajan tydstd. Olisikin tirkedd, ettd ty0std nostettaisiin negatiivisten asioiden
rinnalle my0s positiivisia puolia, jotta opettajankoulutus houkuttelee jatkossakin hakijoita ja
tulevien opettajien midrd saadaan turvattua. Néin ollen tutkimuksen lukemisesta voi olla
hyotya, jotta muut opettajat korostaisivat puhuessaan opettajan tydstd myos tyon hyvid puolia.
Negatiivisten uutisten on ndhty houkuttelevan ihmisid lukemaan niité, joten median
kayttdytymisen muuttaminen voi olla hankalaa. [hmisten on ndhty muistavan negatiivisten
uutisten sisdllon paremmin, silld ne herdttavat luonnollisesti enemman negatiivisia tunteita.

(Aula, Laaksonen, Ravaja, Salminen & Falco 2014, 19.)

Hongin (2010, 1540) tutkimuksen mukaan opettajaopiskelijoille tulee osittain yllatyksend
opettajan ty6hon sisdltyvit haasteet. Parfittin (2020, 330) tutkimuksessa ne
opettajaopiskelijat, jotka tiedostivat opettajan tyon haasteita, kokivat, ettd haasteet eivét
vaikuttaneet ylitsepddsemattomiltd. Téssa tutkimuksessa tulee osittain esille myds
opiskelijoiden késityksid opettajan tyohon sisdltyvistd haasteista. Ndin ollen tutkimus
hyodyttad luokanopettajaopiskelijoita siten, ettd he saavat tutkimuksesta tietoa mahdollisista
tyoeldmain haasteista. Ndin ollen opiskelijoilla on mahdollisuus tiedostaa niitd haasteita,
jolloin he osaavat asennoitua niihin paremmin opintojen aikana ja niiden jdlkeen.
Opettajaopiskelijoilla voi my0s olla mahdollisuuksia hankkia koulutuksen aikana niihin

haasteisiin tietoa esimerkiksi sivuainetarjonnan avulla.

Opiskelijoiden alanvaihtoaikeiden voi tulkita osittain johtuvan siitd, ettd tyoelaméén
siirtyminen opintojen jdlkeen pelottaa. Koulut voivat hyotya tutkimuksen tuloksista ja tukea
opiskeljjoita tydeldméin siirtymisessd. Tassd voidaan hyddyntdéd esimerkiksi teoriataustassa
esiin noussutta mentorointia, jonka avulla aloittelevan opettajan kehittymistd voidaan
vahvistaa jakamalla tietoa ja kokemuksia tydstd. Mentoroinnilla voidaan liséksi tukea tydssé
jaksamista. (Karjalainen 2010, 122.) Haastateltavat ilmaisivat vahvasti huolensa siiti, etti
tulevat uupumaan tydsséd, joten myos tyohyvinvointia tukevia tekijoité tulisi liséta kouluissa.
Ty6hyvinvointia voidaan parantaa esimerkiksi tukemalla tydyhteison yhteenkuuluvuutta ja

sen ilmapiirid sekd keskittymaélld tyon mielekkyyteen ja sujuvuuteen (Onnismaa 2010, 5).

7.2 Luotettavuus ja jatkotutkimusehdotukset

Tutkimuksen tulosten luotettavuus ja yleistettdvyys ovat keskeisimpié tutkimukseen liittyvista
eettisistd periaatteista (Mikinen 2006, 102). Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on
tarkedd pohtia, onko tutkija perustellut valinnat ja ratkaisut, joita on tutkimuksessaan

kayttanyt (Vilkka 2005, 159). Olemme pyrkineet kuvaamaan tutkimuksen toteutuksen
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mahdollisimman tarkasti, jotta se on tarvittaessa toistettavissa. Tutkimuksen reliabiliteetilla
tarkoitetaan tutkimuksen luotettavuutta eli sitd, kuinka pysyvii ja johdonmukaisia
tutkimuksen tulokset ovat. Jotta tutkimus on luotettava, on sen tulokset toistettavissa uudella,
samanlaisella tutkimuksella. (Mékinen 2006, 87.) Pohdimme, ettd tutkimuksen uudelleen
toteutuksessa tulokset saattavat poiketa tdssi tutkimuksessa saaduista, silld kyseessi on
laadullinen haastattelututkimus. Alanvaihtoon liittyvét tekijét vaihtelevat yksil6llisesti, jolloin
haastateltavien kokemukset ja késitykset opettajan tyOsté saattavat olla erilaiset. Koska
aineistonkeruun aikana haastatteluista noussut aineisto ei alkanut toistamaan itsedén, voisi

aihetta lisdi tutkimalla saada monipuolisemmin erilaisia tutkimustuloksia.

Reliabiliteetin liséksi tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida validiteetin eli tutkimuksen
pitevyyden avulla. Jotta tutkimus on pétevé, tulee tutkimusmenetelmin mitata tarkoitettua
asiaa. Haastattelututkimuksessa tutkija voi tarkastella kysymyksidén validiteetin
nikokulmasta pohtimalla, saadaanko kyseisid kysymyksid kayttdmalld vastauksia niihin
asioihin, joita tutkimuksessa tutkitaan. (Makinen 2006, 87.) Emme saaneet vastauksia
tutkimuskysymykseen kaikista laatimamme haastattelurungon kysymyksisti, vaikka
mahdollisuus tdhin olisi ollut. Jatimme ndistd kysymyksisti saadut, tutkimusaiheeseen
liittyméttomat vastaukset analyysin ulkopuolelle, jotta ne eivit vaarantaneet tutkimuksen
luotettavuutta. Reliabiliteetin ja validiteetin kdyttdmisté laadullisen tutkimuksen arvioinnissa
on toisaalta kyseenalaistettu. Ne ovat padosin tarkoitettu méérallisen tutkimuksen arviointiin
jandin ollen niitd voidaan pitdd epamdairdisind laadulliselle tutkimukselle. (Tuomi ja Sarajarvi

2018, 160-161.)

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arvioinnin keskipisteend onkin tutkija itse, silld
siind tutkija luo tulkintoja ja pohdintoja aineistosta (Eskola & Suoranta 1998, 210). Samasta
aineistosta on néin ollen mahdollista tehda erilaisia padtelmia, silld ne perustuvat pitkalti
tutkijan intuitioon, tulkintaan ja luokittelumahdollisuuksiin (Metsémuuronen 2003, 161).
Laadullinen ldhestymistapa edellyttdd tutkijalta oman tietoisuuden kehittymisen huomioon
ottamisen tutkimuksen edetesséd (Kiviniemi 2010, 75). Tutkimuksen luotettavuuden
ndkokulmasta on tdrkedd, ettd tutkimuksen tuloksia tulkitessa tutkijan omat arvot, nikemykset
tai asenteet eivét vaikuta tulkintaan (Vilkka 2005, 160, Kokko 2011, 240-241). Kiviniemen
(2010, 75) mukaan tutkija ei voi sulkea nditd tiysin tutkimusaiheen késittdmisen ja tulkinnan
ulkopuolelle. Pyrimme parhaamme mukaan sulkemaan aineiston tulkinnan ulkopuolelle omat
kokemukset ja ennakkokisitykset aiheesta. Keskityimme tulkintoja tehdessimme vain

haastateltavien tuottamaan tekstiin. Eskolan ja Suorannan (1998, 208) mukaan tutkimuksen
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edetessd tutkimusta voi ohjata myds aiheesta kirjoitettu teoriaosuus.
Luokanopettajaopiskelijoiden alanvaihtoaikeita on tutkittu sen verran véhin, ettd oli hankalaa

muodostaa sen perusteella ennakko-odotuksia.

Aineistonkeruutilanteessa tutkija ja tutkittava ovat vuorovaikutuksessa keskenién, jolloin
tutkijalla on haluamattaankin vaikutusta saatuun aineistoon. Esimerkiksi haastattelun aikana
tutkijalla on mahdollisuus valita sopivat menetelmait ja kysymykset ndkeminsa parhaan tiedon
saamiseksi. (Hirsjarvi & Hurme 2015, 23.) Haastattelun teemat nousivat teoriataustasta, joka
voi vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen. Teemojen perusteella muodostettiin
haastattelukysymykset, joten voi olla, etti haastateltavien vastaukset keskittyivit liialti ennalta

asetettuihin teemoihin.

Tutkielmassa kéytettya kirjallisuutta voidaan pitdd luotettavana, silld hyddynnetyt julkaisut
kuten artikkelit ja tutkimukset oli merkitty vertaisarvioiduiksi. Lisdksi pyrimme etsimiin
aitheeseen sopivaa kirjallisuutta ja varmistamaan sen ajankohtaisuuden. Vilkan (2005, 31)
mukaan lukija voi erottaa tutkijan oman tekstin muiden kirjoittajien tekstistd vain
asianmukaisten ldhdeviittauksien avulla. Olemme merkinneet ldhdeviittaukset tarkasti ja
pyrkineet ndin erottamaan oman tekstimme viitatusta aineistosta. Taméa osoittaa myds

kunnioitusta alkuperdisid kirjailijoita kohtaan (Vilkka 2005, 31).

Tutkijan tulee tarkastella saamiensa tulosten luotettavuutta tutkimusprosessin loppuun asti
(Mékinen 2006, 102). Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden ja laadun nékdkulmasta tulee
tarkastella, onko tutkimukseen osallistuneiden ndkokulmat olleet aidosti edustettuina
tutkimusprosessissa ja tulkinnoissa. Lisdksi tulisi tarkastella ovatko havainnot
johdonmukaisia ja tutkimusaineistosta johdettuja. (Fossey ym. 2002, 723.) Olemme
aineistosta johdettujen lainauksien avulla tukeneet ja havainnollistaneet tulkintoja aineistosta

ja ndin ollen pyrkineet lisddmé&én tulosten luotettavuutta (ks. Juuti & Puusa 2020, 15-16).

Olemme edisténeet tutkimuksen luotettavuutta hyodyntamalld triangulaatioita.
Tutkijatriangulaatiosta voidaan puhua, kun tutkijoita on enemmaén kuin yksi. Tama lisaa
tutkimusaineiston luotettavuutta, silld aineiston analyysi ovat ldpiisseet kahden tutkijan
seulan. (Tuomi ja Sarajdrvi 2018, 168.) Toimimme ldpi tutkimusprosessin vuorovaikutuksessa
keskendmme sekd uskalsimme kyseenalaistaa toistemme toimintaa. Teoriaan liittyva
triangulaatio sen sijaan perustuu laajaan teoriataustaan sisdltden monipuolisesti erilaisia
teoreettisia ndkokulmia tutkittavasta ilmiostd. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 168.) Olemme

pyrkineet luomaan laajan kuvan lukijoille tutkittavasta aiheesta jo teoriaosuuden avulla.
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Tulokset eivit ole yleistettivissi, silld haastateltavia oli pieni maara (10). Lisdksi kaikki
haastateltavat opiskelivat Turun yliopistossa. Yleistettdvimpid tuloksia olisi mahdollista
saada suuremmalla haastattelujoukolla eri yliopistoista haastattelemalla. Taman tutkimuksen

tarkoitus oli kuitenkin lisdtd ymmarrysti eikéd niinkdén tuottaa yleistettivia tuloksia.

Luokanopettajaopintojen aikana syntyneisti alanvaihtoaikeista huolimatta osa tutkittavista
suunnitteli tyollistyvénsé opettajan tyohon koulutuksen jdlkeen. Syité sithen, miksi
luokanopettajaopiskelijat paattavét tyollistyd opettajaksi alanvaihtoaikeista huolimatta voisi
tutkia jatkotutkimuksena. Niin olisi mahdollista 16ytaa tekijoitd, jotka estavét
alanvaihtoaikeita luokanopettajaopiskelijoilla. Jatkotutkimuksen voisi toteuttaa myds
pitkittdistutkimuksena tutkien ensin luokanopettajaopiskelijoiden alanvaihtoaikeita ja
mydhemmin sitd, missd ndmé alanvaihtoaikeita omaavat henkil6t tyoskentelevit viiden
vuoden kuluttua. Samalla olisi mahdollista selvittdd, kuinka opettajan ammattiin

tyollistyneiden opiskelijoiden kdsitykset ammatista muuttuvat tydeldmiin siirtymisen jéalkeen.

Vaikka tutkimuksessa nousi esille laajasti erilaisia haasteita koulumaailmassa ja
opettajankoulutuksessa, ei tutkimuksen perusteella voida paitelld sitd, kuinka yleisid
alanvaihtoaikeet ovat luokanopettajaopiskelijoilla. Alanvaihtoaikeita esiintyy luonnollisesti
osalla opiskeljjoista. Médarillisen tutkimuksen avulla olisi mahdollista saada tietoa siitd,
kuinka yleisid alanvaihtoaikeet ovat opettajaopiskelijoilla Suomessa. Kansainvalisti
nikokulmaa jatkotutkimukseen olisi mahdollista tuoda selvittdmélld mihin Suomi sijoittuu
globaalissa vertailussa, kun tutkitaan suomalaisten ja muiden maiden opettajaopiskelijoiden
alanvaihtoaikeiden yleisyyttd. Tassd tutkimuksessa saatiin selville syitad
luokanopettajaopiskelijoiden alanvaihtoaikeille. Méérallisen tutkimuksen avulla olisi myos

mahdollista saada tietoa alanvaihtoaikeiden syiden keskindisistd yhteyksista.

Tama tutkimus keskittyi vain luokanopettajaopiskelijoiden alanvaihtoaikeisiin.
Jatkotutkimuksena voisi vertailla sitd, miten alanvaihtoaikeiden syyt eroavat esimerkiksi
luokanopettajaopiskelijoiden, aineenopettajaksi opiskelevien ja varhaiskasvatuksen opettajiksi
opiskelevien vililld. Samaa tutkimusasetelmaa voisi hyodyntéd tutkittaessa myds muiden
alojen opiskelijoiden alanvaihtoaikeiden syitd. Nédin ollen olisi mahdollista vertailla eri alojen

opiskelijoiden alanvaihtoaikeiden syiden eroavaisuuksia ja samankaltaisuuksia.

Tutkimuksen avulla olisi tirkedd kartoittaa opettajaopiskelijoiden ja opettajien ajatuksia siitd,
miten esimerkiksi opettajankoulutus tai koulumaailma voisi vastata ongelmiin, jotka

ndyttdytyvat alanvaihtoaikeiden taustalla. Tutkittavien vastauksissa nousi esille joitakin
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ajankohtaisia ongelmia koulutuksen kentilld, kuten inkluusio. Tdma ei luultavasti olisi tullut
esille tutkimuksessa, joka olisi toteutettu esimerkiksi kymmenen vuotta sitten. Ndin ollen
tutkimuksen tulosten voidaan nédhdé olevan osittain aikasidonnaisia. Jatkotutkimuksena
voisikin tutkia, miten alanvaihtoaikeiden syyt muuttuvat vuosien varrella, vai pysyvétko
samat ongelmat opettajaopiskelijoiden tai opettajien alanvaihtoaikeiden taustalla vuodesta

toiseen.

7.3 Lopuksi

Vaikka opettajan tyon arvostus on vihenemassd (Mékeld 2014, 61), sen merkityksellisyys
kuitenkin sdilyy (Heikkinen ym. 2020, 4). Opettajan rooli ndhddén merkittdvana
yhteiskunnassa ja lasten eldméssi. Tulosten perusteella on kuitenkin selvéa, ettd joitakin
muutoksia on tehtdvé, jotta voidaan helpottaa luokanopettajaopiskelijoiden siirtymisti
tyoelamadn. Opettajankoulutuksessa on mahdollista vaikuttaa siithen, kuinka opiskelijoita
valmistetaan riittdvisti tydeldmén haasteisiin. Koulutuksen lisdksi muutoksia tulisi tapahtua
myds kentélld, joka tilld hetkelld ndyttaytyy opiskelijoille kuormittavana ja jopa pelottavana
paikkana. Muutosten avulla voidaan ehkiistd alanvaihtoaikeita ja turvata se, ettd

opettajankoulutus ja opettajan tyo sdilyttdd vetovoimaisuutensa tulevaisuudessa.
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Liitteet
Liite 1. Saatekirje

Hei!

Oletko miettinyt opintojen aikana, ettd opettajan tyo ei vdilttimdttd olekaan oikea ammatti
sinulle?

Entd oletko pohtinut hakeutuvasti opintojen jilkeen muihin ammatteihin kuin opettajaksi?

Olemme kaksi viidennen vuoden luokanopettajaopiskelijaa ja teemme Pro gradu -
tutkielmaamme luokanopettajaopiskelijoiden alanvaihtoaikeista opintojen aikana. Etsimme
nyt haastateltavaksi maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoita, joilla on tai on ollut ylla
mainittuja alanvaihtoaikeita.

Aineistonkeruu toteutetaan teemahaastatteluna. Aikaa haastattelulle tulisi varata 30—40
minuuttia. Toteutamme haastatteluita syyskuussa sekd lokakuun alkupuolella Rauman tai
Turun kampuksella. Haastattelu voidaan toteuttaa myds Zoomin vilitykselld haastateltavan
aikataulun mukaan.

Haastattelut nauhoitetaan ja nauhoitteet litteroidaan. Aineistoa hyodynnetiin
alanvaihtoaikeita koskevassa tutkimuksessa. Haastattelun dénitallenteet tuhotaan litteroinnin
yhteydessa ja litteroitu aineisto tutkimuksen valmistuttua. Aineistoa sdilytetdén
salasanasuojatussa OneDrive-kansiossa. Vastauksia késitelldén anonyymisti ja
luottamuksellisesti, eikd vastaajia voida tunnistaa valmiista aineistosta. Linkki
tietosuojailmoitukseen.

Osallistumisesi on tirkedd tutkimuksen onnistumisen kannalta. Opettajien alanvaihto on
ajankohtainen aihe ja siksi my0s opettajaopiskelijoiden alanvaihtoaikeiden tutkiminen on
tarkedd. Jos kiinnostuit haastatteluun osallistumisesta, niin olethan meihin yhteydessa
sahkopostitse. Kiitos jo etukéteen osallistumisesta ja tsemppid syksyn opintoihin!

Terveisin,
Jasmin Helenius, jlhele@utu.fi

Ilona Haapasaari, ithaap@utu.fi
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Liite 2. Haastattelurungon teemat

1. TAUSTA (4 alakysymystd)

2. OPETTAJAOPINNOT
Motivaatio opintoihin ja opetusalalle motivoivat tekijét (7 alakysymystd)
Oma opettajuus (2 alakysymysta)

3. OPETTAJAN TYO
Ennakkokasitykset opettajan tyosti (5 alakysymystd)
Kéytannon kokemus, onnistumiset ja haasteet (6 alakysymysta)
Voimavaratekijit ja kuormitustekijit opettajan tydssa (5 alakysymystd)

4. ALANVAIHTO (6 alakysymystad)



