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THVISTELMA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd alan vaihtaneiden opettajien
opettajankoulutukseen hakeutumisen motiiveja seké alan vaihdon syitd. Monissa maissa
opettajien alan vaihto on suuri ongelma. Myods Suomessa on herédnnyt huoli patevien
opettajien riittdvyydestd, minkd vuoksi on tdrked tutkia opettajien alan
vaihtohalukkuutta ja alan vaihdon syita.

Tutkimusaineistona  on  kéytetty  kahdeksaa alan  vaihtaneen
luokanopettajan haastattelua, jotka on keratty Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessa -
hankkeen yhteydessd. Haastattelut on analysoitu sisallénanalyysilla teoriaohjaavasti
abduktiivisella periaatteella. Analyysissa etsin opettajien antamia merkityksid opettajan
ty6lle sekd kokemuksien taustalla olevia syitd. Aineiston tulkinnassa kéytin aiempia
tutkimuksia ja teoriaa oman ymmarrykseni apuna.

Tutkimukseni mukaan opettajat hakeutuivat opettajankoulutukseen hyvin
moninaisista syistd. Syitd olivat opettajan ammatin tuttuus, ihmisl&heisyys ja
kaytannonlaheisyys, positiiviset mielikuvat opettajan opinnoista, padsykokeiden
helppous sekd opinnoilla saavutettava maisterintutkinto. Liséksi opettajan ammatin
arveltiin  sopivan itselle. Hakeutuminen opettajankoulutukseen tuntui toisaalta
epavarmalta ja toisaalta varmalta valinnalta. Opettajankoulutukseen hakeutumisen
motiiveilla ei naytd olevan tdmén tutkimuksen mukaan yhteyttd opettajan ammattiin
sitoutumiseen.

Mydos alan vaihdon syita oli hyvin monenlaisia. Téassa tutkimuksessa syita
olivat opettajien huonot urakehitysmahdollisuudet, opettajan tyon yksindisyys ja
yhteistydn puute sekd opettajan tyon muodollisuudet, jotka rajoittivat tyon tekoa.
Liséksi opettajan ty0 koettiin haasteettomana ja hankalat sosiaaliset tilanteet niin
oppilaiden, vanhempien kuin muiden opettajien kanssa kuormittivat opettajia. Huono
palkka sekd huonot fyysiset olosuhteet, jotka aiheuttivat terveysriskeja, olivat myos
opettajan tyostd poistyontavia tekijoitd. Yhteista kaikille oli se, ettd jonkinlainen
kaannekohta eldmassé siivitti alan vaihtoa, esimerkiksi mielenkiintoinen tyotarjous tai
loma-aika, jolloin pystyi irtautumaan arjesta ja pohtimaan omia urapddmaaria, kun alan
vaihtoajatukset olivat jo olemassa. Lisdksi haastateltavien muut eldmantilanteet
mahdollistivat alan vaihdon, kuten lasten kasvaminen ja sosiaalisten paineiden
purkautuminen, kun omat oppilaat, joiden kanssa oli luvattu olla kuudennelle saakka,
siirtyivat yldkouluun. Alan vaihtoprosessi on monimutkainen yksilon motiivien,
merkitysten, ympariston ja sattumien summa, jonka perimmaéisend syynd on yleensé
tyotyytymattomyys. Opettajien tyOtyytyvaisyyttd pyritddn jatkuvasti parantamaan
tyéhontulo-ohjauksen ja tdydennyskoulutuksen avulla.

Avainsanat: opettajat, opettajankoulutukseen hakeutumisen motiivit, alanvaihdon syyt,
tyotyytymattomyys
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1 JOHDANTO

Julkisuudessa on esitetty, ettd Suomea uhkaa opettajapula (Laaksola 2007a, b, Sippola
2013). Halukkaita opettajan ammattiin kyll& riittdd, mutta opettajien halukkuus alan
vaihtoon on mahdollisesti kasvamassa. Vuonna 2000 opettajista 5-13 prosenttia oli
halukkaita vaihtamaan alaa ja vuonna 2013 alan vaihtoa harkitsevia opettajia oli jopa 20
prosenttia (Jokinen ym. 2013, 35-36; Niemi 2000, 177).

Suomessa opettajien alan vaihto ei ole tilastojen mukaan ainakaan vield runsasta
(Nissinen & Vilijarvi 2011, 30), mutta useissa kehittyneissdé maissa on jo pulaa
ammattitaitoisista opettajista ja eldkoitymisen myo6té tilanteen uskotaan pahenevan
(Cochran-Smith 2004, 387; Ingersol & Smith 2003, 30). Yhdysvalloissa jopa 40-50
prosenttia uusista opettajista vaihtaa alaa ensimmadisten viiden tydvuoden aikana
(Ingersol & Smith 2003, 32). Freskon, Kfirin ja Nasserin (1997, 429-438) mukaan vain
tyotyytyvaisyys vaikuttaa suorana tekijana tyohon sitoutumiseen. Tyotyytymattomyytta
aiheuttaa monenlaiset tekijat: haastavat oppilaat, huonot sosiaaliset suhteet kouluissa,
tuen puute, palkka ja huonot vaikutusmahdollisuudet (Gilbert 2011, 400-405; Ingersol
2001, 521-523; Johnson & Birkeland 2003, 591-594; Sumsion 2003, 80-82). Cochran-
Smithin (2004, 387-392) mukaan opettajien alan vaihtaminen onkin moniulotteinen
ongelma ja sitd pitad tarkastella monesta nakokulmasta. Tulee kiinnittdd huomiota
rekrytointiin,  opettajankoulutukseen,  tdydennyskoulutukseen,  tydolosuhteisiin,
kulttuureihin koulussa, tyon vaatimuksiin, palkkioihin ja kannustimiin, urapolkuihin
sekd autonomian ja vastuun tasapainoon opettajan tydssé (Cochran-Smith 2004, 387—
392).

Opettajien hyvinvointi ja ammattitaito ovat térkeitd, silla ne peilautuvat oppilaiden
kautta koko yhteiskuntaan. Jotta opetusalan hyvinvointi taattaisiin jatkossakin, taytyy
opettajien alan vaihdon syitd tutkia. Tulosten perusteella ongelmakohtiin tulee puuttua
ja tyOtyytyvaisyytta aiheuttavia tekijoita lisata seka vahvistaa.

Tassa tutkimuksessa selvitdn opettajien alan vaihdon syiden lisdksi myds

opettajankoulutukseen hakeutumisen motiiveja, silla tutkimusten mukaan valveutuneesti



eli harkiten tehty alan valinta ennustaa tyohon sitoutumista (Jussila & Lauriala 1989,
14; Perho 1982, 270; Radisanen 1996, 106). Millaisia motiiveja alanvaihtaneilla
opettajilla on opettajan tychon lahtdkohtaisesti? Onko heikko tydhdn sitoutuminen
seurausta epdvarmasta uravalinnasta vai syntyykd tyotyytymattdmyys vasta
tytelaméssa? Mita tyoeldaméssd on sellaista, ettd jasentyneesti ja ensitoiveenaan

opettajan ammattiin hakeutuneet vaihtavat uransa aikana alaa?

Ura voidaan kasittaa niin objektiivisena tydurana, jolloin sillé tarkoitetaan hierarkkisesti
etenevdd tyokokemuksien sarjaa, joiden kautta tyontekija etenee tehtdvéstd tai
ammattitasolta toiseen tai subjektiivisena tyourana, jolloin silld koettua tarkoitetaan
ammatillista kehittymista (Lindeman, Mékipeska, Hautamaki & Wires 1996, 16-18;
Lahteenmaki 1992, 228). Opettajien tyOurat ovat subjektiivisia ammatillisia
kasvutarinoita ja tarkedksi opettajien urakehityksessa nousee opettajien tyytyvaisyys

ammatilliseen edistymiseensa (Almiala 2008, 21).

Tutkimuksen tarkoituksena on syventdd ymmarrystd opettajankoulutukseen
hakeutumisen motiiveista ja opettajien alan vaihdon syistd, ei niinkaan tehda
yleistyksid. Tutkimus on laadullinen ja aineistona on kaytetty Pedagoginen
asiantuntijuus liikkeessa -hankkeessa kerattyj& kahdeksaa haastattelua. Tutkimusraportti
etenee uravalinnan tutkimuksista ja teorioista opettajan tyon odotuksiin ja haasteisiin.
Taman jalkeen raportissa esitelldaén tyohon sitoutumiseen liittyvia teorioita ja aiempia
tutkimuksia ensin yleiselld tasolla sek& sitten opettajien nédkokulmasta. Tutkimuksen
teoreettis-késitteellisen perustan jalkeen esitellddn tutkimusongelmat tarkemmin seka
kerrotaan aineistosta, aineiston analyysista ja tutkimuksen kulusta. Luvussa 6 esitellaan
ja tarkastellaan tulokset. Pohdinnassa tuon esiin tutkimusraportissani uusia nakokulmia
alan vaihtoon, kuten taydennyskoulutuksen tarkeyden. Lis&ksi esittelen muutaman

jatkotutkimusaiheen seké pohdin tutkimuksen eettisyytta ja luotettavuutta.



2 URAVALINTA JA OPETTAJAN TYO

Tassa luvussa tarkastellaan 1ahemmin uravalintaa, uravalintapddtoksen tekemistd seka
opettajankoulutukseen hakeutumisen motiiveja. Liséksi tarkastellaan opettajan tyon
odotuksia seka opettajan tyon haasteita, silla niilld on vaikutusta sekd koulutukseen

hakeutumiseen ettd tyossa viihtymiseen.

2.1 Uravalinta

Niitd vaikuttimia, jotka ohjaavat uravalintaa koskevaa p&atoksen tekoa, nimitetadn
motiiveiksi (Jussila 1976, 4). Motiivi saa ihmisen suuntaamaan huomionsa ja energiansa
kohti tavoitetta tai paddmaarad. Se on toiminnan psyykkinen syy ja toimintaa ohjaava
voima, joka ilmenee haluna, tarpeena, yllykkeend ja vaikuttimena. Motiivi voi olla
toiminnan valitén syy, esimerkiksi halu paasta opiskelemaan luokanopettajaksi. Se voi
my0s savyttad laajasti kaikkea toimintaa eli olla kaukainen tavoite, joka antaa sisallon
kaikelle toiminalle, esimerkiksi halu paasta opiskelemaan luokanopettajaksi, jotta voisi
tulevaisuudessa tehda opettajan toitd. Motiivit voivat olla siséisia, jolloin ihminen tekee
jotain asian itsensa vuoksi. Ne voivat myo6s olla ulkoisia eli toiminta tapahtuu palkkion
toivossa tai rangaistuksen pelossa. Motiivit ovat kytkoksissa tunteisiin ja ne
muodostavat arvojarjestyksia. Motiivit siis ohjaavat meitd paatoksen teossa. (Vilkko-
Riihel& 1999, 446-450.)

Viljasen (1977, 4) mukaan ammatinvalinnassa on pikemminkin kyse sijoittumisesta
ammattiuralle kuin ammatin 16ytamisestad. Sen vuoksi késite uravalinta kuvaa ilmiota
usein paremmin kuin ammatinvalinta. Uravalinta on yhteydessa koulutusalan valintaan,
sill4 opintoalan valintaan vaikuttaa ensi sijassa se, mité opiskelussa ja tydssa toivoo tai

mité pit4a toivottavana. (Elovainio 1966,18.)

Uravalintamotiivit ovat yhteydessa myohemmin ammatilliseen sitoutuneisuuteen, ja
tyotyytyvaisyys ja -tyytyméattdmyys voi alkaa jo ammatinvalinnasta (Jussila & Lauriala
1989, 14; Perho 1982, 270; Raisanen 1996, 106). Epavarmuus valinnassa johtaa usein



tyotyytymattomyyteen. Liséksi, jos toiveammattia ei ole saavutettu, voi toiseen
vaihtoehtoon paatyminen heikentdd tyohon sitoutumista. Tyotyytyméttdmyys voikin
johtua epéonnistuneen ammatinvalinnan aiheuttamasta negatiivisesta kierteesta. Tyo,
joka ei vastaa kykyja eika kiinnostuksia, ei motivoi, mika aiheuttaa tyytymattomyytta.
Sen sijaan ammatinvalinta pitkallisen harkinnan tuloksena ennustaa tyotyytyvaisyytta.
(Raisdnen 1996, 106.) Uravalinta on siis yhteydessa myO0hemmin ammatilliseen
sitoutuneisuuteen, silla jos yksilé on onnistunut valinnassaan, han sitoutuu niihin
velvollisuuksiin ja oikeuksiin, joihin hanen oletetaan sitoutuvan (Jussila & Lauriala
1989, 14; Perho 1982, 270; Rdiséanen 1996, 45).

Miten uravalinta sitten tehddan? Uravalintapaatds syntyy usein pitkdn kypsyttelyn
tuloksena (Jussila & Lauriala 1989, 15). Uravalinta tehdadn kokonaisvaltaisesti yksilon
kasvuympadristossa (Viljanen 1977, 10). Sité tehdessé tarvitaan tietoa omista taidoista ja
mieltymyksistd sekd tietoa ammatin vaatimuksista (Rosenberg 1957, 48). Kaikilla
nuorilla identiteetti ei ole kuitenkaan vield& muodostunut vahvaksi, vaan se voi olla
omaksuttu, epaselvé tai sitd etsitddn yhd, mika vaikuttaa uravalintaan epavarmuutena
(Lindroos 1994, 27). Liséksi usein hakeudutaan jollakin tavalla jo ennestééan tuttuun
ammattiin, silla itsed ei osata suhteuttaa vieraisiin ammatteihin (Lahteenmaki 1995,
173). Hallin (1969) odotusarvoteorian mukaisesti uravalintapaatds syntyykin osaltaan

odotuksien pohjalta, joita alalle hakijoilla on.

2.2 Uravalintamalleja ja -teorioita

Uravalintateorioita on lukuisia eikd mikdan yksittdinen teoria yksin selitd
opettajankoulutukseen tai muuhun koulutukseen hakeutumista (Kari 1996, 31). On
kuitenkin tarkedd huomata, ettd jokainen ndistd teorioista tuo lisdnsa ammatillista
kehitystda koskevaan ymmarrykseen (Jussila & Lauriala, 1989 14). Crites (1969, 79—
116) on jakanut uravalintateoriat ei-psykologisiin, psykologisiin ja yhdistelméateorioihin.
Ei-psykologiset teoriat tarkoittavat prosessia, jossa yksilon osuus valintaan on vahainen
ja esimerkiksi tilannetekijat, kulttuuri ja yhteiskuntaluokka maaréavét uravalintaa.
Psykologisille teorioille tyypillistda on, ettd yksilo tekee itse valintansa ja valintaa

rajoittavat tekijat ovat yksilossa itsessadn. Yhdistelméateorioiden mukaan péaatokseen



vaikuttavat seka taloudelliset, sosiologiset ettd psykologiset tekijat. (Crites 1969, 79—
116.) Viljasen (1977) mukaan uravalintaan vaikuttavatkin niin yksilolliset kuin
yhteisolliset tekijat. Toisaalta yksild pohtii omia edellytyksidédn ja mahdollisuuksiaan
suoriutua tietyissa ammateissa sekd toisaalta yhteisd sosiaalistaa yksiloita heille
ominaisiin tehtaviin ammatinvalinnan ohjauksella ja paasykokeissa testaamalla yksilon
soveltuvuutta (Viljanen 1977, 4-5, 12).

Jussilan ja Laurialan (1989, 16) uravalintamallissa lahdetdan liikkeelle tiedon
hankkimisesta eri ammatillisista vaihtoehdoista, edetddn omien taipumusten, kykyjen ja
harrastusten realistiseen arviointiin seka lopuksi valitaan ura, joka kohtuullisessa méérin
vastaa yksilon omia kykyja ja mielenkiinnon Kkohteita. Yksild vertaa omia niin
psyykkisié ja fyysisia ominaisuuksia sekda kokemuksia ammattien vaatimuksiin (Jussila
& Lauriala 1989, 16).

Jo Vroom (1964, 52-55) on uravalintamallissaan erotellut mieltymyksen, valinnan ja
saavutuksen. Kaikilla ihmisilla on omat mieltymyksensa ja eri alat houkuttelevat
enemman kuin toiset. Uravalintapdatés tehddan useiden saavutettavissa olevien
ammattien joukosta. Kaikki eivét kuitenkaan saavuta ensisijaisia mieltymyksiaan, silla
se kaikkein miellyttdvin ammatti ei ole aina syysté tai toisesta mahdollinen. (Vroom
1964, 52-55.)

Rosenbergin (1957, 1-9) mukaan yksilo tekee uravalintapdatoksia vahitellen
poissulkemalla saatavilla olevia ammatteja, mika tuntuu pétevaltd keinolta edelleen.
Poissulkemiseen vaikuttavia tekijoitd on monia ja ne vaihtelevat yksilollisesti. Niita
ovat: epamieluisat ty6lla saavutettavat roolit, sukupuoliroolit eri ammateissa, ammattien
vieraus, huono tyollistymistilanne, yksilon epasopivat henkiset tai fyysiset ominaisuudet
sekd tyosta saatavat riittdmattomat palkkiot. Poissulkemisen jélkeen on edelleen
valtavasti mahdollisuuksia, joista valita. Talléin yksilén arvot, asenteet,

persoonallisuuspiirteet ja tarpeet vaikuttavat uran valintaan. (Rosenberg 1957, 1-9.)

Rosenberg (1957, 11-16) ottaa huomioon myds yksilon arvot uravalinnassa. Se
millainen suhde on ty6ntekoon eli tyQorientaatio ja mitd asioita tydssa pitdd arvossa
vaikuttavat siis uravalintaan. Uravalintaan vaikuttaa kolme arvosuuntausta.

Ensimmaéinen on muiden ihmisten auttamiseen tahtadva arvosuuntaus. Tama kéasittaa
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sekd muiden auttamisen ettd toisten kanssa tydskentelemisen mahdollisuuden. Toinen
on palkintoja tuottava arvosuuntaus. Tahan on sisallytetty sosiaalinen arvonanto, hyvé
toimeentulo ja turvallinen tulevaisuus. Kolmas on itsedan ilmaiseva arvosuuntaus, joka

kasittaa lahinnd omien taitojen ja taipumusten toteuttamisen. (Rosenberg 1957, 11-16.)

Hollandin (1985, 1-33) tutkimuksessa tarkastellaan uravalintaa  yksilon
persoonallisuuspiirteiden ja ympariston piirteiden nakokulmasta. Han on jakanut
persoonallisuuden ja ympariston kuuteen eri tyyppiin, joiden avulla han on selvittanyt
uravalintojen onnistumista. Persoonallisuus- ja ymparistotyypit ovat: realistinen,
alyllinen, taiteellinen, sosiaalinen, yrittelid&s ja sovinnainen. Yksilé hakeutuu
ensisijaisesti vahvimman persoonallisuustyyppinsd ohjaamaan tyohon. Onnistunut
uravalinta saavutetaan persoonallisuustyypin ja tyoympéristotyypin kongruenssilla.
Muun muassa Donohue (2006) on testannut Hollandin teoriaa persoonallisuustyyppien
ja ymparistotyyppien kongruenssin vaikutuksista ty6hon sitoutumiseen ja alan vaihtoon.
Kongruenssi oli vahvempi ty6hon sitoutuneilla ja tydssa pysyvilla. Lisaksi alan
vaihtohalukkailla kongruenssi oli suurempi persoonallisuuden ja tavoitellun tydpaikan
valill& kuin persoonallisuuden ja nykyisen tyopaikan valilla. (Donohue 2006, 511-512.)
Donohue (2006, 513) kuitenkin ehdottaa, ettd ammattisitoutumisessa ja alan
vaihtohalukkuudessa tulisi ottaa huomioon tekijoitd, joilla on suurempi merkitys alan

vaihtoon kuin kongruenssilla, kuten yksil6lliset tilannetekijat.

2.3 Uravalintana opettajan ty0

Luokanopettajan ammattiin  hakeutumisen motiiveja on tutkittu paljon ja
tutkimustulokset ovat olleet samansuuntaisia. Ei ole kuitenkaan olemassa mitdén yhta
yleisesti hyvéksyttyd teoriaa opettajan uran valinnasta. On olemassa vain késityksié
siitd, mitka tekijat vaikuttavat paatokseen hakeutua opettajan uralle. (Viljanen 1977, 5.)
Jussilan (1976, 71) tutkimuksen mukaan naiset ja miehet hakeutuvat opettajan
ammattiin samankaltaisista syistd. Yleisesti ottaen naiset suhtautuvat kuitenkin miehia

myonteisemmin kasvatus- ja opetusalan ammatteihin (Heinonen 2000, 39).
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Opettajaksi hakeudutaan, jotta saa tydskennelld ihmisten, erityisesti lasten ja nuorten,
parissa (Almiala 2008, 110, 112; Jussila 1976, 70; Kari & Varis 1997, 46-47).
Opettajan tychon houkuttelee hyvat tydajat ja lomat (Almiala 2008, 116; Jussila &
Lauriala 1989, 46; Richardson & Watt 2005, 475— 489). Ammatti on arvostettu, mika
houkuttelee alalle (Viljanen 1977, 22). Se on myo6s jo entuudestaan tuttu omien
koulukokemusten kautta ja sukulaisten tyon kautta (Almiala 2008, 108; Kari 1996, 100;
Korpinen 1993, 144). Hakijoilla on hyvat muistot omista opettajista, jotka ovat
kannustaneet opetusalalle. Motiiveja ovat myds halu opettaa sekd kiinnostus
kasvatukseen. Opettajan ty6n arvot koetaan omiksi. (Almiala 2008, 108-111.) Opettajan
tyonkuva koetaan mielenkiintoiseksi, monivivahteiseksi ja merkittavéksi seké
opettajalla ajatellaan olevan paljon vaikutusmahdollisuuksia (Kari 1996, 100; Kari &
Varis 1997, 46-47). Hakijat ajattelevat, ettd oma persoonallisuus on ty6hon sopiva ja
oman harrastuneisuuden, kuten musiikinharrastuksen, sopivan opettajalle (Almiala
2008, 109-112; Kari 1996, 119; Réaisanen 1996, 61; Viljanen 1977, 23). My0s tyolla
saavutettava taloudellinen varmuus toimii motiivina opettajan tyéhon (Jussila &
Lauriala 1989, 46; Kari 1996, 100).

Jussilan (1976, 71) ja Karvosen (1970, 20) tutkimuksien mukaan véahiten téarkedat
uravalintamotiivit ovat toisten henkildiden vaikutus seka opettajaksi hakeutuminen
muuna kuin ensisijaisena vaihtoehtona, kun taas Almialan (2008, 115) tutkimuksen
mukaan opettajan ammatti ei ole aina ainut vaihtoehto. Raisasen (1996, 63) tutkimuksen
mukaan suurin osa tutkimukseen osallistuneista opettajista meni opettajankoulutukseen,
koska ei paassyt toiveammattiin, toiveammattia ei ollut tai koska valinta opettajaksi oli
sattuma. Hakumotiivit eivat siis valttamatta kerro opettajan tyon houkuttelevuudesta,
silla opetus- ja kasvatusalalle voidaan hakeutua jopa siitd syystd, ettd paésykokeiden
ajatellaan olevan helpot (Almiala 2008, 115). Liséksi opettajankoulutus on
yleissivistavd koulutus ja hyva ponnistuslauta jatko-opinnoille (Kari 1996, 101,
Korpinen 1993, 144).

Hollandin (1985, 1-33) persoonallisuuspiirteiden ja ympadriston piirteiden jaottelun
mukaan opettajat ovat persoonallisuustyypiltddn sosiaalisia ja hakeutuvat opettajan
tyohon, koska se on tydympadristona sosiaalinen. Opettajaksi hakeutuvilla on humaaniset

ihmisten auttamiseen tdhtadvat arvot ja he arvostavat keskimaaraista vahemman ulkoisia
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palkkioita sekd rahaa (Almiala 2008, 110; Jussila 1976, 70; Jussila & Lauriala 1989,
46; Rosenberg 1957, 26-27).

2.4 Odotukset opettajan tyosta

Valveutuneesti tehty uravalinta ennustaa ammattiin sitoutumista (Hartikainen &
Hartikainen 2001, 39-41). Valveutuneisuus tarkoittaa sitd, ettd yksilé on ottanut selvaa
tyon luonteesta ja on pohtinut omaa soveltuvuuttaan ammattiin, silld mitd
soveltuvammaksi  henkil6 on kokenut olevansa opettajan ammattiin, sitd
todenndkdisemmin han toimii luokanopettajana (Kari 1996, 94-95; Kekkonen &
Linkosuonio 1990, 79-80). Vaélttamattd odotukset ja mielikuvat tyostd eivdt ole
kuitenkaan todenmukaisia. Yksilon koulutus- ja tyotyytyvaisyys ovatkin yhteydessa
siihen, vastaavatko hdnen kokemuksensa hanen odotuksiaan ja motiivejaan (Hall 1969,
44).

Odotukset ja motivaatiot ovat aiemman sosialisaation synnyttdmid, kuten omien
koulukokemuksien ja muiden kokemuksien. Kulttuurisesti rakentunut opettajan
ammatinkuva nayttaytyy mielikuvina, jotka saattavat olla niin totta kuin kuvitelmaa.
Nama totuudenmukaiset ja valheelliset mielikuvat vaikuttavat valintoihin puoleensa

vetévin tai poistyontavin vaikutuksin. (Raiha 2001a, 7.)

Opettajan ammatti on julkinen ja tuttu. Taustalla on 12 vuotta koulueldmaa, jonka
aikana olemme n&hneet monenlaisia opettajapersoonia ja opetustapoja. Tuntuukin siltg,
ettd jokaisella on jonkinlainen mielikuva hyvastd opettajasta ja sanansa sanottavana
heiddn tekeméstddn tyostd. (Raihd 2001b, 82.) Uskomus opettajan viiden tunnin
tyopdivista eldd edelleen vahvana, ja ajatus opettamisen helppoudesta on monien
mielessa turhankin voimakkaana. Sen vuoksi monella saattaa olla vaaristynyt, toisin
sanoen hyvin erilainen kuva, opettajan ammatista kuin mitd se todellisuudessa on.
Ty6hon kuuluu paljon sellaista, mika ei ndy ulospéin. Oppilaat ndkevét kouluaikanaan
opettajan ammatin hyvin pinnallisesti ja se, miten opettaja kokee ammattinsa jaa
oppilaalle arvoitukseksi. Opettaja tuskin kertoo oppilailleen, jos ty0 on vaikeaa, raskasta
tai epakiitollista. Lisdksi opettaja nayttaytyy oppilaille osaavana ja usein mukavana
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ihmisend. (R&iha 2001b, 82; Rdihd & Nikkola 2006, 11.) Todellisuudessa ty6hon
sisdltyy paljon erilaisia projekteja, yhteisty6td, arviointia ja suunnittelua. Opettaja
saakin tyonsa ndyttaméan vaivattomalta, jos han on suunnitellut opetuksensa hyvin
(Kari & Varis 1997, 49). Lisaksi opettajanhuone ja sen tapahtumat jaavét oppilaalle
tuntemattomiksi (Raih& 2001b, 82).

Yleensé oletetaan, ettd etukateistieto ammatista on ainoastaan hyva asia, mutta se voi
olla my6s huono asia. Opettajan ammatin odotukset ja stereotypiat ovat sitkeité ja usein
myo0s itseddntoteuttavia (Raihd 2001a, 7). Puutteelliset tai virheelliset k&sitykset voivat
tulla yllatyksind ja aiheuttaa ongelmia (Raihd 2001b, 83). Mielikuvat siitd, mita
opettaminen, koulunkdynti ja hyvd opettaja ovat, saattavatkin rasittaa opettajaa
(Syrjélainen 2002, 82). Tyon todellinen luonne selviad usein vasta tyéelamassa, silla

koulutuskaan ei valttdmatta vastaa tyon todellisuutta (Almiala 2008, 119).

2.5 Haasteita opettajan tydssa

Opettajan tyon kuormittavuutta on mitattu ja jaksamisongelmien aiheuttajia on 16ydetty
opettajien tyostad, tydymparistdstd, oppilaista ja opettajista itsestddn. Tekijat kumpuavat
muun muassa henkilkohtaisista kyvyistd, suhtautumisesta tyéhon, persoonallisuudesta
ja terveydentilasta. (Launis & Koli 2005, 350-351; Perkio—Makela 2006; 72.)

2.5.1 Vuorovaikutussuhteet

Opettajalta vaaditaan halua tydskennelld ihmisten kanssa, hyvié sosiaalisia taitoja seka
hyvié toimintamalleja, silla opettajan ty0 on henkisesti kuormittavaa ihmissuhdetyota,
johon kohdistuu vaatimuksia useista suunnista (Savolainen 2001, 28). Opettajien
kuvaukset vuorovaikutustilanteista, jotka vaikuttavat ty6ssd jaksamiseen ja
kuormittumiseen sijoittuvat kolmeen yhteyteen: opettajan ja oppilaan valiseen,
opettajayhteison siséiseen ja opettajan ja huoltajan véliseen vuorovaikutukseen. Se,
kokeeko opettaja vuorovaikutuksen eri tilanteissa kuormittumista lisddvaksi vai tyossa
jaksamista tukevaksi, riippuu opettajan toimintastrategioista ja valmiudesta jasent&é

oman toimintansa pedagogisia seurauksia. Vuorovaikutustilanteet eivat siis itsestdan
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kuormita opettajaa, vaan keskeistd on se, miten opettaja pystyy tilanteessa toimimaan.
Onnistuessaan vuorovaikutustilanteet koetaan hyvin palkitsevina. (Soini, Pietarinen &
Pyhéltd 2008, 249-251.) Opettajan tydhon keskeisesti liittyvat vuorovaikutussuhteet
koetaankin yhtaalta hyvin kuormittavina ja yhtaalta erittdin palkitsevina. Opettajan ty6
voi siis olla ihmisten kanssa toimimisen vuoksi raskasta, mutta samalla myds
aarimmaisen palkitsevaa. Mielenkiintoista on se, ettd opettajat ovat ammattiryhména
samaan aikaan uupuneita ja tyytyvéisia tyéhonsa. (O"Connor 2008, 117-126; Soini ym.
2012, 10.)

Opetusta  kuormittavimpina tekijoind pidetddn oppilaan kanssa tapahtuvaa
vuorovaikutusta. Opettajan ja oppilaan vélisessa vuorovaikutuksessa ongelmat liittyvat
yleensa yksittdisen oppilaan tai oppilasryhmén kanssa kohdattuihin pedagogisesti
haastaviin tilanteisiin ja siihen, miten opettaja onnistuu ongelman ratkaisemaan.
Oppilaiden kohtaamiset koetaan merkityksellising, silld niitd pyritdén aktiivisesti
ymmartamaan ja niista heijastuu voimakkaat emotionaaliset sdvyt. Onnistuneet tilanteet
koetaan  hyvin  palkitsevina, mutta  ongelmatilanteissa  opettajat  kokevat
riittdmattomyyden ja voimattomuuden tunnetta sek& henkistd kuormittuvuutta.
Kuormittavina koetaan etenkin ne tilanteet, joissa opettaja kokee omat
toimintamahdollisuutensa rajallisina. (Soini ym. 2008, 249-251.) Hankalat oppilaat
tekevat tyon vaikeammaksi, silla sosiaalisia ongelmatilanteita syntyy useammin, ja
usein opettajat kokevat riittdméattdmyyden tunnetta kohdatessaan niin sanottuja

ongelmatapauksia (Soini ym. 2012, 10).

Opettajan ja oppilaiden hyva vuorovaikutus koetaan tyon sujumisen kannalta
keskeiseksi seikaksi (Santti 1997, 41). Hyvét suhteet opettajien ja oppilaiden valill4 ovat
tarkeitd sekd opettajien tyohon kiinnittymisen kannalta ettd oppilaiden hyvinvoinnin
kannalta. Naissa tilanteissa on véistdmatta jannitteitd, silld on kyse epasymmetrisesta
sosiaalisesta suhteesta, jossa opettaja on ammatillinen toimija ja oppilas alaikdinen, joka
el valttaméattd ole tilanteessa omasta tahdostaan. Tama ei kuitenkaan estd hyvaa
toimivaa vuorovaikutusta, mutta voi tehdd siitd haastavaa. (Soini ym. 2012, 11.)
Opettajan halu ja tavoite kohdata jokainen oppilas on ristiriidassa tyon puitteiden
kanssa, koska oppilas tulisi kohdata rauhallisessa ja kiireettémassa ilmapiirissa, jotta

todelliselle vuorovaikutukselle, kuuntelemiselle ja ymmartdmiselle olisi tilaa. Oppilaalla
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tulee olla sellainen olo, ettd hantd arvostetaan ja ettd h&n on turvassa. (Kohonen &
Kaikkonen 1998, 134-135.)

Tyon kuormittavuutta lisddvat myos johtajuuden puute, huonot vuorovaikutussuhteet
opettajien kesken ja opettajien vastavuoroisen ammatillisen arvostuksen puute. (Soini
ym. 2008, 252.) Lisaksi opettajien ja huoltajien vuorovaikutussuhteet voivat muodostua
opettajan tyotd kuormittaviksi. Tyotd kuormittavia tekijoitd ovat kodin ja koulun
erilaiset késitykset lapsen hyvéstd koulunkéynnistd, vaikeat kotiolot, kodin
vélinpitamattomyys, kodin haluttomuus kasitella ongelmia tai epérealistiset
vaatimukset. Kodin ja koulun vélinen yhteisty0 laittaa opettajat myds pohtimaan omia
rajojaan. (Soini ym. 2008, 253.)

2.5.2 Tyon muuttuvat tekijat

Koulujen tulee vastata muuttuvan ja erilaistuvan maailman tarpeisiin, nédin siis myos
koulun tulisi muuttua jatkuvasti. Opettajien tulisikin olla uudistajia, ei uusintajia. Taméa
voi tulla yllatyksend monille, jotka odottavat opettajan tyon olevan vain opettamista.
Koulujen uudistusty6t vaativat opettajilta yhteiskuntasuuntautuneisuutta ja Kriittista
ajattelua. Kouluun ei voi hakeutua turvaan muuttuvalta maailmalta. (R&ihd & Nikkola
2006, 11-12.) Muutosten ja uudistusten vuoksi tarvitaan tdydennyskoulutusta. Koulun
uudistuessa on opetuksen kehityttdva, joten ammattitaitoa pitda paivittad jatkuvasti.
(Raisdnen 1996, 48.) Jatkuvan koulutuksen periaate néhtiin tdrkedna opettajan
ammatinkuvan kannalta jo kolmekymmentd vuotta sitten (Rantala 1985, 190).
Muutokset ja uudistustarpeet voidaan kokea negatiivisina paineina (Almiala 2008, 119).
Kehittdmisen paineet voidaan kokea ahdistavina myds niiden laajuuden vuoksi.
Opettajat voivat kokea, ettd oman tyon ja oppilaitoksen tyon kehittdminen vie kaiken
ajan, eika kehittamistyo tyydyta samalla tavalla kuin opetusty6. (Hakanen 2005, 197.)

Pitdédkseen opettajan tyOstd opettajan taytyy olla joustava sekd sietda
hallinnoimattomuuden ja epdvarmuuden tunnetta, koska opettajan tyon luonnetta kuvaa
tilannesidonnaisuus ja ennakoimattomuus. Ennakoimattomaksi tyon tekee oppilaat,

oppilaiden vanhemmat, muut opettajat ja ammattilaiset kuin ympadristd sekd myos
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laajempi yhteiskunnallinen konteksti. Kun monet ihmiset laitetaan tydskentelemaén
yhdesséd muuttuvien tunnetilojensa kanssa, ei paivien kulkua voi ennustaa. Opettajalla
tulee kuitenkin olla koulupdivat hallinnassa. Tyd vaatiikin Kiintedd keskittymista ja
jatkuvaa lasnédoloa. Lisaksi opettajat tekevat tyossdan paljon nopeita ratkaisuja. (Pahkin
ym. 2007, 8.) Opettajalta edellytetddn jatkuvaa havainnointia ja kykya tarkastella
luokkaa monista eri nédkokulmista (Niemi 1994, 33). Tyodn huono ennustettavuus
vahentéa yksilon hallinnan tunnetta, mika heikentaa tyoviihtyvyyttd (Pahkin ym. 2007,
14).

2.5.3 Vaatimukset ja fyysiset rasitustekijat

Muutostyon ja opettamisen ohella opettajan tulee taipua erilaisiin kasvattajan rooleihin,
kun tydnkuva on laajentunut kokonaisvaltaiseen oppilaan ja kodin kohtaamiseen (Soini
ym. 2008, 244). Syrjélaisen (2002, 79) tutkimuksen mukaan opettajat kokevat, etta
luokanopettajan tyonkuvan laajeneminen on tapahtunut vaarddn suuntaan. Heidédn
mielestddn perustehtdva opettaminen on h&martynyt muiden tehtévien varjoon
(Syrjélainen 2002, 79). Pahkinin ym. (2007, 11) tutkimuksen mukaan kolmasosa
opettajista koki joutuvansa suorittamaan myods tehtdvid, jotka eivat kuulu opettajan
ty6hon tai toimenkuvaan ja yli 20 prosenttia sai myds toimeksiantoja tai tehtévid ilman
riittavia resursseja niiden hoitamiseen. Opettajan tyon vaatimusten lisd&ntyessé paineita
luo myos se, etta tyota pitéisi pyrkid tehda entistd tehokkaammin ja taloudellisemmin
(Pahkin ym. 2007, 7). Opettajan tydhdn kohdistuvat vaatimukset ovat paitsi moninaisia

myaos ristiriitaisia. Syrjéalaisen (2002, 12) mukaan:

”Kasvatuksessa pitdisi ottaa huomioon tuloksellisuus, ajanmukaisuus,
teknologian kehitys, kansainvalistyminen ja viestintd. Opettajan pitdisi olla vield kriittisyyteen
kasvattaja, hahmotella tavoitteita yhdesséd vanhempien kanssa ja olla yhteydessd muuhun
lahiymparistéon eli  sidosryhmiin.  Opettajan  pitdisi huomioida myds lisdéntynyt
erityiskasvatuksen tarve, muuttunut perhekéasitys, globalisoitunut maailma ja muuttunut
tybelama. Naiden lisdksi opettajien pitdisi muistaa olla valiin muutosagentti, vierella kulkija,
oppimisymparisttjen rakentaja ja oppimaan ohjaaja. Opetusty6nsa ohessa opettajan pitdisi vield
yha Kkiihtyvassé tahdissa tuottaa paperia, arviointia, raporttia ja luoda visioita sellaisessa

tahdissa, etta niiden vaikutusten seuraaminen on unohdettava.”
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Opettajan tyotd haastavat siis koulun ulkopuolelta tulevat vaatimukset: aika,
opetussuunnitelmat ja resurssit. Opettajan tyotd luonnehtii sen kiireellisyys (Pahkin ym.
2007, 8; Réisénen 1996, 94; Santti 1997, 42). Kouluissa kiire ndkyy muun muassa
opettajien lisdantyneend suunnittelu- ja raportointitaakkana (Santti 1997, 43). Opettajat
kokevat, etté heiltd vaaditaan liikaa, ja myos palkkaan seka tyon arvostukseen halutaan
lisdystd. Lisaksi resurssipula haastaa omalta osaltaan opettajia. Se nékyy seké
tyontekijoiden vahenemisend ettd myos materiaali- ja valinepulana. (Raisanen 1996, 93;
Syrjéldinen 2002, 66-68; Santti 1997, 42.)

Erilaiset tyoskentelyolosuhteet tuovat lisdhaasteita opettajan ammattiin. Keijosen ja
Korkiaméen (2011, 81-82) tutkimuksen mukaan opettajat kokivat fyysisen
tydympariston ongelmiksi koulurakennusten kosteusvauriot, huonon sisailman ja
lampotilan. Myos Savolaisen (2001, 54) tutkimuksen mukaan puolet opettajista
ilmoittivat sisdilmanlaadun heikoksi. Sisdilman laatuun vaikuttavat monet tekijat:
ilmanvaihtojarjestelma, tilojen siisteys ja kosteus- ja homevauriot. Homekoulut
aiheuttavat silmien, hengitysteiden ja ihon oireita, sekd vyleisoireina vasymysta,
paansarkyd, kuumeilua ja nivel- ja lihassarkya. (Reijula, Paloméki & Lappalainen 2010;
Saarela, K&hkonen, Vahamaki & Reijula 2005, 13; Savilahti 2009, 35.)

Liséksi opettajat ovat tyytymattomia koulurakennusten peruspohjaratkaisuihin
(Kuuskorpi 2012, 129). Kuuskorven (2012, 131) tutkimuksen mukaan opettajat kokivat,
ettd koulujen fyysiset tilat rajoittavat monipuolistuneita opetus- ja oppimistarpeita.
Luokkatilat koetaan ahtaiksi ja huonosti muunneltaviksi sekd ne tarjoavat huonot
eriyttdmisen mahdollisuudet (Keijonen & Korkiaméki 2011, 82). Koulurakennuksen
huono tekninen kunto ja epaké&ytannollisyys eli tilojen ahtaus, sokkeloisuus ja
epélooginen sijainti koulurakennuksessa haittaavat toimintamahdollisuuksia (Nuikkanen
2009, 192). Opettajat toivoisivatkin koulujen tilaratkaisuihin joustavuutta ja
muunneltavuutta. Oppimisymparistdjen tulisi olla erikokoisia ja erityyppisid, mika

mahdollistaisi opetus- ja oppimisprosessien koko kirjon. (Kuuskorpi 2012, 129.)
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3 OPETTAJAN TYOHON SITOUTUMINEN

Tyositoutumiseen, mikd ennustaa alan vaihtoa, vaikuttaa tyotyytyvdisyys.
Tyotyytyvéisyyteen taas vaikuttaa se, miten hyvin yksilon tyémotivaatio, tydorientaatio
seka urakésitys kohtaa tyon luonteen kanssa. (Svaalvik & Svaalvik 2011, 1029-1037.)
Tyo6tyytyméttomyyden lisdantyminen vaikuttaa myos tyémotivaatioon, mika osaltaan
VOi muuttaa tyoorientaatiota. Ulkoisten palkkioiden, palkkojen ja tydolojen
heikentyminen voi lisatd tyotyytyméattomyytta, mika laskee tyomotivaatiota ja voi
muuttaa tyoorientaation negatiiviseksi. (Rdisanen 1996, 161.) TyOmotivaatio,
tyoorientaatio, tyotyytyvaisyys ja tyohon Kkiinnittyminen ovat siis tiukasti toisiinsa

kietoutuneita. Seuraavassa tarkastelen néita kaikkia ensin erikseen.

3.1 Tyomotivaatio

Motivaatioiden taustalla on tarpeita, joiden tyydyttdmiseen ihminen tahtaa. Tarpeita on
tiedostamattomia ja tiedostettuja (Maslow 1954, 80-92). Maslow (1954, 80-92) on
jakanut ihmisen perustarpeet viiteen luokkaan. Ensimmaisend ovat ihmisen fysiologiset
tarpeet, jotka ovat ihmisen elinehtoja, kuten ruoka ja juoma. Toisena ovat turvallisuuden
tarpeet, esimerkiksi taloudellisen toimeentulon turvaaminen. Kolmantena ovat
sosiaaliset tarpeet, kuten rakkauden, kiintymyksen ja yhteenkuuluvuuden tunteet. Naita
kolmea ensimmaista tarveluokkaa sanotaan alemman asteen tarpeiksi. Maslowin (1954,
80-92) luokittelussa ovat neljantend arvostuksen tarpeet ja viidentend itsensa
toteuttamisen tarpeet, joita kutsutaan ylemman asteen tarpeiksi. Kaikki ndma tarpeet
ovat hierarkkisessa suhteessa toisiinsa eli ensimmadiset fysiologiset tarpeet ovat
tarkeimpid, joiden tyydyttamisen jalkeen edetdédn hierarkkisesti tarpeesta seuraavaan. Jo
nédma perustarpeet todistavat sen, ettd ihmiselld on tarve tehda toitad. (Maslow 1954, 80—
92.) Ruohotien (1980, 16) mukaan Maslowin hierarkian alemman asteen tarpeiden
tyydyttdminen on ulkoisesti virittdytynyttd toimintaa ja ylemman asteen tarpeiden

tyydyttdminen on siséisesti virittdytynytta toimintaa (Ruohotie 1980, 16).
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Ruohotie (1977, 8; 1980, 16) maarittad tyomotivaation yksilon tilaksi, joka mé&é&raa,
mill& vireydelld ja miten suuntautuneena yksilo ty6ssddn toimii. Hanen mukaansa
motivaatio voi olla melko lyhytaikaista. Motivaatio voidaan jakaa siséiseen ja ulkoiseen
motivaatioon, jotka poikkeavat toisistaan kayttaytymistd ohjaavien motiivien luonteen
puolesta. Siséiselle motivaatiolle on ominaista se, ettd toiminta saa alkunsa suoraan
suoritettavasta tyosta. Yksilo saa palkkion siitd, ettd tydssé voi kéyttaa ja kehittdd omia
kykyjadan. Tatd voidaan nimittdd myos tyon yksilolliseksi merkitykseksi. Opettajan
tytssd sisdinen motivaatio voi tarkoittaa oppilaiden kohtaamisista saavutettavia
palkkioita tai itsensé kehittdmista opettajana. Ulkoinen motivaatio on taas riippuvainen
tyoymparistosta. Tama tarkoittaa sitd, ettd tyd palvelee 1ahinnd tekijénsa yksityista etua;
se on palkkatyéna ja muuna ansiotyond oman toimeentulon véline. Se siis tyydyttaa
ihmisen aineellisia tarpeita. Tyon mielekkyyteen eivét siis vaikuta vain ulkoiset tekijat
vaan myos sisdiset tekijat. (Rosenberg 1957, 11; Ruohotie 1980, 16, 93; Wilenius 1981,
14, 33))

Ihmiset tekevét tydtd niin taloudellisten syiden kuin yksilollisten syiden vuoksi.
Yksilollisia syita voi l&hestya tarkastelemalla sitd, miten ihmisen tarpeet ja motiivit joko
tyydyttyvat tai eivat tyydyty tyéssd. Voi myos aloittaa tarkastelemalla tyon tuloksia ja
seuraamuksia seké tyorooleja, jonka jalkeen pohtia motivaation osallisuutta tyéhon.
(Vroom 1964, 29.)

Wilenius (1981, 19-21) on méaritellyt ihmisen tarpeita ty0n suhteen seuraavasti.
Ensimmaisend luokittelussa ovat aineelliset tarpeet, joita ihminen tarvitsee elaakseen,
kuten ruokaa, juotavaa ja asunnon. Nait4 kutsutaan ihmisen perustarpeiksi, joita ilman
ei voi eldd. Nama asiat ovat Maslowin (1954) tarvehierarkian fysiologiset tarpeet. Ty0
nahdaan perustarpeiden tyydyttamisen vélineend ja toimeentulon saavuttamisena. Monet
ajattelevatkin ndiden olevan tyon tarkeimpid tehtévid. Lisdksi ihmisilla on sosiaalisia
tarpeita. NA&itd ovat ystavyyssuhteet, tasa-arvoinen ja oikeudenmukainen kohtelu
yhteiskunnassa, turvallisuus, arvonanto, vapaus ja myo6s valta. Tyén avulla ihminen
asettuu suhteisiin tyokavereiden kanssa, mutta myOs sosiaalistuu laajemmin
yhteiskunnassa ja kokee itsensd yhteison tarpeelliseksi jéseneksi. Kolmanneksi
ihmiselld on tarve kehittdd itseddn henkisesti ja tyon kautta ihminen voi tyydyttéa
henkisi& tarpeitaan. Ellei se ole tydssa mahdollista ihminen toteuttaa nditd tarpeitaan

vapaa-ajan toiminnassaan. (Wilenius 1981, 19-21.)



20

Vroom (1964, 30-45) tarkastelee tyomotivaatiota tydon ominaisuuksista k&sin. H&n
esittelee viisi tyon ominaisuutta, jotka motivoivat tyontekijdd. Naitd ovat palkka,
ihmisen tydhon laittama psyykkinen ja fyysinen energia eli tarmokkuus, tyolla
saavutettavat konkreettiset tulokset, esimerkiksi paremmat myyntiluvut tai
elintarvikkeet, vaatimus tai mahdollisuus sosiaalisiin suhteisiin seka ty6lla saavutettava
sosiaalinen status (Vroom 1964, 30-45).

3.2 Opettajien tytmotivaatio

Opettajien tydmotivaatio tarkoittaa kaikkia niitd prosesseja, jotka virittavat, suuntaavat
ja yllapitavat opettajan kayttdytymistda tyossd. Naitd ovat yksiloon, tyohon ja
tybymparistoon liittyvat tekijat. (Ruohotie 1977, 91.) Ruohotie (1980, 93-98) jaottelee
tutkimuksessaan opettajien tyomotivaatiot kolmeen ryhmaéaan. Yleinen tyomotivaatio
ilmaisee tyossa viihtymisen eli sen missa maéarin opettaja kokee olevansa omalla alalla
ja miten han kokee opettajan ammatin. Siihen liittyy laheisesti tyytyvaisyys oman tyon
arvostukseen seka tyytyvaisyys ammatin suomiin mahdollisuuksiin toteuttaa itsedan.
Arvostusmotivaatio ilmaisee, miten paljon tyd vahvistaa opettajan itsetuntoa, ja miten
paljon tyotad arvostetaan seka palkitaan ulkoisesti. Kasvumotivaatio ilmaisee, miten
opettaja kokee tyonsa, miten monipuolisena ja mielenkiintoisena opettaja pitaa tyotaan,
ja missd madrin se antaa opettajalle mahdollisuuksia omien kykyjen kayttoon seké
luovuuteen. (Ruohotie 1980, 93-98.) Raisésen (1996, 115) tutkimuksen mukaan alan

vaihtoa harkitsevia opettajia ei motivoinut mikaan ndista kolmesta ryhmasta.

Enemmistd Ruohotien (1980, 93-98) tutkimukseen osallistuvista opettajista sanoi
tyomotivaationsa olevan hyvé ja saavan tyosta sisaisid palkkioita. Ruohotie (1980, 38—
39) esittéd, ettd hyva tydmotivaatio riippuu opettajan henkilokohtaisista ominaisuuksista
ja paneutumisesta tyohon. Mikaan ulkopuolinen seikka ei siis voi ohjata totaalisesti
motivaatiota, mutta monet asiat voivat heikentdd tai vahvistaa sitd. Esimerkiksi
opettajiin kohdistuva ulkoinen kontrolli heikentda opettajien sisdista tydmotivaatiota
(Soini ym. 2012, 13.) Ulkoiset palkkiot ovat tarkeitd tydmotivaation vahvistajia etenkin

silloin, kun ty0 ei tuota sisdisia palkkioita. Opettajien tarpeet ja koulun tarjoamat
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palkkiot sekd tyomotivaation vahvistajat on tdrked& sovittaa yhteen, jotta ne lisdavét
tyomotivaatiota. Esimerkiksi raha ei motivoi opettajaa silloin, kun hénen tarpeenaan on
ammatillinen seka persoonallinen kasvu ja kehitys. Liséksi palkkiot tulisi suhteuttaa
opettajien suoritukseen. TyOmotivaatiota lisdd my0ds tyotavoitteiden toteuttamisen
mahdollisuus ja tavoitteiden sopiva vaativuus. Jo itsessdédn kouluorganisaation piirteet,
kuten taloudelliset, sosiaaliset seka tyohon liittyvat ja kasvumahdollisuuksien
vahvistajat, voivat toimia tyomotivaation vahvistajina. (Ruohotie 1980, 38-39.)
Tydmotivaatio on korkein opettajilla, jotka eivét halua vaihtaa ammattia. Se on vain
vahan heikompi opettajilla, jotka suunnittelevat vaihtavansa toiseen opettajan virkaan ja
selvasti heikompi niill&, jotka ovat suunnitelleet siirtymistd pois opettajan ammatista.
(Ruohotie 1980, 122, 200.) Tyomotivaatiolla onkin suuri merkitys tyotyytyvaisyyteen
(Pahkin ym. 2007, 24).

3.3 Tyoborientaatio ja uraorientaatio

Tydorientaatio tarkoittaa tapaa kokea ja néhda tyd sekd suhtautua siihen. Se on tapa
asennoitua ty6hon ja siihen, miten ty6téd tekee. (Hartikainen & Hartikainen 2001, 53.)
Myo6s Ruohotien (1977, 8) mukaan tyQorientaatio on asenne tyota kohtaan. Se on
suhteellisen pysyvaa ja vaikuttaa tyon toiminnan laatuun. Tydn tekeminen omista
henkilokohtaisista lahtokohdista kasin ja tyon merkityksen perusteleminen itselle
edistdd tyossa jaksamista ja viihtymistd. TyoOorientaatio on siis selkeésti yhteydessa
tyotyytyvaisyyteen. (Hartikainen & Hartikainen 2001, 53.)

Wilenius (1981, 18-19) on H. Kahnia ja N. Wieneria (1967) suomalaisittain muuntaen
esitellyt ihmisen kuusi perusasennetta tyota kohtaan, joista viides ja kuudes asenne ovat

l&himpé&né opettajan tyon tekemiseen liittyva asennetta.

1. Tyo on valttamaton paha, hdiritsevad tekijé, keikka. Tyotad tehd&én
palkan vuoksi ja se, milla tavalla raha ansaitaan on jokseenkin

yhdentekevéaa.
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2. Ty on homma. TyOssad voi olla joitakin kiinnostavia piirteitd,
esimerkiksi mukavat tyokaverit, mutta tavoitteena on ennen muuta
palkka ja toimeentulo. Siksi homma voidaan helposti myos vaihtaa.

3. Tyo on ammatti. Tyontekijd paasee harjoittamaan tydssdédn omia
kykyjaan ja taitojaan, joihin hanella on taipumusta tai koulutus. Héan
arvostaa omaa tyotéan.

4. Ty6 on ura. Tarkedksi asioiksi koetaan urankehittdminen,
ty6ssdeteneminen ja vastuunottaminen.

5. Tyo0 on kutsumus. Siihen sisdltyy sisimman itsensé toteuttamista ja
samalla toisten palvelemista. Kutsumustyohon voi liittyd késitys
korkeammasta kutsujasta.

6. Tyo on elaméntehtava. Henkild omistautuu kokonaan tyolleen, jonka
h&n uskoo ratkaisevalla tavalla hyddyttdvan yhteiskuntaa. Tahan
kasitykseen tyosta voi liittyd uskonnollinen tunto ihmista

korkeammasta tehtévén antajasta.

Schein (1985, 35-36) on kehittdnyt ura-ankkuri -kasitteen kuvaamaan yksilon tyon
suorittamiseen ja tulokseen liittyviéd pitkékestoisia asenteita ja odotuksia. Ne kuvaavat
sitd, mitd yksild tyoltdan ja uraltaan sisallollisesti odottaa, sekd millainen tekeminen
hantd motivoi. Ne heijastavat yksilon arvoja ja lahjakkuutta, joten ura-ankkuri on
kasitteend laajempi kuin tarve. Ura-ankkurit ohjaavat yksilon urapaatoksia, kuten
kouluttautumista ja lilkkuvuutta, sekd ovat voimakkaasti yhteydessa uratyytyvaisyyteen.
Ura-ankkurit ovat osakseen paallekkéisid, mink& vuoksi voi olla hankalaa madaritella
yksilon hallitseva ura-ankkuri. Jokaisella yksilolla on hallitseva ura-ankkuri, mutta
tiettyyn rajaan saakka ura-ankkuri voi siséltéda piirteitd muistakin ankkureista. (Schein
1985, 35-36.) Ura-ankkurit yhdessa statusodotusten, ammatillisten intressien sek&
ympériston ja yksilon omien oletuksien kanssa muodostavat yksilon urapdaméarét
(L&hteenmaki 1995, 165).

Ura-ankkureita on yhteensé kahdeksan:
1. Johtajuus tai liikkeenjohdollinen péatevyys -ankkurissa mielenkiinto
kohdistuu muiden ponnistelujen integrointiin, haluun kytked yhteen eri
toimintoja ja olla vastuussa kokonaistuloksesta. Tahan ryhmé&an kuuluvat

ovat hyvid johtamaan ihmisid, analysoimaan tilanteita sekd ovat tunne-
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elamaltaéan tasapainoisia, silld paineet ja jannitteet kuuluvat johtajan
tyonkuvaan. Rehtoreilla voisi ajatella olevan tamé ura-ankkuri.

2. Teknis-funktionaalinen péatevyys -ankkurissa mielenkiinto suuntautuu
jollekin suppealle erityisalueelle ja yksilolla on tarve péted osaamisensa
kautta. Tyo ja juuri omalla erikoisalalla kehittyminen motivoi.

3. Turvallisuus ja pysyvyys -ankkurissa yksilo organisoi uransa niin, etti
se on mahdollisimman hyvin ennakoitavissa. Téhan ryhmééan kuuluvat
ovat hyvin lojaaleja yritykselleen tai organisaatiolleen, jossa
tyoskentelevét.

4. Luovuus ja yrittdjyys -ankkurissa on tarve ja halu luoda jotain omaa,
toteuttaa itsedén ja etsia mahdollisuuksia. Yksilolle lopputulos on tarkeda
sekd se, ettd saa kehitettyd jotakin uutta, jota voi kutsua omaksi
aikaansaannokseksi.

5. Itsendisyys ja riippumattomuus -ankkuri tarkoittaa halua olla itsendinen
ja riippumaton minké&an organisaation kahleista. Yksilé haluaa kehittya
ilman mitaan ulkopuolisia ohjaavia tekijoita. Tallaiset yksilot hakeutuvat
aloille, jotka tarjoavat vapautta.

6. Omistautuminen tai palvelun ja auttamisen halu -ankkurissa on tarve
tehda jotain merkityksellista ja usein tamé ankkuri vetdakin ihmisia niin
sanottuihin hoiva-ammatteihin.

7. Halu saada haasteita -ankkuri tarkoittaa nimens&d mukaisesti halua
ratkaista ylitsepédaseméattomia ongelmia, voittaa itsensé ja halua menestya
suhteessa muihin.

8. Eldamantyylin integroiminen -ankkurissa yksil6ll1& on halua saada kaikKi
eldman osa-alueet tasapainoon. Uran tai perheen ei anneta yksin hallita

elamaa.

Yksilon suhtautumista tyOuraan voi esitella erilaisilla urakésityksilla. L&hteenméki
(1995, 28-30) jakaa wuratulkinnan kolmeen: objektiiviseen, subjektiiviseen ja
organisatoriseen. Taémén tutkimuksen kannalta kaksi ensimmaéistd ovat relevantteja.
Objektiiviseen urakasitykseen liittyy vertikaalista liilkkumista tietyn tyyppisten tehtavien
valilla. Tarkoitetaan siis toimien ketjua, jonka kautta tyontekij& etenee tehtdvasta tai
ammattitasosta toiseen. Ura késitetdan siis urapolkuna. Objektiivisen uran avainpisteiksi

tunnistetaan koulun paattaminen, opiskelulinjan valinta ja opiskelemaan lahto, tydhon
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tai lisdkoulutukseen hakeutuminen, tyopaikan vaihdot ja lopulta elédkkeelle ja&minen.
(Lahteenmaki 1995, 28-30, 149.) Subjektiivinen urakdsitys taas tarkoittaa yksilon
ammatillisen identiteetin kehitysprosessia. Urakehitys nédhdaan lapi elaméan jatkuvana
ammatillisena prosessina, joka ohjaa yksilon ammatillisen identiteetin Kkehitysta.
Subjektiiviseen urakehitykseen uran eri valintatilanteet voidaan liittdd silloin, kun on
kyse yksilon tekemisté sellaisista uramuutosratkaisuista, joita ohjaavat ura-ankkurien ja
arvojen tiedostaminen tai uusien arvojen I6ytyminen eli esimerkiksi harrasteeseen tai
perheeseen panostaminen. (Lahteenmaki 1995, 28-30, 149.) Organisatorinen uratulkinta
siséltdd niin yksilon kuin organisaation nakokulmat. Yksilon kannalta se tarkoittaa
vaiheittaista kehittymistd ammatissa siten, ettd ammatillinen rooli organisaation
jasenend lisddntyy, mikd mahdollistaa myds ammatillisen itsetunnon kasvun ja
kehityksen ihmisend. Organisaation kannalta taas tarkedéd on se, miten yksiléiden uraan
voidaan vaikuttaa niin, ettd ne hyddyttavat mahdollisimman paljon organisaatiota eli sen
kokonaisosaamista, Kilpailu- ja uusiutumiskykyisyytta. (L&ahteenmaki 1995, 30-35.)

Myos Lindeman ym. (1996, 16-18) ovat esitelleet urakésitysmalleja, joita ei niinkaan
voi jakaa Lahteenmdaen tavoin objektiiviseen ja subjektiiviseen, vaan ne voidaan ajatella
heidan luokittelussaan janalle. Toisessa pééassé on objektiivisin eli hierarkkinen kasitys
ja toisessa paassa subjektiivisin eli keskusteleva kasitys. Lindeman ym. (1996, 16-18)
esittelevat kolme tyyppid, joista hierarkkinen urakésitys on ensimmainen. Se tarkoittaa
sitd, ettd uran ajatellaan etenevan alemmasta asemasta ylempaan asemaan yhdessa tai
useamassa organisaatiossa. Hierarkkisen uran alkuvaiheissa palkkakehitys on hitaampaa
ja tydmaara suurta. Monet statussymbolit, kuten autopaikka, kulmahuone ja titteli, ovat
merkitsevid. Tyohon kuuluu vahva tyorooli eikd persoonallista kasvua haeta tyosté tai
mahdollisuudet siihen ovat hyvin rajoittuneita. Hierarkkisessa urakasityksessa tyourasta

puhutaan uraputkena. (Lindeman ym. 1996, 16-18.)

Toisessa tyypissé tyoura ndhdéd&n ammatillisena kasvuna. Ammatillinen kehittyminen
nédhd&éan jatkuvana oppimisen prosessina. Ammatillista tyydytystd haetaan enemman
tyon sisédlloistd kuin arvosta, asemasta ja alaisten méaarastd. Paamaardnd on
ammattitaidon jatkuva yllapito muuttuvassa ajassa ja paikassa, mika vaatiikin
hallitsemaan jatkuvasti uusia késitteitd ja menetelmié. Urasuuntautumista tapahtuu niin

horisontaalisesti kuin vertikaalisesti. (Lindeman ym. 1996, 16-18.)
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Kolmas tyyppi on nimetty etsivaksi ja keskustelevaksi urakésitykseksi. Yksilo
tarkkailee jatkuvasti tyytyvaisyyttdan tyohonsé. Han on valmis tekeméan muutoksia, jos
omat arvot tai tavoitteet eivat sovi yhteen ympériston tarjoamien mahdollisuuksien
kanssa. Yksilé my6s puntaroi tyon painoarvoa eldménsa kokonaisuudessa. Té&han
vaikuttavat muun muassa perhe, sukulaiset, ystavét ja harrastukset elamén eri vaiheissa.
(Lindeman ym. 1996, 16-18.)

3.4 Opettajien tyborientaatio

Ei ole yhdentekevad millainen tydorientaatio opettajilla on, silla kielteinen
tyoorientaatio vaikuttaa Kkielteisesti haluun kehittyd ammatissa ammatillisen seka
tyosuoritukseen eli ndin ollen ty6orientaatio vaikuttaa myos oppilaisiin (Réisanen 1996,
161). Raisédnen (1996, 106-138) on tutkimuksessaan havainnut nelja erilaista
luokanopettajan tydorientaatiotyyppid: ammatinvaihto-orientaatio, mindorientaatio,
ammattiorientaatio ja kutsumusorientaatio. Kaikissa naissa heijastuvat edella mainitut
perusasenteet tyota kohtaan. Ammatinvaihtohakuisesti toimivat opettajat pyrkivat pois
opettajan tyostd. Suurin osa oli miehid ja ammatinvaihtohalukkuus johtui huonoista
etenemismahdollisuuksista sekd palkasta. He eivat olleet tyytyvéisid lasten kanssa
tyoskentelyyn. Yhteistd ammatinvaihto-orientoituneilla oli epdvarma ammatinvalinta ja
vadralle uralle joutuminen. He olivat tyytymattémid niin ammatinvalintaansa kuin
koulutukseensa. Liséksi ty0 koettiin pakkona, toimeentulon turvaamisena. Voisi sanoa,
ettd tyd tuotti heille enemmén negatiivisia kuin positiivisia kokemuksia.
Mindorientoituneet kokivat tydn hommana, joka oli miellyttdvaakin, mutta jonka voisi
vaihtaa, jos saisi paremman toimeentulon muualta. Ty antoi toimeentulon, mutta
vapaa-ajan harrastaminen eldmansiséllon. Ep&varman ammatinvalinnan jalkeen he
olivat omaksuneet tyOorientaation, eivatkd harkinneet alan vaihtoa aktiivisesti.
Kolmanteen ryhméan kuuluvat opettajat olivat ammattiorientoituneita. He olivat
opettajia, jotka eivat aikoneet vaihtaa ammattia, joilla ei ollut sivutoimeksi katsottavia
harrastuksia ja jotka eivat omasta mielestaan olleet kutsumusopettajia. Ammattimaisesti
orientoituneet olivat Kiinnostuneita tyon ja itsensa kehittdmisestd. Neljannen ja
viimeisen ryhmén opettajat olivat kutsumusorientoituneita. N&ma opettajat

tyoskentelivat lapsuuden haaveammatissaan. Monet heisté eivét olisi voineet kuvitella
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itseddn muussa ammatissa eli heiddn ammattiin sitoutumisensa oli hyvin vahva.
(Raisénen 1996, 106-138.)

Hartikainen ja Hartikainen (2001, 47-53) ovat tutkimuksessaan jakanut
luokanopettajien tyodorientaatiotyypit kolmeen luokkaan. Naitd ovat ammatillis-
paaméaératietoisesti  orientoituneet,  riippuvuusorientoituneet  ja  selviytymis-
defensiivisesti orientoituneet. Ensimmaiselle ryhmalle oli ominaista vahva sitoutuminen
opettajan tyohon. Sitoutumista ja omistautumista opettajan tyéhon ilmensi
paamadratietoinen ja tavoitteellinen toiminta, silld he kokivat opettajan tyon hyvin
merkitykselliseksi. Heilld nakyi olevan sisdinen motivaatio tehdd opettajan tyota.
Riippuvuusorientoituneille ihmissuhteet olivat merkittavia, sillda heidan tydssa
viihtymisensa maaritteli toimivat ihmissuhteet. He myods kantoivat huolta lapsista
vapaa-ajallaan. Kolmas ryhma koki tarkeaksi selviytyd opettajan tyosta. Heilla néytti
motiivien ja tavoitteiden olevan vield selkiytymattomié. (Hartikainen & Hartikainen
2001, 47-53.)

3.5 Tyotyytyvaisyys

Voutilainen (1982, 30-31) maarittelee tyotyytyvaisyyden ihmisen positiivisiksi
tunteellisiksi reaktioiksi tyotd kohtaan. Herzberg, Mausner ja Snyderman (1959, 107—
111) tutkivat tyotyytyméattOmyyttd ja pyrkivat selvittdmadn, mitd ihmiset haluavat
tyoltddn sekd mitkd tekijat lisdavat tyOtyytyvéisyytta ja tyotyytymattomyytta.
Herzbergin ym. (1959, 107-111) mukaan tyotyytyvaisyyden ei voida ajatella olevan
tyotyytymattomyyden vastakohta. Teorian mukaan ne ovat eri kasitteitd ja niita luovat
eri tekijat. Tyotyytyvéisyyttd lisdd tyohon liittyvat tekijat, kuten onnistumisen
kokemukset tyossa ja mahdollisuus ammatilliseen kasvuun. Herzberg ym. (1959, 107—
111) kutsuu naité tekijoitd motivaattoreiksi. Nama johtavat positiiviseen tydasenteeseen,
silld ne tyydyttavéat yksilon itsensatoteuttamisen tarvetta. Tyotyytymattomyytta taas
lisad tyoolosuhteisiin liittyvat tekijat. Naitd tekijoita tutkimusryhma kutsuu
hygieniatekijoiksi ja niitd ovat valvonta, ihmissuhteet, fyysiset tydolot, palkka,
yrityksen politilkka sek& hallinnolliset kaytdnnot, etuisuudet seka tyoturvallisuus.
Hyvét tydolosuhteet eli hygieniatekijat ennaltaehkdisevat tyotyytyméattomyytta.
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Tyotyytyméttomyyttd syntyy, kun ndmé& hygieniatekijat alittavat tyontekijén
hyvéaksyttavanad pidettdvan tason. Mitd vahemmén ty¢ antaa mahdollisuuksia itsensé

kehittdmiselle, sita tarkedmpia ovat hygieniatekijat. (Herzberg ym. 1959, 107-111.)

Vroomin (1964, 105) mukaan tyOtyytyvaisyys riippuu siit4, miten tyontekijd kokee
tyblle asettamiensa odotusten ja tavoitteiden toteutuvan. Odotukset voivat kohdistua
muun muassa tyonjohtoon, palkkaan, ty6aikaan, kollegoihin, tyonsisaltoon ja
etenemismahdollisuuksiin. My6s Hallin (1969, 44) odotusarvoteorian mukaan yksilon
ty6- ja koulutustyytyvéisyys ovat yhteydessa siihen, missd maarin hanen kokemuksensa
vastaavat hdnen motiivejaan ja odotuksiaan. My6s uudemmassa tutkimuksessa ollaan

saatu samoja tuloksia. (Hartikainen & Hartikainen 2001, 53.)

Tyon hallinta on yhteydessa tyotyytyvdisyyteen. Tyon hallinnalla tarkoitetaan
vaikutusmahdollisuuksia tyohon. Naitd ovat tyontekijén itsendisyys ja sanavalta omaa
tyotd koskevissa péaatoksissa. Sanavalta voi liittyd esimerkiksi paatoksiin koskien
tyojarjestysta, tyotahtia, tydmenetelmid, laitehankintoja tai tdiden jakoa ihmisten valilla.
(Pahkin ym. 2007, 9.)

Tyotyytyvéisyys johtaa yleensa haluun kehittyd ammatissa, hyviin tyokokemuksiin ja
oman tyon arvostukseen (Réisdnen 1996, 114). Tyytyvéisyys siis ruokkii itseadn, silla
kehittymisen halun voidaan ajatella johtavan kehittymiseen. Kehittyminen vahvistaa
itsetuntoa, rohkaisee uusien tyotapojen kokeiluun ja johtaa onnistumisen kokemuksiin
tydelaméassda, mikd lisad hyvid tyokokemuksia. Oman tyon arvostus kertoo tydn
kokemisesta merkityksellisend, mikd my0s vahvistaa omaan ammattiryhmaan
samaistumista ja ndin ollen ammatillinen identiteetti vahvistuu. Samaistumiseen
vaikuttavat juuri ammatin arvostettavuus sekd yksilon ammatillinen minékasitys
(Lahteenmaki 1995, 172).

3.6 Opettajien tyotyytyvaisyys

Kun opettajat ovat hyvinvoivia, tyytyvdisia ja motivoituneita, voivat koulujen

pedagogiset tavoitteet toteutua. Hyvinvoivat opettajat haluavat kehittyé ja ovat avoimia
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uusille kokeiluille. He pyrkivét aktiivisesti kehittdmdan ja arvioimaan opetusty6téd
laajemminkin kuin vain omassa luokassaan. (Soini ym. 2009, 5.) Jokisen ym. (2013, 42)
tutkimuksen mukaan 83,2 prosenttia peruskoulun opettajista oli tyytyvéisia tyohonsa.
Onkin syytd pohtia, mitkd tekijat aiheuttavat opettajien tyotyytyvaisyytta ja -
tyytymattomyytta.

3.6.1 Tyotyytyvaisyytta lisdavat ja vahentavat tekijat

Opettajat ovat tyytyvaisid ihmissuhteisiin (Voutilainen 1982, 75). Jatkuvien koulu-
uudistusten kasvaessa kollegoiden tuki ja yhteisty0 ovat entistd tarkedmpié
rakennettaessa kouluun myonteista ilmapiiria (Haméldinen & Sava 1989, 17-18).
Yhteistyd koetaan palkitsevana, silld se tuo ty6hon liséd mahdollisuuksia ja se lisaa
innostusta ja iloa tydhon (Kohonen & Kaikkonen 1998, 132). Ihmissuhteet koetaan
merkityksellisind ja hyvat suhteet kollegoihin sekéd oppilaiden vanhempiin lisédavét
tyotyytyvaisyytta ja kouluun kuulumisen tunnetta (Jokisen ym. 2013, 43; Kari & Varis
1997, 46, 60—61; Nias 1989, 95; Réisanen 1996, 67; Svaalkvik & Svaalvik 2011, 1029—
1037; Santti 1997, 41-42). Vuorovaikutussuhteet tydyhteisdssd ennustavat siis
opettajien sitoutumista tyohon. (Cheng & Tsui 1999, 265-266.)

TyoOyhteisot koetaan paéosin leppoisina ja mukavina, mutta Pahkinin ym. (2007, 19-23)
mukaan aloitteiden tekemisté ja kannustusta tyon kehittdmiseen ilmenee tydyhteisdissa
harvemmin. Vain noin puolet alle 55-vuotiaista opettajista kokee, ettd tyopaikka
innostaa parhaaseen mahdolliseen tydsuoritukseen (Pahkin ym. 2007, 19-23). Myds
Savolaisen (2001, 64) ja Raisasen (1996, 97) tutkimuksien mukaan opettajat toivovat
yleistd ja avointa keskustelua tavoitteista, tyostd, tehtdvakuvista ja ongelmatilanteista.
Nayttaisi siltd, ettd opettajanhuoneessa k&ydéd&dn mukavia ja hyvantuulisia
kahvipoytédkeskusteluja, mutta ne eivat ole luonteeltaan koulutyotd kehittavia ja
opettajia haastavia.

Onnistuneiden yhteistyon ja ihmissuhteiden ohella Santin (1997, 41) tutkimuksen
mukaan opettajan tyotyytyvdisyyteen vaikuttaa tyytyvéisyys oman luokkansa
tyoskentelyyn.  Luokkatydskentely koostuu opettajan omista taidoista, kuten

luokanhallinnasta, opettamisesta sekd oppilaiden toiminnasta. Positiivisesti
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tyytyvaisyyteen vaikuttava oppilaiden toiminta sisaltdd sen, ettd oppilaissa nékyy
oppimisen ilo, toisten oppilaiden kunnioittaminen ja oppilaiden hallitsemat erityistaidot.
Opettajat siis korostavat suhdettaan oppilaisiin. Opettajan ja oppilaiden vuorovaikutus
koetaan keskeiseksi seikaksi tyon sujumisen kannalta. (Raisdnen 1996, 67; Santti 1997,
41.) Palkitsevat kokemukset ja parhaan palautteen opettajat saavatkin oppilailtaan
oppimistilanteissa. Oppilaiden innostus, oppimistulokset, Kkiintymys, aitous ja
valittémyys auttaa opettajia jaksamaan tyossdaan. (Nias 1989, 88; Raisanen 1996, 94;
Santti 1997, 41.) Opettajat myods oppivat paljon oppilailtaan ja se lisaa tyotyytyvaisyytta
(Nias 1989, 96).

Opettajan tyon vaihtelevuuden, luovuuden seké itsendisyyden on nahty olevan opettajan
tyon parhaita puolia. Tydsta saa tehtya niin vaihtelevan kuin itse haluaa. (Nias 1989, 88;
Kari & Varis 1997, 45; Ruohotie 1980, 88; Rdisdnen 1996, 92; Santti 1997, 41;
Voutilainen 1982, 75.) Opettajan ty® on sopivasti haastavaa ja joka paiva on ongelmia
ratkaistavana, mika tarjoaa mahdollisuuden persoonalliseen kasvuun (Nias 1989, 88;
Ruohotie 1980, 88). Liséksi opettajan tydaikoihin, lomiin seka tyotilanteeseen ja
tyonsaantimahdollisuuksiin ollaan tyytyvéisia (Kari & Varis 1997, 46; Raisanen 1996,
92; Voutilainen 1982, 75).

Vaikka opettajat ovat tyytyvéisida tyon vaihtelevuuteen, Almialan (2008, 119)
tutkimuksen mukaan opettajista tuntuu turhauttavalta aloittaa l&hes joka vuosi alusta
uuden luokan kanssa. Opettajan tyén huonoiksi puoliksi sanotaan sen
ennakoimattomuuden ja jatkuvan lasndolon vaatimuksen. Opettajilla on suuri vastuu
oppilaista sekd paivien onnistumisesta (Kari & Varis 1997, 49). Svaalvikin ja
Svaalvikin (2011, 1029-1030) mukaan aikapaineet ja tydrauhaongelmat lis&avat
opettajien henkistd turhautumista, mika taas johtaa ty6tyytymattomyyteen. Opettajien
tyytymattomyytta aiheuttavat peruskoulun tavoitteiden epéselvyys (Voutilainen 1982,
75). Opettajan tyota leimaa asioiden keskenerdisyys, miké johtaa hallitsemattomuuden
tunteeseen. Tyd on pirstaleista, kun jatkuvasti aloitetaan uusia projekteja, mutta ei
saateta vanhoja loppuun. (Syrjaldinen 2002, 76-81.) Tyytymattomyyttd tychon
aiheuttavat lisaksi huonot oppimateriaalit, jatkuva kiire ja melu (Raisanen 1996, 93;
Syrjaldinen 2002, 86; Santti 1997, 42). Liséksi opettajat ovat tyytymattémid huonoihin
etenemismahdollisuuksiin tydssa (Merenluoto 2003, 37; Voutilainen 1982, 75).
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Opettajan tyohon hakeudutaan ammatin arvostuksen vuoksi, mutta ty0dsséd olevat
opettajat kuitenkin kokevat, ettei heidan tyGtddn arvosteta tarpeeksi eiké tyostd saa
tarpeeksi tunnustusta (Kari & Varis 1997, 48; Ruohotie 1980, 88; Voutilainen 1982,
75). Toita on paljon ja usein opettajat joutuvat tuomaan ne myds kotiin. Opettajat ovat
tyytyméattomia siihen, ettei palkka vastaa tyonméaaréa. (Kari & Varis 1997, 48-19;
Syrjaldinen 2002, 86).

Tyytymattomyyttd aiheuttavat myods hankalat sosiaaliset suhteet (Kari & Varis 1997,
50). TyOyhteisoissa ristiriitoja aiheuttavat opettajien erilaiset kasvatukselliset ja
opetukselliset tavoitteet, koulun johtaminen ja erilaiset opettajapersoonat (R&isénen
1996, 97-100). Raisasen (1996, 97-100) tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat
kokevat, etta kollegat tarkkailevat heidén tyotaan. Opettajia, jotka uudistavat tyotaan,
kadehditaan ja ne, jotka eivat uudista, pelk&&vat ettd heidédn opetustaan pidetaan
vanhanaikaisena (Réaisénen 1996, 97-100). Raisdsen (1996, 97-100) mukaan
opettajayhteisossa leijuu uudistamisen ja kehittdmisen vaatimus, mika tuntuu opettajista
ahdistavalta. Liséksi tyoyhteisodissa on kilpailua ja kateutta, eikd tyoporukasta aina
I0ydy luotettavia opettajia, joille purkaa omia ongelmia. Opettajanhuoneisiin voi syntya
héiritsevid “kuppikuntia”.  (Rdisdnen 1996, 97-100.) Suhteet opettajanhuoneissa

saattavatkin olla erittdin vaikeita (Syrjaldinen 2002, 78).

Tyotyytyméattomyyttd aiheuttaa liséksi se, ettd opettajan tyon hyvin tekemisen kriteerit
ohjataan enemmaén tyontekijan itsensd ulkopuolelta kuin henkil6kohtaisista tavoitteista.
(Hartikainen & Hartikainen 2001, 53.) Opettajat eivat koe vaikutusmahdollisuuksiaan
kovinkaan hyviksi, mik& aiheuttaa tyotyytymattomyyttd. Keskimaarin vain noin joka
kolmas katsoo voivansa vaikuttaa tyotahtiin liittyviin seikkoihin melko usein, hyvin
usein tai aina. (Pahkin ym. 2007, 10.) S&ntti (1997, 41) on saanut taysin vastakkaisen
tuloksen, silla hanen tutkimuksensa mukaan opettajat ovat tyytyvéisié juuri tyoyhteison

joustavuuteen ja mahdollisuuteen tehdé itsendisié valintoja.

Soini  ym. (2012, 15) pohtivat opettajien tavoitteiden ja kayttamiensa
toimintastrategioiden valista yhteyttd ja sen vaikutusta tyotyytyvaisyyteen. Esimerkiksi
Jos nykyopettajat tavoittelevat edelleen oppiaineiden tdydellista siséllon hallintaa sek&
konfliktivapaata vuorovaikutusta kouluissa, eivat he saavuta koulun ydintavoitetta:
oppimista ja oppilaiden hyvinvointia. Hallin (1969) ja Vroomin (1964)
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odotusarvoteorioiden mukaisesti siis odotusten ja tavoitteiden sekd kokemusten
kohtaamattomuus aiheuttaa tyotyytymattomyytta.

Raisasen (1996, 105) tutkimuksen mukaan nayttdisi silta, ettd tyotyytyvaéisyys tai -
tyytymattomyys riippuu kaikkein eniten siitd, miten opettaja kokee tyon. Opettajat
voivat kokea tyon hyvét ja huonot puolet jopa taysin vastakkaisella tavalla. R&isésen
(1996, 105) tutkimuksen mukaan tyytymattémimpia opettajia ovat ne, jotka arvostavat
eniten  palkkaa, tydskentelytilaa ja  arvostettua asemaa  yhteiskunnassa.
Tyotyytyméttomyyttd aiheuttavat Herzbergin ym. (1959) teorian ulkoisten palkkioiden
vahyys.

3.6.2 Johtamisen merkitys tyotyytyvaisydelle

Raisasen (1996, 100-102) tutkimuksen mukaan rehtorilla on oleellinen merkitys
tyoyhteison ilmaston muodostumisessa. Raisasen (1996, 100-102) tutkimuksessa
opettajat ovat tyytymattomimpid rehtoreihin, jotka valitaan kuulematta opettajien
mielipiteitd. Lisaksi naisopettajat ovat tyytymattémampia koulujensa johtamiseen kuin
miesopettajat. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien rehtorit ovat lahes kaikKi
miehid, joilta naisopettajien mukaan puuttuu ymmartavén johtamisen taito. (Raisanen
1996, 100-102.)

Rehtoreita on monenlaisia. Toisia ei ndy koululla juuri lainkaan, koska he hoitavat
ty6aikana luottamustehtdvida ja toiset ovat paikalla, mutta eivat puutu mihinkaan.
Rehtorit, jotka ovat kaikessa mukana, vaikuttavat myonteisesti koko kouluyhteiséon.
Opettajien mielestd pahinta on se, jos rehtori puuttuu koulun toimintaan taitamattomasti.
Opettajat toivoisivat, ettd rehtori ohjaisi henkilokohtaisesti oppilaita koulun yhteisissa
tilaisuuksissa ja ettd han vastaisi koulun yleisesta jéarjestyksesta. (Raisdnen 1996, 100—
102.)

Johtajan tulisi antaa palautetta opettajille heiddn tekeméstdan tydstéd ja rehtorin tulisi
tukea opettajia heidén ongelmissaan (Cheng & Tsui 1999, 265-266; Himberg 1996, 49;
Raisanen 1996, 102). Kuitenkin vain kolme viidestd opettajasta kertoo saavansa

tarvittavaa tukea esimieheltddn usein tai aina (Pahkin ym. 2007, 17). Kolme viidest&
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opettajasta katsoo esimiehen arvostavan saavutuksia tyossa. Lisaksi vain noin joka
kolmas katsoo, ettd lahin esimies rohkaisee usein tai aina eriavan mielipiteen
sanomiseen tai kehittdmaan taitoja. (Pahkin ym. 2007, 17-18.) Myds Almialan (2008,
120) tutkimuksessa kéy ilmi, etté rehtori on usein koulun kehittdmisen ja vaikuttamisen

esteend, vaikka alan vaihtaneilla opettajilla olisi ollut halua kehittya ja uudistua.

Etenkin uudet opettajat ja madraaikaisessa suhteessa olevat tarvitsevat aikaa ja apua
koulun tavoille sopeutumisessa. Huono tyohon perehdyttdminen on valitettavan yleist,
mika heikentdd uusien opettajien tydssa jaksamista ja viihtymistd (Anhorn 2008, 17).
Lisaksi Anhornin (2008, 18) mukaan monet ensimmaéisen vuoden opettajat ovat

tyytymattomia rehtoreiden antamaan tukeen.

3.6.3 Sukupuolten valiset erot tyotyytyvaisyydessa

Nais- ja miesopettajien eroja tyotyytyvaisyydessa on tutkittu jonkin verran. Teoreettisia
selityksida on haettu sukupuolten vélisestd perinteisestda tyonjaosta aina
tyomarkkinarakenteeseen, miehet ja naiset kun sijoittuvat siihen eri tavalla. Ulkoisilla ja
sisdisilla motivaatiotekijoilla on merkitystd; miehet arvostavat ulkoisia tekijoita ja naiset
puolestaan sisaisia tekijoitd, joissa omien taitojen kaytté mahdollistuu. Naisilla on
voimakkaampi yleinen tydmotivaatio sekd kasvumotivaatio kuin miehilld. Tama
tarkoittaa sit4, ettd naiset kokevat yleisemmin olevan oikealla alalla ja ovat
tyytyvaisempid tydssaan. (Ruohotie 1980, 99.) Perhon (1982, 257) tutkimuksen mukaan
naisten kiinnostukset vastaavat paremmin luokanopettajan ammattia kuin miesten.
Naiset ovat kiinnostuneempia humaanisesta palvelutyOstd ja kasvatustyostd. Naiset
arvioivatkin opettajan tyon miehid useammin mielenkiintoiseksi ja luovaksi. (Ruohotie
1980, 99.) Naiset myds hakeutuvat opettajan ammattiin valveutuneemmin kuin miehet.
Etenkin miesopettajat hakeutuvat alalle ik&&n kuin varavaihtoehtona, kun toiveammatti

on jaanyt vain haaveeksi. (Raisdnen 1996, 62.)

Miehille eteenpéin paésymahdollisuudet ja palkka ovat tdrkedmpid tyotyytyvaisyyden
kannalta kuin naisille (Voutilainen 1982, 119). Voutilainen (1982, 119) ehdottaa, ettéd
tdma johtuu siitd, ettd naiset ovat enemmaén kutsumustietoisia, kun taas miehet
palkkatietoisia. Ehk& erityisesti miesten keskuudessa palkan suuruus méérittelee

edelleen tydn arvostusta. Jos néin on, ei luokanopettajan ammatti liene arvostuksessa
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kovin korkealla. (Kari, Raihd & Varis 1997, 82.) Toisaalta myds naisten on todettu
arvostavan palkkaa. Forman (2004, 212-213) tutkimuksen mukaan naisista 63
prosenttia ja miehistd 51 prosenttia piti tyon sisaltéd palkkaa tarkeampéana. Joka
tapauksessa tydoloja tutkittaessa yleinen trendi nayttéa olevan se, ettd niin miehilla kuin

naisillakin tyon sisallon merkitys on korostunut entisestaan. (Forma 2004, 212-213.)

3.6.4 Noviisien ja kokeneiden opettajien valisia eroja tyotyytyvaisyydessa

Tutkimuksissa, jotka keskittyvét tyotyytyvaisyyteen, on havaittu ristiriitaisia eroja
vanhempien ja nuorten tyontekijoiden vélilla. Vanhemmat opettajat ovat olleet
tyytyvaisempid joihinkin tyonpiirteisiin kuin nuoremmat ja toisaalta péinvastoin.
Vanhemmat opettajat ovat nuoria opettajia tyytyvaisempia palkkaan. Ehk& nuoret
opettajat tiedostavat, ettei palkka vastaa tydn yhteiskunnallista vastuuta ja merkitysta.
(Voutilainen 1982, 88-89.) lan myd6tad voi kdyda niin, ettd tydelaméén kohdistuvat
odotukset yksinkertaisesti vahenevét ja idkkddmmaét tyontekijat kokevat olevansa uransa
huipulla palkankin noustua. Vanhemmat opettajat voivat olla tyytyvaisempié tyohonsa,
koska mukautuvat nuoria helpommin tydpaikassa jo vallitseviin normeihin
Kiinnittdmattd huomiota negatiivisiin puoliin. (Forma 2004, 213-214.) Saattaa olla
niinkin, ettd vanhemmat tyontekijét yksinkertaisesti arvostavat esimerkiksi vapaa-aikaa
nuoria enemman eivatkd halua endé kantaa niin suurta vastuuta tai tyotaakkaa tyopaikan
ulkopuolella. Opettajan tyossd tarvitaan paljon energiaa, jota ei vanhempi opettaja
valttamatta enad halua uhrata tyéhonsa. (Holmes 2005, 44; Haméldinen & Sava 1989,
94.)

Nuorten opettajien heikomman tyotyytyvaisyyden aiheuttaa ongelmat opetuskentélla.
Na&itd ongelmia esiintyy muun muassa luokanhallinnassa. (Anhorn 2008, 17.) Myos
Niasin (1989, 105) mukaan nuoret opettajat kokevat tyytymattomyyttd, koska eivat
mielestddn tee tyotddn niin hyvin kuin haluaisivat. Kokeneet opettajat pystyvét
tehokkaasti dant&én, eleitddn ja selviytymisstrategioita kayttaméalla ehk&iseméén
ongelmia, kun taas samat ongelmat vievat noviisiopettajan huomion (Nias 1989, 105).
Ingersolin (2001, 518) mukaan nuoret (alle 30-vuotiaat) ja vanhat (yli 50-vuotiaat) ovat

halukkaimpia vaihtamaan alaa.
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Pahkinin ym. (2007, 5) mukaan tyotyytymattomyys sekd koettujen stressi- ja
uupumusoireiden on todettu lisd&ntyvan jossain maarin i&n mukana. Nuoremmat
opettajat ovat tyytyvaisempia sosiaalisiin suhteisiin tydssd kuin vanhemmat opettajat
(Voutilainen 1982, 88-89). Virkaialtddn keskiryhmaan kuuluvat opettajat ovat
tyytymattdmampiéd tyonsa vaativuuteen kuin vasta-alkaneet opettajat ja idkkaimmaét
(Voutilainen 1982, 95).

3.7 Opettajien tybuupumus

Ty6uupumus ndkyy kyynisyytend, mika ilmenee etdisend ja kylmand suhtautumisena
tyén kohteena oleviin ihmisiin, henkisena ja fyysisena vasymyksend seka
riittdmattémyyden tunteina. Tyoduupumuksen seurauksena ammatillinen itsetunto
heikkenee. (Hakanen 2006, 32.) Mikali vanhat tutkimukset pitavét edelleen paikkansa,
on opettajilla suurin riski palaa tydssaan loppuun (Lauderdale 1982, 34). Ty6uupumus
oli yleisintd opetustydssa 90-luvun lopussa tehdyssa tutkimuksessa. Opettajat oireilivat
lahinna vasymyksena — ei niinkaan kyynistymisend. (Kalimo & Toppinen 1997, 37.)
Myo6s uudemman tutkimuksen mukaan useimmat opettajat pitdvat tyotd henkisesti
uuvuttavana; vain vajaan viidenneksen mielesta opetusty6 ei ole uuvuttavaa (Pahkin
ym. 2007, 32).

Hakanen (2006, 33-34) on Hobfollin tyduupumusteorian mukaan esitellyt opettajien
mahdollisia tyéuupumuksen syitd. Tyouupumus voi kehittyd kolmen tyyppisissa
olosuhteissa. Ensimmaisend tyyppiné on arvostettujen voimavarojen menetys. Opettajat
ovat joutuneet kokemaan monia mainitun kaltaisia menetyksid, kun kouluja on
lakkautettu, koulujen aineellisia resursseja on leikattu, opettajia on lomautettu,
koulunkéyntiavustajia véhennetty ja opetusryhmid on laajennettu. Lisaksi jos
autonomiaa kavennetaan ja kontrollia sek& vaatimuksia lisatddn, vahvistuu myos

tybuupumus (Pahkin ym. 2007, 7; Syrjaldinen 2002, 67).

Ensimmaisessa tyypissé voimavarat on siis menetetty, kun toisessa tyypissa voimavarat
tulevat uhatuksi. Uhat nékyvét opettajan tydssd lisadntyneisséd ja moninaistuneissa

vaatimuksissa. (Hakanen 2006, 33-34.) Tyo6uupumusta aiheuttavat suuri tyémaéaara ja



35

mahdollisuuksien puute (Hakanen, Bakker & Schaufeli 2006, 504; Schaufeli & Bakker
2004, 293-315). Tyoté pitéisi tehda entistd taloudellisemmin ja tehokkaammin (Pahkin
ym. 2007, 7). Lisédksi monia kouluja uhataan lakkauttaa, kouluissa on moninaisia
séastotoimia, maérdaikaisten opettajien tyon jatkuminen on hyvin epdvarmaa ja

yhteiskunnan sosiaaliset ongelmat heijastuvat koulutyohon (Hakanen 2006, 33—-34).

Kolmanneksi yksilo sijoittaa voimavarojaan saamatta odottamaansa vastinetta ty6lle
(Hakanen 2006, 33-34). Hakasen (2006, 33-34) mukaan tamé& kolmas ja viimeinen
tybuupumukseen altistava tekija on tarkein. Opettajan tydssa tdmé nakyy muun muassa
opettajan ja oppilaan vélisessa yhteistydssd sekd tyoyhteisossd, kodin ja koulun
yhteistydssa sekd laajemmin yhteiskunnassa. Opettajat kokevat ponnistelevansa yli
vaatimusten ja tyopaivien keston, mutta eivat kuitenkaan saa mielestaan riittavasti
palkkaa, hyvéa palautetta tai arvostusta. He eivat koe tydssa kehittymistd eikd uralla
etenemistd mahdollisina. Noin kolmannes opettajista kokee panostusten epdsuhtaa
suhteessa oppilaisiin. Noin neljannes kokee vastavuoroisuuden puutetta suhteessa
tyoyhteisdbn ja kouluun ja ainoastaan yhdeksdn prosenttia kokee saavansa
tyoyhteisoltddn panostamaansa enemman. (Hakanen 2006, 33-35.) Myds Almialan
(2008, 119-120) tutkimuksessa opettajia turhauttaa, koska ovat antaneet ty6lleen
kaikkensa, ilman riittavia vastineita. Pahkinin ym. (2007, 22) tutkimuksen mukaan
kuntien ja organisaatioiden ei Kkatsottu huolehtivan tydntekijoistda tai olevan
kiinnostuneita henkiloston terveydesté ja hyvinvoinnista. Ainoastaan muutama prosentti
vastaajista kokee, ettd hyvésté tyosuorituksesta palkitaan. (Pahkin ym. 2007, 22.) Tama

kertoo opettajien kokeman vastavuoroisuuden puutteesta.

Opettajat voivat yrittda korjata epatasapainoa vahentamalla tietoisesti tyopanostustaan.
Sindnsa tasapainoilu on varmasti hyva asia, mutta tdssa tapauksessa se voi ilmeté
kyynisyytend. Lisdksi omien ty6tavoitteiden ja -panostusten vahentdminen voi johtaa
tyotyytymattomyyteen, kun tyotd ei endd koeta itsed haastavaksi tai kehittavéksi.
(Hakanen 2006, 36.)

3.8 Tyohon kiinnittyminen
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Ty6hon kiinnittyminen (Soini ym. 2012) ja tyon imu (Hakanen 2005) tarkoittavat
tybhon sitoutumista, tarmokkuutta, omistautumista ja uppoutumista. Tass&
tutkimuksessa kéytdn molempia termejd ty6hon kiinnittymistda ja tyon imua

synonyymeina.

Ty6hon sitoutuminen tarkoittaa sitg, ettd tyontekija hyvaksyy tyon tavoitteet ja haluaa
pyrkid saavuttamaan ne. Ihminen sitoutuu sellaisiin asioihin, joihin uskoo ja joita pitéa
tarkednd. Sitoutuminen on siis suuressa méaarin tunneasia. Aitoa ty6hon sitoutumista ei
voi lisaté ulkoisin palkkioin tai uhkailun keinoin. Kun sitoutuminen on aitoa siséisté
sitoutumista, ihminen kestdd monia vastoinkdymisia. Sitoutuminen sailyy, jos tyontekija
voi hoitaa tehtaviddn ilman suuria hairiditd, ja tavoitteiden saavuttaminen on
mahdollista. Tarkeitd ovat myds hallinnan tunne ja vaikutusmahdollisuudet omaan
tyéhon. (Aro 2002, 23-24.) Tarmokkuus tarkoittaa energisyyttd. Se on halua panostaa
tyéhén myods vastoinkdymisida kohdatessa eli se on tietynlaista sinnikkyytta.
Omistautuminen on syvdd samaistumista tyohon. Se on  kokemuksia
merkityksellisyydestd, innokkuudesta, ylpeydestd ja haasteellisuudesta tyossa.
Uppoutuminen taas tarkoittaa keskittyneisyyttd ja paneutumista tyohon. Namé tuovat
tyytyvaisyyden tunnetta tyontekijélle. (Hakanen 2005, 229; Hakanen 2006, 32.)

Ty6hon Kiinnittyminen on prosessi, jossa jatkuvasti tarkkaillaan omaa suhdetta tyohon
ja sen mielekkyyteen. Se ei ole mik&an pysyva tila tai yksilon ominaisuus. Ty6hon
Kiinnittyminen ja tyGstd etadntyminen voidaan ndhdé prosessin vaiheina, silla vahvasti
tyohonsa sitoutuneet ovat halukkaita kayttamaan aikaa ja energiaa tyéhon, mika tukee
Kiinnittymistd. Toisaalta taas tdm& voimavarojen ja ajan kaytté voi aiheuttaa
kuormittumisen kokemuksia, mika voi heikentdd ty6hon Kiinnittymista. (Soini ym.
2012, 13-14.) Tyohon kiinnittymisen prosessiin liittyy myods tydoympéristd (Beijaard,
Paulien & Verloop 2004, 107-128). Tyodyhteison keskindisessd vuorovaikutuksessa
kaikille luodaan mahdollisuuksia kiinnittymiseen ja toisaalta etdantymiseen (Soini ym.
2012, 13-14).

Tyohonsd kiinnittyneet henkilot ovat tyytyvaisia tyohonsé (Pahkin ym. 2007, 23).
TyGtyytyvéisyys onkin ainut valiton tekija, joka vaikuttaa tyohon Kkiinnittymiseen
(Bakker, Schaufeli, Leiter & Taris 2008, 187-200; Fresko ym. 1997, 429-438; Hakanen
2005, 272; Schaufeli & Bakker 2004, 293-315). Yksilo, joka on kiinnittynyt tyéhonsa,
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kokee tyonsa merkitykselliseksi ja on siihen vahvasti sitoutunut tai jopa uppoutunut.
Tyohon kiinnittyneilld on liséksi vahva ammatti-identiteetti ja se on negatiivisesti
yhteydesséd tyouupumukseen. (Bakker ym. 2008, 187-200; Hakanen ym. 2006, 504;
Schaufeli & Bakker 2004, 293-315.)

Hakasen (2005, 245) mukaan ty6hon kiinnittymista koetaan kaikissa ammattiryhmissé,
eikd se ole vain ylempien ammattiryhmien elitistinen tyohyvinvoinnin kuvaaja.
Esimerkiksi koulunkéyntiavustajat ja kouluhuoltajat kokivat tyohon imua enemman

kuin opettajat.

3.9 Opettajien tyohon kiinnittyminen

Opettajilla, niin kuin muillakin henkilstoryhmilld, on Hakasen (2006, 33) tutkimuksen
mukaan tyon imu selkeésti yleisempi kokemus kuin stressi —tai tyduupumusoireet.
Nayttaakin siltd, ettd opetusalalla on sekda hyvinvoivia ettd pitkakestoisia

jaksamisongelmaisia ja vélill& rasittuneita opettajia. (Hakanen 2006, 33.)

Hakanen (2005, 260; 2006, 37-38) on tutkimuksessaan jakanut opettajan tyon
psykososiaaliset tydolot tyon vaatimuksiin ja tyén voimavaroihin. Tyon vaatimuksia
ovat tyon madréllinen kuormittavuus, Kiire, tydn emotionaaliset vaatimukset eli
oppilaiden huonon kéyttdytymisen kuormittavuus ja fyysisen ymparistén rasittavuus.
Tyon voimavaroja ovat ne tekijat, jotka voivat edistdd henkilOkohtaista kasvua,
oppimista ja kehittymistd tydssd, kuten esimerkiksi vaikutusmahdollisuudet tyossa,
esimiehen tuki, tiedonkulun sujuvuus, ilmapiiri ja innovaattisuus. (Hakanen 2005, 260;
2006, 37-38.)

Tyon erilaiset vaatimustekijat voivat liiallisina muodostua kuormitustekijoiksi, jotka
lisadvat tyovasymyksen riskia, mika edelleen heikent&d tyokykya. Tata voimavarojen
heikentymisen prosessia voi kuvata tyShyvinvoinnin jaksamispoluksi. Opetustyon
voimavaratekijat taas lisdavat tyon motivoivuutta ja palkitsevuutta, mik& nékyy tyén
imun kokemuksena. Tata kutsutaan motivaatiopoluksi. Se edistdd ty6hon sitoutumista

sekd tydssa jatkamista. Namé kaksi polkua ovat rinnakkaisia, ja tiettyyn rajaan saakka
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opettaja voi kokea tyossddn sekd kuluttavia vaatimuksia ja innostavia
voimavaratekijoitd. Ne eivat siis ole toisiaan poissulkevia. (Hakanen 2006, 38-39;
Hakanen 2005, 260-272.)

Tyon vaatimustekijat uhkaavat tyohyvinvointia, silld ne lisdavéat tybuupumusta ja
heikentdvat tyon imua ja tyon voimavarat suojaavat opettajaa kuormittavilta tekijoilta,
silld opettajan kokema arvostus, hyva ilmapiiri ja rehtorilta saatu tuki yllapitavat
tyénimua silloinkin, kun luokassa tilanteet ovat kuormittavia. Toisaalta heikentyneet
voimavaratekijat ennustavat tyéuupumista ja heikentynyttd tyénimua. (Hakanen 2006,
38-39; Hakanen 2005, 260-272.)

Hakasen (2005, 245) tutkimuksen mukaan tyéhon kiinnittymista kokevat eniten naiset,
madréaikaiset tyontekijat, tyosséan alle viisi vuotta ja yli 30 vuotta toimineet sek&
tyotunneissa mitattuna pitk&a tyoviikkoa tehneet opettajat. Eri ikaryhmissd ei ollut
merkittdvad vaihtelua. Oppiminen, hyvinvointi, kouluun Kiinnittyminen ja koulutydn
sujuvuus nivoutuvat yhteen koulun arjessa. Kun oppilaat oppivat ja voivat hyvin, saa
opettaja palkkioita tyostddn. Opettajien tydssédan kokemat palkkiot liittyvatkin yleensé
oppilaiden innostumiseen, oppimiseen tai vuorovaikutussuhteisiin heidan kanssaan.
Juuri hyvét vuorovaikutussuhteet ja se, ettd opettaja tarjoaa oppilaille osallistumisen
paikkoja ja luo oppimistilanteisiin hyvéntahtoisen ilmapiirin, ovat oppimisen
edellytyksia. (Soini ym. 2012, 11.)

Toiset opettajat kiinnittyvat tyohonsa ja toiset vieraantuvat ammatistaan. Ammatista
vieraantuminen merkitsee sit4, ettd opettajat suuntaavat intressinsd toisenlaisiin
tehtaviin (Rantala 1985, 34). Hartikaisen ja Hartikaisen (2001, 36) tutkimuksen mukaan
neljdsosa opettajista harkitsi alan vaihtoa. Opettajien kokema panostuksien ja
vastineiden epésuhta koulussa ja tydyhteisossa oli yhteydesséd eroaikeisiin (Hakanen
2006, 36).

3.10 Urakayttaytyminen
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Urakayttaytymista ohjaavat yksilon tarpeet, jotka nékyvat uratavoitetason
maaraytymisessé eli millaista asemaa yksilo tydssaan tavoittelee, statusodotuksissa, ja
tyon sisaltoa koskevissa odotuksissa eli ura-ankkureissa. Lopulta muutospaineet voivat
johtaa alan tai tyopaikan vaihtoon (Huuskonen, Lahteenmaki & Paalumaki 1990, 3-10;
Lahteenmaki 1995, 168). Muutospaineita aiheuttavat kielteiset tilannetekijat, kuten
tyotyytymattomyys, turhautuminen, tyottomyys, tyottdmyyden uhka tai uran
pysahtyminen. Jos tyotyytyméattdmyys on erittdin korkea, nahdaéan kaikki vastaavat tyot
yhtd epatyydyttaving, jolloin saattaa seurata halu suuntautua perustavammalla tavalla
uudelleen. Yksilon ominaisuudet ja eldméntilanne vaikuttavat siihen, mité asioita
koetaan kielteisina tilannetekijoind. Uramuutoksen ehtoina voidaan pitdd voimakasta
muutostarvetta, keinoja muutostavoitteiden saavuttamiseksi ja uskoa omaan
muutosprosessiin. Tyouran muutospaatds edellyttdd yksilolta sisdistd vahvuutta eli
autonomiaa sekd sopivia olosuhteita. Erityisen tapahtuman pitd4 toimia liikkeelle
panevana voimana, jolloin yksilé poikkeaa totutulta urapolultaan. (Huuskonen ym.
1990, 3-10.)

Myos Lahteenmaki (1995, 154) on tarkastellut yksilon urak&yttdytymistd ja hénen
mukaansa urakdyttaytymistd ohjaavat henkilokohtaiset paine- ja vetotekijat.
Painetekijoita ovat kulttuuri ja roolikésitykset. Vetotekijoitd ovat yksilon arvot seka
urapaamaarat ja elaman odotukset. Lisaksi persoonallisuustekijat saatelevat itsenaista
paatoksentekokykyd, riskienottoherkkyyttd, havainnointia sekd tapaa reagoida
ristiriitatilanteisiin. Urakayttdytymiseen vaikuttavat myos uramahdollisuuksia luovat ja
rajoittavat tilanne- tai olosuhdetekijat, joiden havaitsemisessa ja tulkinnassa yksilon
kokemusmaailmalla on ratkaiseva rooli. Lopulta urapaatdsprosessin laukaisee
moninaiset tekijat, jotka herattdvat miettimddn ja arvioimaan eldménarvoja seka
urakysymyksid. (Lahteenmaki 1995, 154.)

3.11 Opettajien alan vaihto

Suomenkielisessa yksilon tyéuralla tapahtuvien siirtymien tutkimuksessa siirtymisté on
kaytetty monia eri késitteitd. Nait4 ovat esimerkiksi uramuutos, alan vaihto, liikkuvuus
tai ammatin vaihto. Kasitettd urasiirtyma on kaytetty hyvin vahan. (ks. Koivunen ym.
2012, 12-14.) Lahteenmaki (1992;1995) ké&yttdd kasitettda liikkuvuus, mink& han
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madrittelee  “yksilon siirtymiseksi tai siirtymisen useudeksi eri tyotehtdvédn,
tyopaikkaan tai toimialalle” (Ldhteenméki 1992, 229). Tdsséd tutkimuksessa opettajien
opetustyodsta pois siirtymisestd kéytetddn kasitteitd liikkuvuus, uramuutos tai alan
vaihto. Naita késitteitd kaytetdan seké niissa tapauksissa, kun opettajat siirtyvat muihin
tehtdviin kasvatus- ja opetusalan sisélld sek& niissé tapauksissa, kun opettajat siirtyvat

kokonaan muulle alalle.

Opettajien alan vaihtoa on Suomessa tutkinut Almiala (2008). Raisanen (1996) on
tutkinut opettajien tyon kokemista ja ty0orientaatiota sekd sitd kautta tarkastellut alan
vaihtohalukkaiden tyon kokemista. Aihetta ovat sivunneet myos Kekkonen ja
Linkosuonio (1990) tutkiessaan opettajien tyotyytyvaisyytta ja tyohon sijoittumista,
Lampinen ja Laukkanen (1990) tutkiessaan ammatillista liikkuvuutta ja koulutusta seka
Kari ja Varis (1997) tutkiessaan koulutukseen kohdistuvien odotuksien toteutumista.
Lampisen ja Laukkasen (1990, 50) tutkimuksessa opetustydssé ei ollut merkittavaa alan

vaihtoa.

Niemen (2000, 177) tutkimuksen mukaan opettajien halukkuus alan vaihtoon oli noin
5—13 prosenttia opettajaryhmésta riippuen. Tutkimusten mukaan miesopettajat
vaihtavat alaa naisia helpommin (Hung & Smith 2008, 8; Kekkonen & Linkosuonio
1990, 97; Laaksola 2007; Niemi 2000, 177; Ruohotie 1980, 102; Raisanen 1996, 107).
Greinerin ja Smithin (2009, 581) tutkimuksen mukaan sukupuolta ei kuitenkaan voida

pitaé alanvaihdon syyna.

Kekkosen ja Linkosuonion (1990, 97) tutkimushenkil6istda 12,9 prosenttia tydskenteli
muissa kuin luokanopettajan tehtavissa (kyselyyn vastasi 295 Helsingin ja Jyvéskylan
yliopistoista opettajaksivalmistunutta). He tyoskentelivat opettajina muilla asteilla,
markkinointi- tai myyntipaéllikéind, oppikirjaedustajana, tietotekniikan alalla,
maanviljelijand tai yliopiston amanuenssina. Muissa kuin opetustehtdvissa toimivilla
opettajilla enemmist6lld ei ollut muuta koulutusta kuin luokanopettajankoulutus.
Kuitenkin ne opettajat, jotka eivat olleet koskaan tehneet koulutustaan vastaavaa
opettajan tyotd, olivat yleensd hankkineet my6s muuta koulutusta. (Kekkonen &
Linkosuonio 1990, 97-98.)
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Séantin (1997, 9-10) tutkimuksen mukaan 20 prosenttia opettajiksi valmistuneista oli
tehnyt my6s muuta kuin opettajan ty6td, mutta oli palannut opettajan tyohon (kyselyyn
vastasi 334 tyossa olevaa luokanopettajaa paékaupunkiseudulla). Merkittdava osa alan
vaihtaneista oli tyoskennellyt samalla alalla, mutta eri koulutustasolla, esimerkiksi
erityis- ja aineenopettajina. Opetustoimen ulkopuolisia aloja olivat ravintola-, kauppa-,
ja matkailuala. Tutkimus ei tavoittanut niitd, jotka eivat ole koskaan tyoskennelleet
opettajan tyossd. Séantin (1997, 9-10) mukaan alaa vaihtaneet kokivat alalle paluun
pikemminkin positiivisena kuin pettymyksend. Tutkimuksen mukaan nayttaisi silta, ettd
alaa vaihtaneet kokivat tarkedksi kokeilla muutakin kuin opettajan tyot4 ennen péatosta
siirtyd luokanopettajaksi lopullisesti (Santti 1997, 10).

Jokisen ym. (2013, 35-36) tutkimuksen mukaan yleissivistavan koulutuksen sisalla
tyburansa aikana toisiin tehtaviin oli liikkkunut reilu kymmenesosa. Luokanopettajan
tyostd oli liikuttu toisen asteen opettajiksi, aineenopettajiksi, erityisopettajiksi tai
opinto-ohjaajiksi. Myds moniin hallinnollisiin, rehtorin sek& apulaisrehtorin tehtaviin
oli siirrytty. Opettajan tydsta kokonaan muuhun tyéhon oli tyduransa aikana siirtynyt
reilu kymmenesosa. Suosittuja kohteita olivat hallinnolliset tehtdvat, kuten
sivistysjohtajan, opetuspééllikén ja suunnittelijan tehtdvat. Opettajia oli siirtynyt myos
erilaisiin jarjestotehtaviin ja tutkimuksen pariin. Taysin pois opetusalalta oli siirtynyt
harvempi. He olivat siirtyneet yrittajaksi, konsulteiksi, toimittajiksi tai myynti- ja
toimistotdihin. Opettajat olivat vaihtaneet alaa itsensé kehittdmisen, vaihtelun halun ja
uralla etenemisen vuoksi. Taustalla oli my6s maasta muutto tai opintojen jatkaminen.
Joskus siirtymisen syyna oli tydon kokeminen raskaaksi ja stressaavaksi, mikéd johtui
oppilaista tai tyoyhteisOista. Lisaksi tyésuhteen maarédaikaisuus ja vaikeus I0ytdd oman
alan toita olivat syitd muulle alalle siirtymiseen. Vain muutama henkil6 ilmoitti huonon
palkan olleen alan vaihdon syy. Tutkimuksen mukaan peruskoulun opettajista 20,4
prosenttia ilmoitti harkitsevansa alan vaihtoa. (Jokinen ym. 2013, 35-36.)

Karin ja Variksen (1997, 44-59) tutkimuksen mukaan taiteellisesti lahjakkaat
luokanopettajat  sijoittuivat my6s muille aloille. Opettajat olivat tyytyvaisid
ammatinvalintaansa, mutta monella oli taustalla ajatus, ettd jotain muutakin ty6téd on
kokeiltava. Yhden vuoden ty6ssa olleelle ajatus tydskentelemisestd 30 vuotta samalla
koululla tuntui “paikalleen jamdhtadmiseltd”. Tutkittujen opettajien mielestd itsensé

kehittdminen ei onnistu, ellei tee Vvalilld jotain muuta ty6td. Opettajilla oli halua
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kouluttautua lisad; erikoistuminen, jatko-opiskelut, lisensiaatin tai tohtorin tutkinnot
viehattivat. Luokanopettajan koulutus koettiin hyvénd pohjakoulutuksena. (Kari &
Varis 1997, 44-59.)

Kekkosen ja Linkosuonion (1990, 66-96) tutkimuksen mukaan alanvaihtajan iéall,
sukupuolella tai perhetilanteella ei ndyttanyt olevan merkitsevaa yhteyttd alan vaihtoon.
Asuinpaikkakunnan koolla oli yhteys liikkuvuuteen, silld opettajat, jotka asuivat
suurella paikkakunnalla siirtyivat useammin pois luokanopettajan tehtévista kuin
pienella ja keskisuurella paikkakunnalla asuvat opettajat. Tutkimuksen mukaan alan
vaihdon syyt olivat opetusharjoittelusta saadut negatiiviset kokemukset, koulutuksen
antama vaard kuva ja liian pieni palkka. Lisdksi jokin muu ammatti Kkoettiin
kiinnostavammaksi ja omien kykyjen koettiin tulevan esiin paremmin uudessa
ammatissa. Merkittdvimmiksi opettajan tyohon palaamisen ehdoiksi osoittautuivat
parempi palkka, pienemmat opetusryhmét ja rauhallisempi oppilasaines. Alan
vaihtohalukkuutta kuvastaa se, ettd 58 opettajaa 295 opettajasta olivat halukkaita
kouluttamaan itsensa vielda johonkin muuhun ammattiin ja vain 58 prosenttia kaikista
tutkimukseen osallistuneista opettajista valitsisi varmasti luokanopettajan ammatin
uudelleen. (Kekkonen & Linkosuonio 1990, 66-96.)

Almiala (2008, 119-129) on tutkinut alaavaihtaneita opettajia. Tutkimuksen mukaan
opettajat olivat turhautuneita niin tydn piirteisiin  kuin tydymparistéon. Huonot
vuorovaikutussuhteet tiettyjen oppilaiden sekd vanhempien kanssa, erityistd tukea
tarvitsevat oppilaat ja poliisi- ja sosiaalitehtdvat kuormittivat opettajia. Alaavaihtaneet
olivat turhautuneita opetusty6honsd. Koulutus ei vastannut tyotd, omia
erikoistumisaineita ei saanut opettaa riittavasti ja joidenkin oppiaineiden opetus tuntui
ylivoimaiselta. Vaikka opettajat kokivat, ettd olivat antaneensa kaikkensa, he eivét
kokeneet saavansa arvostusta. Joidenkin mielestd ty0 tuntui jopa merkityksettomalta.
Arvottomuuden tunnetta lisasi hyvén palautteen puute sekd opettajan erikoisosaamisen
huomiotta jattdminen. Opettajien mukaan tyon arvostus ei nakynyt myodskéén palkassa
(Almiala 2008, 119-129; Raéisdnen 1996, 107.) Liséksi huonot uralla

etenemismahdollisuudet lisasivat ammatinvaihtohalukkuutta (Raisanen 1996, 107).

Tyotyytyvéisyys oli joillakin opettajilla niin huono, ettd ty0 herétti vain Kkielteisia
ajatuksia (Almiala 2008, 123; Réisdnen 1996, 113). Tyon ilo oli kadonnut kokonaan.
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Kaiken kaikkiaan opettajat kokivat, ettd tyo oli liian raskasta. Toisaalta opettajat olivat
asettaneet itselleen kovat vaatimukset toisaalta paineet tulivat ulkopuolelta. He kokivat,
etta tyotd on Kkerta kaikkiaan liikaa:  opetusmateriaalien  askartelut,
vanhempainkeskustelut, kokeiden korjaukset, todistusten Kkirjoittamiset, oppilaiden
valisten suhteiden ohjailut, leirikoulujen jdrjestdmiset, luokkaretkirahojen keruu,
oppilaiden rankaisemiset ja niistd ilmoittamiset Kkoteihin, opetussuunnitelmien
valmistelut, juhlapdivien ohjelmien harjoittelut ja opettaminen. Opettajia myos ahdisti
se, ettd heiltd odotettiin tiettyd kayttdytymistd ammattinsa vuoksi myds vapaa-ajalla.
(Almiala 2008, 119-129.)

Liséksi opettajien alan vaihtoon vaikutti tydymparistd. Tutkimuksessa tydyhteiso
koettiin kateelliseksi, teenndiseksi ja ahdistavaksi. Tydyhteison ongelmat johtuivat niin
johtajan suhteesta opettajiin kuin opettajien huonosta tyomoraalista. Ylipaataan
haastateltavat olivat hyvin tyytyméttémia rehtoreihin. Liséksi tydyhteis6ihin oltaisiin
haluttu enemman keskustelua, yhteista suunnittelua ja yhteisia ratkaisuja. Myos yhteista
halua koulun kehittdmiseen kaivattiin valtavasti. Kouluyhteisdn ja opettajan arvot olivat

erilaiset, jolloin tyoviihtyvyys oli heikkoa. (Almiala 2008, 129 — 138.)

Opettajien oma vasymys, uupumus tai sairastuminen, pakotti pysahtymaan ja
miettimaan omia uriaan. Heilla oli jonkinlainen ihanneopettajan malli, jonka mukaan oli
sisdinen pakko tehda tyotd. Ilhannemallin tavoittelua pidettiin  hyveend. Myos
tutkittavien eldménkdaanteet ja loma-aika, jolloin pé&si eroon arkirutiineista ja sai aikaa
miettid, saattoivat vahvistaa ja vauhdittaa alan vaihtoa. Liséksi omat sivutoimiset tyot
tai harrastukset tempasivat mukanaan. Uramuutospaatostd siivitti jonkinlainen
k&annekohta eldmassé, esimerkiksi opiskelupaikan 16ytyminen uramuutokseen liittyvan
pohdinnan aikana. (Almiala 2008, 138-151.)

Ulkomaisia tutkimuksia opettajien alan vaihdosta (teacher attrition) 16ytyy jonkin verran
ja tutkimusten mukaan alan vaihdon syyt ovat hyvin moninaisia. Johnson ja Birkeland
(2003, 581-617) ovat tehneet kolmen vuoden pitkittaistutkimuksen 50 opettajalle ja
ovat havainneet, ettd opettajien urapolut olivat kolmenlaisia: samassa koulussa
pysyminen, koulun vaihto ja alalta 1&hteminen. Johnsonin ja Birkelandin (2003, 591)
mukaan runsas viidennes vaihtoi alaa kolmen vuoden aikana. Alan vaihtoon johti

opetusalalle sitoutumattomuus seka turhautuminen opettajan ty6hon. Turhautuminen
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tyohon johtui valtavasta tyon maéarastd, kuormittavista oppilaista sekd hankalasta
sosiaalisesta suhteesta koulun rehtorin kanssa (Johnson & Birkeland 2003, 591-594).
Todennékoisin alanvaihtaja on Johnsonin ja Birkelandin (2003, 585) mukaan

opetusalalle hapuilevasti hakeutunut mies.

Sumsion (2003) on tapaustutkimuksessaan tutkinut alaavaihtanutta naisopettajaa. Alan
vaihtoon johti opettajan tyon todellinen luonne, mika ei vastannutkaan odotuksia.
Hénen luokkahuoneideaalinsa ei sopinut konservatiiviseen kouluun ja hénen
toimintatapojaan epdiltiin ja testattiin jatkuvasti. Han koki itsensd uhatuksi ja
haavoittuvaksi. Nama Kielteiset tunteet rajoittivat hdnen ammatillista autonomiaansa.
(Sumsion 2003, 80-82.)

Gilbert (2011, 393-415) on tutkinut kahden vastavalmistuneen opettajan alan vaihdon
syitd. Kumpikaan opettajista ei ollut koskaan ajatellut, ett4 toimisi vuosia opettajana,
vaan jo tdihin mennessa oli ajatuksissa opettajan tyon valiaikaisuus. Toisen opettajan
kohdalla alan vaihtoon johti se, ettd muutaman vuoden tydssa olon jalkeen se ei enda
tarjonnut niin paljon alyllisid haasteita kuin olisi toivonut. Han koki toimimisen
tyoyhteisossa &arimmadisen hankalaksi, silla hénen ajatusmallinsa opetuksesta ja
kasvatuksesta ei sopinut koulun toiminta- ja ajatusmalleihin. Tydhon kiinnittymista oli
vaikeuttanut myds tyéhontulo-ohjauksen puute. Lisaksi tyota kuormitti oppilaiden
valtavat poissaolomaarat, mika oli koko koulun laajuinen ongelma. Opettaja oli hyvin
turhautunut, sill4 koulun rehtori ei nahnyt riittdvésti vaivaa ongelman ratkaisemiseksi.
Toinen opettaja oli hyvin ahdistunut valtavasta testauksen ja kontrollin maarasta.
Lisdksi han oli joutunut muuttamaan tyOpaikan perdssé maalle kauas perheesta ja
tutuista, minka vuoksi hén eristaytyi monesta mukavasta asiasta elaméssaan, mika sai
hanet hylkddmaéan opetustyonsa. (Gilbert 2011, 400-405).

Hong (2012) on verrannut tutkimuksessaan vastavalmistuneiden alanvaihtajien ja
vastavalmistuneiden tydssa pysyneiden opettajien arvoja, mindpystyvyyttd, uskomuksia
opetuksesta ja tunteita. Han huomasi, ettd molempien ryhmien opettajat pitivét tydssa
arvokkaana sekd oppiaineita ettd oppilaita. Alanvaihtaneiden opettajien ajatukset
mindpystyvyydesta olivat negatiiviset. Heistd tuntui, etteivat he pysty hallitsemaan
luokkaa, mika tuntui ahdistavalta. Opettajan tydssa pysyneet taas luottivat koulun muun

henkilékunnan apuun, jos he eivét itse pystyneet hallitsemaan luokkaa tai jos he eivét
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parjanneet uhkaavasti kayttdytyvien oppilaiden kanssa. Molemmilla ryhmillad oli
samanlaiset uskomukset siitd, ettd oppilaita tulee opettaa kriittisiksi ja, ettd kaikki
oppilaat eivat opi samalla tavalla. Opettajan tydssa pysyneet painottivat kuitenkin
oppilaiden vastuuta oppimisessa kun taas alan vaihtaneet korostivat opettajan roolia
oppimisprosessissa. Tunteista tutkittiin uupumuksen ja stressin tunteita, joita esiintyi
molemmissa ryhmissd. Ero oli kuitenkin siing, etta alalla pysyneet osasivat kasitella ne
nopeasti, kun taas alanvaihtaneet kokivat uupumusta ja stressin tunteita usein kotona ja

vield seuraavinakin tyopaivina. (Hong 2012, 426-431.)

Ingersolin (2001, 521) tutkimuksen mukaan tyotyytyméttdmyys ja halu tehdd muita
toita olivat yleisimmat syyt alan vaihtoon. Henkilékohtaiset syyt, kuten perhetilanteet ja
terveys olivat seuraavaksi yleisimpia syita (Ingersol 2001, 521). Liséksi Ingersolin
(2001, 518-523) tutkimuksen mukaan koulujen piirteilld on merkityst4 alan vaihtoon.
Myos Lankfordin, Loebin ja Wyckoffin (2002, 49) tutkimuksen mukaan kouluilla on
merkitysta alan vaihdossa. Kaupunkikoulujen ja pienten koulujen opettajat vaihtavat
todennakdisemmin alaa kuin maaseudun koulujen ja suurten koulujen opettajat.
Kouluilla, jotka tarjoavat enemman hallinnollista apua opettajille ja joissa on vdhemman
kurinpidollisia ongelmia, on alan vaihtohalukkuus matalampaa kuin muilla kouluilla.
Liséksi kouluissa, joissa opettajien annetaan vaikuttaa paatoksien tekemiseen ja joissa
heidan autonomiaansa ei rajoiteta, on vdahemman alan vaihtoa kuin muissa kouluissa.
Tyotyytyméttomyytté aiheuttavat huonot vaikutusmahdollisuudet p&atoksen teossa, tuen
puute, huono palkka sekd kuormittavat oppilaat. Liséksi parempi ty0 ja paremmat

uramahdollisuudet muualla ajavat pois opettajan tyosta. (Ingersol 2001, 521-523.)

Guarino, Santibafiez, Daley & Brewer (2006, 173-208) ovat tehneet yhteenvedon
viimeaikaisista ulkomaisista opettajien alan vaihdon syitd koskevista tutkimuksista.
Guarinon ym. (2006, 173-208) mukaan opettajien alan vaihtoon vaikuttavat monet
erilaiset tekijat, jotka liittyvat sek& opettajien yksilollisiin  tekijoihin, ettd
koulujarjestelmaan. Naitd ovat muun muassa tyohon kiinnittyminen, yksilon perheeseen

liittyvét tilanteet, palkka, koulun fyysiset olosuhteet sekd huono tyéhdntulo-ohjaus.
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd alaa vaihtaneiden opettajien
opettajankoulutukseen hakeutumisen motiiveja seké syita alan vaihtoon. Opettajien alan
vaihto on yleinen ongelma monissa maissa (Scheopner 2010, 261-277). Jokisen ym.
(2013, 35-36) mukaan Suomessa alan vaihtaneita opettajia oli reilu kymmenesosa ja
alan vaihtoa harkitsevia opettajia oli jopa 20 prosenttia. Alan vaihtoa harkitsevien
opettajien maara Suomessa on kasvanut, silla Niemen (2000, 177) tutkimuksen mukaan
niitd oli 5-13 prosenttia opettajaryhmésta riippuen. On tarke&& tutkia opettajan tyosta
poistyontavia tekijoitd, silld niiden ymmartdmisen avulla voidaan suunnitella

toimenpiteitd, jotka tukevat opettajien tydssa pysymista.

Ulkomaiden tilannetta ei voi suhteuttaa suoraan Suomen tilanteeseen, silla suomalainen
opettajankoulutus ja opettajien asema yhteiskunnassa ovat hyvin erilaisia kuin muualla.
Tasta syysta on tarkeaa tutkia tilannetta juuri Suomessa. Suomalaisten opettajien alan
vaihtoa on tutkittu viime aikoina hyvin vahan. Tutkimustuloksien avulla voidaan
ennakoida tulevaisuuden opettajien tarpeita ja taata, ettd myos jatkossa Suomessa riittaa

kouluttautuneita, hyvinvoivia ja patevia opettajia.

Tutkin opettajankoulutukseen hakeutumisen motiiveja, koska tyotyytymattomyys voi
alkaa jo ep&onnistuneesta uravalinnasta (Raisdnen 1996, 106). Tyotyytyvaisyys onkin
ainut tekijé, joka voi vaikuttaa suoraan tyohon sitoutumiseen (Fresko ym. 1997, 429—
438). Uravalinnan  valveutuneisuuden tarkeys on jo tiedostettu, silla

opettajankoulutuksen péasykokeita pyritdan kehittdmaan jatkuvasti.

Tutkimusongelmia tarkemmin kuvaavat kysymykset ovat:
1. Miksi opettajankoulutukseen hakeuduttiin?
2. Mitka olivat alanvaihdon syyt?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassa tutkimuksessa kéytetty aineisto on osa Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessa -
hankkeen haastatteluaineistoa, jonka sain kéyttéoni litteroituna. Pedagoginen
asiantuntijuus liikkeessd on Euroopan sosiaalirahaston (ESR) hanke, joka toteutettiin
vuosina 2010-2013 yhteistydsséd Opetushallituksen, Jyvaskylan yliopiston koulutuksen
tutkimuslaitoksen ja Jyvéskylén ammattikorkeakoulun ammatillinen
opettajakorkeakoulun kanssa. Lisaksi ohjausryhmaan ovat kuuluneet Aikuiskouluttajien
liitto, Kuntaliitto, = OAJ, Opetusministerio ja Finlands Svenska Lé&rarforbund.
Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessa -tutkimushankkeen tavoitteena oli saada tietoa
opetusalalle hakeutumisen motiiveista, alalla tapahtuvasta liikkuvuudesta, alalta
poistumisesta, alalle sitoutumisesta, ymmarrysté alalle Kiinnittymisen ja liikkuvuuden
taustalla olevista tekijoistd sek& opettajien jatkuvasti muuttuvista osaamistarpeista.
Ensimmainen osaraportti julkaistiin joulukuussa 2013 (Jokinen ym. 2013) ja toinen

julkaistaan vuoden 2014 aikana.

5.1 Aineiston keradminen ja aineisto

Haastateltavat 10ytyivat monella tavalla. Muutama haastateltava 10ytyi kasvatustieteen
paivilta ja yksi lehtikirjoituksen avulla. Ndmé& haastateltavat tiesivat lisdad sopivia
tutkimushenkiloitd, joten loput tutkittavat 16ytyivat lumipallo-otannalla (Tuomi &
Sarajarvi 2013, 86; Metsamuuronen 2005, 55). Haastateltavia pyrittiin l0ytdmaan

ympari Suomea, mutta nelja ndista kahdeksasta asuu talla hetkella samassa kaupungissa.

Tutkimuksen aineisto koostuu kahden alan vaihtaneen naisopettajan ja kuuden alan
vaihtaneen miesopettajan haastatteluista. Haastattelut kestivat alle tunnista kahteen
tuntiin ja ne tehtiin yksiloteemahaastatteluna. Teemahaastattelut sopivat hyvin tahan
tutkimukseen, silla kaikille haastateltaville alan vaihto on yhteinen teema, jota haluttiin
tutkia. Aineistonkeruumenetelmané se antoi myos tilaa esittdd tarkentavia kysymyksia
ja voitiin ottaa huomioon ihmisten erilaiset tulkinnat ja taustat, joihin lukeutui

esimerkiksi alan vaihdon syyt ja heidan niille antamat merkitykset. (Hirsjarvi & Hurme
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2000, 47-48.) Haastattelut etenivat luonnollisesti opettajankoulutuksesta, opettajan
tyohon, uramuutokseen, osaamistarpeisiin, perehdyttdmiseen ja opettajan ammatin
houkuttelevuuteen (ks. liite 1). Teemoja kasiteltiin tilanteen mukaan, esimerkiksi véhan
tai ei ollenkaan opettajan tyotd tehneeltd ei ollut luontevaa kyselld opettajien
tdydennyskoulutuksesta ja sen kehittdamisestd. Haastattelujen kaytto tdssa tutkimuksessa
on hyvin perusteltua, sill4 tutkijan oli vaikea tietdd etukdteen vastausten suuntia ja
tutkittavat saivat vapaasti kertoa itseddn koskevista asioista. Tutkijalla oli myos
mahdollisuus selventdd ja syventdd vastauksia, mitda tapahtuikin jokaisessa
haastattelussa. Koska en osallistunut haastattelujen tekemiseen, vaan sain aineiston
litteroituna, en voinut tehdd paatelmid haastateltavien ilmeista tai eleistd. Tama olisi

ollut my6s yksi haastattelun hyvistéa puolista. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2010, 205.)

Tutkimusaihe on henkil6kohtainen ja voi tuntua joistakin syytoksiltad. Vaikka aiheesta
haastatteleminen saattaa tuntua ik&valta, on opettajien alan vaihtoa kuitenkin tarke&&
tutkia sen yhteiskunnallisen merkityksen vuoksi, silla opettajien jaksamisella ja tyéhon
sitoutumisella on vaikutusta nyt ja tulevaisuudessa. Liséksi en usko laajan pohdinnan
alan vaihdon seurauksista olevan haitallista alaa vaihtaneille opettajille. Uskon sen
kertovan uramuutoksen merkityksellisyydestd. Markon lainausta voi tulkita niin, etti
han haluaa puolustella omaa alan vaihtoaan. ”Ei minun koulutukseen kulutetut
verorahat ole menneet hukkaan, silla nytkin maksamme yrityksend veroa valtavasti ja
mind sentdan tein viisi vuotta opettajan tyotd ja graduparini ei ollenkaan.”
Puolustuskannalla haastateltavat ovat saattaneet vastata eritavalla kuin, mita olisivat
muunlaisessa tilanteessa vastanneet. Haastatteluissa voidaankin kaunistella asioita ja
antaa sosiaalisesti hyvéksyttyja vastauksia (Hirsjarvi & Hurme 2000, 35).
Haastatteluissa alan vaihtoa kasiteltiin hyvin hienotunteisesti eikd kysytty suoraan syita
alan vaihtoon, vaan haastateltavat kertoivat omasta koulutus- ja tyohistoriastaan, joita

syvennettiin lisdkysymyksilla.

Haasteltavien nimet on muutettu anonymiteetin sailyttdmiseksi. Nimet ovat keksittyja,
jotta tulokset voidaan eritella selkedmmin. Haastateltavilla on hyvin erilainen historia,
mika tekee tutkimuksesta entistd mielenkiintoisemman. Seuraavassa erittelen lyhyesti

haastateltujen opettajien taustaa.
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Sari valmistui vanhamuotoisesta luokanopettajankoulutuksesta 1980. H&n tyoskenteli
koulutuksensa jalkeen vuoden luokanopettajana, jonka jalkeen vuoden aineenopettajana.
Sitten han aloitti opinto-ohjaajan opinnot ja teki opinto-ohjaajan toita seitseman vuotta.
Opinto-ohjaajan tyostd hén ryhtyi valiaikaisesti tutkimustyéhon selvittamaan 10-
luokkalaisten mé&arad, koulutustarvetta ja sijoittumista opintoihinsa. Lisaksi hé&n teki
kouluhallinnon keskimmaisen arvosanan sek& pro gradun -tutkielman. Taman jalkeen
han siirtyi koulunsa rehtoriksi. Koulun homeongelmien siivittdméa Sari siirtyi rehtorin
tyostd kuntaan opetustoimen suunnittelijaksi, jonka jalkeen hdn meni t6ihin
Opetushallitukseen, mutta sairastui sielld homeastmaan ja palasi takaisin kunnalle
toihin. Seuraavaksi Sari siirtyi tutkijaksi ja haastattelun jalkeen héan palasi rehtoriksi.

Jussi valmistui opettajankoulutuslaitoksesta vuonna 2011. Opintojen ohessa hédn oli
muissa toissa ja vietti vuoden ulkomailla. Opinnot hanelld kestivat yhdeksén vuotta.
Valmistuessaan han tyoskenteli jo tutkijana, mité tyota tekee edelleen. Han ei siis ole

koskaan tehnyt opettajan tyota.

Petri valmistui luokanopettajaksi vuonna 1981 eli suoritti opintonsa vanhalla
tutkinnolla. Valmistumisen jalkeen han meni tuntiopettajaksi erityiskouluun, jonka
jalkeen oli yhdeksén vuotta luokanopettajana. 80-luvun loppupuolella hén suoritti
rehtorin opinnot ja siirtyi luokanopettajasta rehtoriksi. Vuonna 1994 han teki maisterin
opinnot tydn ohessa. Vuonna 2004 hén teki lisensiaattitutkinnon ja vuonna 2006 jatkoi
tohtoriksi. Han oli rehtorina 17 vuotta ja vuonna 2008 han vaihtoi sivistysjohtajaksi,

mité tyota tekee edelleen.

Elina valmistui viidessa vuodessa opettajankoulutuslaitoksesta. Elina oli opiskeluaikana
mukana opiskelijapolitiikassa sekd opetus- ja kehittdmistyossa. Han aloitti tyot
luokanopettajana heti opintojensa jélkeen ja oli luokanopettajana kolme ja puoli vuotta.
Tyossa ollessaan Elina suoritti myos opetushallinnon perusteiden opinnot eli hanell& oli
patevyys myos rehtorin tyotehtaviin. Luokanopettajan tyosta han siirtyi erddseen liittoon

toihin.

Marko suoritti tutkinnon neljasséd vuodessa. Opintojen aikana hén teki jonkin verran
sijaisuuksia. Valmistumisen jalkeen hdn oli vuoden teknisen tydn lehtorin

viransijaisena. Ensimmadisen tydvuoden jalkeen han oli l&hddsséa Pohjois-Norjaan
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opettamaan suomea toisena kielen&. Norjalainen rehtori ilmoittikin yllattéen, ettd tyd on
peruttu. Kun Markon ulkomaan ty6 peruuntui, han sai luokanopettajan viran samasta
yhtendiskoulusta, missé oli aiemmin ollut toissa. Sen jalkeen han oli reilut kolme vuotta
luokanopettajana. Vuonna 2006 Marko alkoi rakentamaan taloa, mista lahti kipind oman
yrityksen perustamiseen. Vuonna 2008 han jattaytyi kokonaan pois opettajan tyosté ja
ryhtyi kokopaivaiseksi yrittajaksi.

Pasi teki vuoden luokanopettajan sijaisuuden heti lukion jalkeen. Han péési kolmannella
yrittamalla opettajankoulutuslaitokseen, mista valmistui vuonna 1985. Han suoritti
opinnot neljassa vuodessa. Valmistumisen jalkeen han oli kaksi vuotta toissd pienessa
kylédkoulussa luokanopettajana. Han vaihtoi koulua ja oli uudessa koulussa 11 vuotta
luokanopettajana, joista yhden vuoden han tydskenteli erddssd pienessa
yksityiskoulussa. H&n myos laati yksityiskouluun opetussuunnitelmaa talvella 1991-
1992. Opetussuunnitelmatyd jatkui myohemmin, silla yksityiskoulujarjestelmélle
haettiin virallista lupaa. Tata tyota han teki luokanopettajan tyonsa ohella vuoteen 1999.
Vuonna 1998 han aloitti tekemaan rehtoriopintoja ja vaihtoi jalleen koulua siihen
kouluun, missé teki vuoden sijaisuuden heti lukion jalkeen. Siind koulussa hé&n oli
vuoden luokanopettajana, jonka jalkeen tydskenteli seitsemédn vuotta rehtorina.
Rehtoriopintoja hén jatkoi aineopintoihin, jonka jalkeen han aloitti jatko-opinnot.
Opintoja han suoritti rehtorin tyon ohessa. Vaitoskirjatyon loppuvaiheessa han otti
virkavapaata eikd endd palannut samaan kouluun rehtoriksi, vaan meni vuodeksi
luokanopettajaksi tietden koko ajan siirtyvansa tydvuoden jalkeen tutkijaksi. Siita

ldhtien hén on ollut tutkijana.

Jari valmistui opettajaksi neljassé ja puolessa vuodessa. Han teki opintojen ohessa
myyntity6td. Valmistumisen jalkeen Jari teki vuoden luokanopettajan toit4, jonka
jalkeen siirtyi myyntityéhén. H&n on edelleen samassa yrityksessda kuin mihin
luokanopettajan tyosta l&hti, mutta on kohonnut yrityksen sisélla ylempaan asemaan ja

on siella tall& hetkell johtotehtdvissa.

Raimo teki jonkin verran sijaisuuksia jo opettajankoulutuksensa aikana. Valmistumisen
jalkeen h&n oli muusikkona ja teki lyhyitd opettajan sijaisuuksia alakouluissa ja
lukioissa. Vuonna 2004 Raimo alkoi tydskennelld tutkijana ja teki samalla vaitoskirjaa.

Vuonna 2008 hén siirtyi erdédseen ammattikorkeakouluyksikkdon asiantuntijaksi ja teki
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siella selvitystyotd koulun tilanteesta reilun vuoden, jonka jalkeen hén ryhtyi
hallinnoimaan kyseistd koulutuskeskusta. Taman tehtavan jalkeen han siirtyi eréan
koulutuskuntayhtymén toimialajohtajaksi ja lopulta sivistysjohtajaksi, mita tyota tekee

edelleen.

5.2 Tutkimuksen kulku ja aineiston analyysi

Haastattelujen analysoinnissa kaytin siséllonanalyysia. Tuomen ja Sarajarven (2013, 91)
mukaan sisallénanalyysi on kaikkiin laadullisen tutkimuksen perinteisiin soveltuva
perusanalyysimenetelma. Sisdllonanalyysilla voidaan myds tarkoittaa Kirjoitettujen,
kuultujen tai nahtyjen sisaltdjen analyysia valjana teoreettisena kehyksend, jolloin
useimmat laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmét perustuvat periaatteessa tavalla

tai toisella siséllonanalyysiin. (Tuomi & Sarajarvi 2013, 91.)

Tutustuin huolellisesti haastatteluteemoihin (ks. liite 1) ennen aineistoon tutustumista ja
valitsin minua eniten kiinnostavan aiheen eli urasiirtymét, joihin ajattelin myos
opettajankoulutukseen hakeutumisen motiivien liittyvan. Lisaksi oli mielesténi
mielenkiintoista  selvittdd, miten varmoja alan vaihtaneet opettajat olivat
alavalinnastaan. Tutkimusongelmat olin siis muotoillut etukateen, mutta olin koko
aineistoon tutustumisen ajan avoin niiden uudelleen muotoilulle. Tutkimusongelmat
voivatkin muotoutua myds vasta aineistoon tutustumisen aikana (Moilanen & Ré&iha
2010, 53).

Aineiston analyysini l&hti liikkeelle litteroidun aineiston lukemisesta, jonka luin
kauttaaltaan ldpi useaan kertaan. Koin hyvdn aineistoon tutustumisen erityisen
tarkeéksi, sill4 en itse padssyt mukaan tekemaan haastatteluja. Kun minusta tuntui, etta
olin  paneutunut haastatteluihin  riittdvasti, ryhdyin  etsim&in  aineistosta
tutkimusongelmiani valaisevia teemoja (Eskola & Suoranta 1996, 135). Kirjoitin
tietokoneelle kaikki aineistosta 16ytaméni opettajankoulutukseen hakeutumiseen seka
alan vaihtoon vaikuttaneet seikat autenttisessa muodossaan ja myos pelkistin ilmaukset.
Tutkin ilmauksia ja etsin niistd samankaltaisuuksia eli tein ryhmittelyd muodostamalla

niistd luokkia (Tuomi & Sarajarvi 2013, 110-111). Tama pelkistdminen tapahtui siis
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etsimalld aineistosta tutkimuskysymyksiini liittyvat olennaiset asiat (Kiviniemi 2010,
80; Moilanen & Rdihd 2010, 55). Yhdistelemalld tiivistin havaintojen maaraa
(Alasuutari 2011, 40). Luokitteluun kéytin runsaasti aikaa ja palasin aineistooni useita
kertoja, silla pyrkimyksenéni oli 16ytdd myds rivien véleistd” keskeiset merkitykset
(ks. Moilanen & Ré&iha 2010, 55).

Osa luokista 16ytyi helposti, kuten opettajien huonot urakehitysmahdollisuudet (6.3) ja
osa luokista vaati enemmaén aikaa muotoutuakseen, kuten suhde opettajan tyéhon (6.5).
Luokkia muotoutui niin aineistosta kasin, kuten Opettajankoulutuslaitokseen
hakeutumisen motiivit (6.1), Opettajan tyonkuvaan liittyvat tekijat opettajan tyosté
poistyontévina tekijoiné (6.2), Huonot urakehitysmahdollisuudet (6.3) ja Opettajan tyon
huono arvotus (6.6) kuin teorian ohjatessa paattelyani, kuten Suhde opettajan tyohon
(6.5), Urakayttaytymisen konteksti ja uramuutostilanne (6.7) seka Vaikeat sosiaaliset
tilanteet (6.4). Aineistossa minua puhutteli myo6s tutkimuskysymysten ulkopuolinen
teema, opettajien suhtautuminen opettajan tyéhon uudesta tydstaén kasin, jonka nostan
esiin tuloksissa. Tutkimukseni kaltaisen teoriaohjaavan tutkimuksen analyysissa on
usein kyse abduktiivisesta paattelystd, jolloin ajatteluprosessissa vaihtelevat
aineistol&htdisyys ja valmiit mallit (Tuomi & Sarajarvi 2013, 97). Teoriaohjaavassa
tutkimuksessa tutkija voi itse paattdd, missa vaiheessa analyysia ottaa teoriaa ohjaamaan
ajatteluprosessia (Tuomi & Sarajéarvi 2013, 100). Minun tutkimuksessa teoria ohjasi jo

aineistonanalyysin luokitteluvaiheessa.

Luokittelu ei ole analyysin lopullinen vaihe, vaan vain valivaihe analyysin
rakentamisessa (Hirsjarvi & Hurme 2000, 149). Aineiston luokittelun jalkeen pyrin
padsemaan pintaa syvemmalle ja aloin analysoida haastateltavien kommenttien taustalla
olevia merkityksid (Moilanen & R&iha 2010, 57). Tulkinnan helpottamiseksi esitin
itselleni tulkintakysymyksid, joiden avulla pyrin I0ytdmaan merkityksia (Moilanen &
Ré&ihd 2010, 50-51). Tutkin esimerkiksi sit4, miten haastateltavat kokevat opettajan tyon
ja miksi he kokevat sen niin. Kokemusten tutkiminen on hankalaa, silla niitd ei usein
voida kielellistdd (Moilanen & Raihda 2010, 54). Taméan ongelman kohtasin
tutkimuksessani, kun monet esimerkiksi sanoivat, ettei opettajan ty6 ollut heitd varten
tai sopinut heille. He eivat avanneet kokemustaan enempad siitd, miksi kokevat, ettei
opettajan tyo sopinut heille.
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Aineiston tulkinnassa kéytin teoriaa ja aiempia tutkimuksia paattelyni apuna ja pyrin
nousemaan aineistosta teorian tasolle (Moilanen & R&ihd 2010, 63). LAysin myods
muista tutkimuksista runsaasti samankaltaisia tuloksia. Niiden kayttdminen lis&é
tutkimukseni luotettavuutta (Moilanen & Réiha 2010, 61).

Tutkimustani on ohjannut oletukseni ja kokemukseni ilmiostd. Se, millaisiksi olen
ymmartanyt haastateltavien kokemukset opettajan tyosté ja alan vaihtoon vaikuttaneista
tekijoistd, on riippunut minun tiedoista ja ymmarryksesta asiaan. (Moilanen & Réiha
2010, 47.) Olen pyrkinyt tiedostamaan esiymmarrykseni, vaikka se ei olekaan taysin
mahdollista. Tutkijan on tdrked tiedostaa, miten esiymmarrys vaikuttaa tutkimuksen
etenemiseen. Toisaalta aiempi teoriatietdmys voi avata uusia nakdkulmia ja toisaalta
rajata niitd pois. (Moilanen & Raihd 2010, 52-53.) Voin helposti ndhda ne teorian
avulla avautuneet nakokulmat, kuten tyoorientaation ja kontekstin vaikutukset

uramuutoksiin, mutta on vaikea tiedostaa mahdollisia rajautuneita ndkokulmia.

Tutkimukseni todellisuus rakentuu haastateltavien todellisuuden ymmarryksen lisaksi
my0s toisen tulkinnan kautta, silld jokainen haastateltava tulkitsee omalla tavallaan
kokemuksiaan uramuutoksista. Kokemusten todellisuus sdilyy heidan ajattelunsa ja
toimintansa kautta. Liséksi todellisuus, jolle haastateltavat antavat merkityksensa,
syntyy aina ajassa ja paikassa eli omassa kontekstissaan. Todellisuuden tulkinnat
heijastavat kulttuurin tiedostamattomia ja tiedostettuja saantojd, rakenteita ja tapoja.
Tutkimuksessa pyrin ymmartdmaan niitd tulkintoja, joita haastateltavat ovat tehneet
omista kokemuksistaan. Tulokset syntyivatkin vuorovaikutuksessa haastateltavien ja
minun luoman todellisuuden valill4. (Berger & Luckmann 1995, 29-30.) Tavoitteenani
ei ollut etsid mitddn yhtd ainoaa totuutta, vaan pyrkid ymmartdmé&an jokaisen
tutkimushenkilén  kokemuksia alanvaihdon syistd.  Vastauksiin  liittyy aina
haastateltavan oma nékemys, joka on jokaisella erilainen, eli vastauksia ei voi pitéé

suoraan valttamattdmina tosina.
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6 TULOKSET JA TULOSTEN TARKASTELU

Tassa luvussa kasittelen kahdeksaa alan vaihtaneen opettajan haastattelua. Esittelen
tutkimusongelmieni kannalta olennaiset tulokset. Aloitan opettajankoulutukseen
hakeutumisen motiiveista ja jatkan opettajien alan vaihdon syihin. Lopuksi tarkastelen
vield sitd, miten alan vaihtaneet opettajat suhtautuvat opettajan tyéhon uudesta tyostdan

kasin.

6.1 Opettajankoulutuslaitokseen hakeutumisen syyt

Elinalle, Pasille, Jarille ja Sarille opettajankoulutuslaitos oli ensisijainen ja varma
valinta. Jussi, Marko, Raimo, Petri hakivat myods muille aloille, joille eivét péasseet.

Heille opettajankoulutuslaitos ei siis ollut ensisijainen haave eika varma valinta.

“Mind olin jotenkin sitd mieltd, ettd tdmd on minun homma, mitd rupean
tekeen. Ehka olisin sitten lannistunut, jos en olisi kolmannellakaan

kerralla pddssyt opiskelemaan opettajaksi.” Pasi

"Se oli oikeastaan enemmdn sellainen ajautuminen sinne. Ei se ollut

mitenkddn sellainen kauhean tietoinen valinta.” Jussi

Haastateltavat hakeutuivat opettajankoulutukseen, koska opettajan ammatti oli jo
entuudestaan tuttu sukulaisten tyon tai omien koulu- ja tyokokemusten kautta. Jarin
molemmat vanhemmat olivat opettajia ja sitd kautta han oli saanut positiivisen kuvan
opettajan tyostd. Jussin Kiinnostus kasvatustyotd kohtaan herési vanhempien pitdman
ammatillisen perhekodin myo6ta. Sari ja Pasi olivat lukion jalkeen luokanopettajan
sijaisina. Raimo oli toiminut kouluavustajana. Marko ja Elina kertoivat omista
positiivisista koulukokemuksista ja menestymisesta koulussa. Petri kertoo olleensa
ennen opettajankoulutusta toissa erilaisissa jarjestdissd ja oli huomannut tulevansa
hyvin toimeen lasten ja nuorten kanssa. My0s Elina sanoo huomanneensa, ettd osaa
opettaa ja kohdata lapsia, kun oli toiminut pianonsoiton opettajana lukioajan.
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Marko, Pasi ja Raimo sanovat, ettd harrastivat opettajille sopivia asioita ja sen vuoksi
sopivansa opettajan ammattiin. Naiksi harrastuksiksi kerrottiin liikunta, kasityot,

musiikki ja kuvataiteet.

Haastateltavien uranvalintamotiiveissa painottuivat opettajan tyon ihmislaheisyys ja
kaytannonlaheisyys. Marko ja Petri kokivat tarkeéksi, ettd saavat tehda toita ihmisten
kanssa. Elina korostaa nimenomaan lasten kanssa tydskentelyn ja lasten kasvun

seuraamisen mielekkyytta.

"Kylld siind kiinnosti sen tyon [luonne, ettd se ei ollut mitdan

tehdastuotantoa, ettd ihmisldheistd tyotd.” Petri

Elina ja Marko sanovat halunneensa tehd& kéytannon tyota.

“Ja sitten md pddtin, ettd opettajan tyd on semmoista kaytannon

kasvatuspsykologiaa. Md kaipasin sitd kdytdntod.” Elina

Koulutukseen houkuttelivat myds opettajankoulutukseen liittyvét seikat eivétka vain
opettajaksi valmistumisen ja opettajan tyon motiivit. Jarilla oli hyvin positiivinen
mielikuva opettajankoulutuksesta. Sosiaalinen ja kaytannonlaheinen opiskeluymparistd
houkutteli hanet hakeutumaan opettajaksi. Markon mukaan opettajankoulutukseen oli

helppo hakea paasykokeiden helppouden vuoksi.

”Ja vield kaiken liséksi sinne paasee puhumalla sisdan. No melkein, ei

ihan, mutta ei tarvinnut pédntdtd tuhansia sivuja.” Marko

Opettajankoulutus houkutteli myos, koska se on korkeakoulutasoinen. Etenkin Raimolle

ja Markolle maisterin tutkinto oli tdrked motiivi.

“Toisaalta tietysti, siis mindahan olin mennyt maisterin papereita
hakemaan OKL.:sta. Se ikdan kuin se ammattitutkinto oli se kaupan péaélle.
Min& olen just semmoinen huono ihminen siind, ettd olen mennyt

maisterin papereita myos hakemaan. ’"Raimo
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Tassa tutkimuksessa opettajankoulutus oli joillekin ensimmadinen haave ja toisille taas
ei. Valinnan varmuudella ja ensisijaisuudella ei néyta siis olevan yhteyttd ammatissa
pysymiseen, silld niin opettajan ammattiin todella haluavat ja sinne “ajautuneet”
vaihtoivat alaa. Tata saattaa selittaa se, ettd, vaikka hakemisvaiheessa valinta tuntuisikin
varmalta, ei tuleva ammatinkuva ole yleensa vielé opiskelupaikan hakuvaiheessa taysin
selvilla (Lahteenmaki 1995, 173).

Myds Almialan (2008, 115) tutkimuksen mukaan opettajan ammatti ei valttamatté ole
ainut vaihtoehto. Raisésen (1996, 62) tutkimuksessa se oli naisille toiveammatti, mutta
miehille sitd vain harvoin. Miehille luokanopettajaksi hakeutuminen oli ollut korvaava
ratkaisu, kun ensisijainen toive ei toteutunut (Raisdnen 1996, 22). Vroomin (1964, 52—
55) uravalintamallin mukaan yksil6t eivat aina saavutakaan sitd ensisijaista haavetta,
vaan valitsevat yhden mahdollisista vaihtoehdoista. Tallainen tyytyminen toissijaiseen
vaihtoehtoon voi heikentéda tydhon sitoutumista (Raisanen 1996, 106). Tutkimusten
mukaan ammatinvalinnan varmuus onkin yhteydessd ammattiin sitoutumiseen
(Hartikainen & Hartikainen 2001, 39-41; Kari 1996, 31).

Opettajankoulutukseen hakeudutaan hyvin erilaisista syistd. Tassa tutkimuksessa naita
olivat ammatin tuttuus, harrastukset, tyon ihmisléheisyys ja kdytannonlaheisyys. Myos
muissa tutkimuksissa on saatu samoja tuloksia. Positiiviset koulukokemukset ja
ammatin tuttuus sukulaisten tai omien sijaisuuskokemusten kautta vaikuttivat
opettajankoulutukseen hakeutumiseen (Almiala 2008, 108; Kari 1996, 100; Kauppila &
Tuomainen 1996, 192; Korpinen 1993, 144; Raisanen 1996, 61). L&hteenmden (1995,
172-173) mukaan kasitykset eri ammateista ja omasta sopivuudesta niihin muotoutuvat
lapsuuden ja nuoruuden aikana perheessé seké lahipiirissa saatujen kokemusten kautta.
Nain ollen vanhempien ja muiden lahipiirissd olevien henkil6iden ammateilla on
merkitystd. Ammatilliset intressit omaksutaankin tavallisimmin lahipiirista siitd syysta,
etta l&heisten ammateista on eniten tietoa. Itsed ei osata suhteuttaa sellaisiin
ammatteihin, joita ei tunneta. (L&hteenmaki 1995, 172-173.) Kuten té&ssé tutkimuksessa
my0s Kauppilan ja Tuomaisen (1996, 194) tutkimuksen mukaan nuorten omat
nuorisotyokokemukset ovat merkittavia tekijoita opettajankoulutukseen
suuntautumisessa. Jopa vahaisemmatkin tyokokemukset nuorten tai lapsien kanssa

kannustavat opettajan tyohon.
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Myos Almialan (2008, 109-112) tutkimuksen mukaan musiikki-, urheilu- tai
taideharrastus helpotti selvésti opettajaksi hakeutuvien uravalintaa. Korpisen (1993, 69)
tutkimuksen mukaan opettajien ammatin valinta oli vahvasti yhteydessa omiin
harrastuksiin. Viljasen (1977, 23) tutkimuksen mukaan se, etta opettajan ammatissa Vvoi
toteuttaa taiteellisia taipumuksia, oli yksi alalle hakeutumisen motiivi. My0ds Réisésen
(1996, 61) tutkimuksen mukaan yksi opettajan ammattiin hakeutumisen peruste oli se,
ettd voi ammatissa toimiessaan toteuttaa itseddn harrastuksen kautta. Ammatinvalintaa
tehdessé pohditaankin omia kykyja, taipumuksia sekd harrastuksia ja lopulta valitaan

ura, joka vastaa mielenkiinnon kohteita (Jussila & Lauriala 1989, 16).

Muidenkin tutkimusten mukaan erityisesti lasten kanssa tydskentely koetaan
kiinnostavana ja opettajan tyéhon haluttiin sen ihmislaheisyyden vuoksi (Almiala 2008,
110, 113; Jussila 1976, 70; Kari & Varis 1997, 47). Myds Rosenbergin (1957, 11-16)
mukaan sekd muiden ihmisten auttamisen tahto ettd ihmisten kanssa tytskentelemisen
mahdollisuus ohjaavat uravalintaa. Hollandin (1985) tutkimuksen mukaan opettajaksi
hakeutuvat sosiaaliset ja ulospdin suuntautuneet henkil6t, silld opettajan tydymparistod

on sosiaalinen.

Kuten minun tutkimuksessani myds Almialan (2008, 115) tutkimuksen mukaan
opettajankoulutukseen voi kannustaa muut tekijat kuin opettajan tyo, esimerkiksi helpot
paasykokeet. Houtsosen (1996, 203) mukaan koulutushierarkian yldpéassé olevilla
koulutuksilla, joihin Houtsosen (1996, 203) mukaan opettajan tutkinto lukeutuu, voi
saavuttaa sosiaalista statusta suoraan pelk&n tutkinnon avulla. Uravalintamotiivit
voivatkin olla vélittomia eli halu paasta opiskelemaan luokanopettajaksi eika niinkaan
kaukaisia tavoitteita eli halu paasta opettajan tyohon (Vilkko-Riiheld 1999, 446-450).

6.2 Opettajan tydonkuvaan liittyvat tekijat opettajan tyosta
poistyontavina tekijoina
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Haastateltavat nostavat esiin monia luokanopettajan tyostad pois tyontévia tekijoita.
Téallaisia asioita ovat muun muassa tyon yksindisyys, tyolle asetetut rajoitteet,

yksinkertaisuus, haasteettomuus ja muuttumattomuus.

6.2.1 YKsinaisyys

Jari, Marko, Elina ja Pasi kokivat yksindisyyttd tyossadn. Vuorovaikutustilanteita ja
yhteisty6td kollegoiden kanssa olisi kaivattu lisdd. He kokivat, ettd opettaja on hyvin
yksin luokkahuoneessa ja vastuussa oppilaista sekd yksin tekemdassd paatoksia siitd,
mitd oppilaiden kanssa tehdd&n. Marko koki valitunnit ja ruokailutilanteet liian
kiireisiksi, jolloin ei ehtinyt kohtaamaan muita opettajia. My6s Elina kertoo, ettei
ehtinyt yleensé vlituntisin opettajanhuoneeseen. Elinalla oli silloin talloin kéytossaan
resurssiopettaja, joka haki oppilaita muihin tiloihin opiskelemaan. Héan koki tdman
yhteistyén enemman kuormittavana kuin voimavarana, koska se oli satunnaista ja
epasystemaattista. Han olisi kaivannut enemman yhteisty6td muiden luokanopettajien
kanssa.

"Md olen tddlld yksin omassa luokassa ja kasvatan mun oppilaita.
Opettajien keskindistd yhteistyotd ei juuri ollut, lukuunottamatta
kahvikeskusteluja open huoneessa, joihin ma en juurikaan ehtinyt, enka

edes juo kahvia.” Elina

Elina pddsi yhteistoiminnallisen  opettajuuden  koulutukseen ja  viimeisend

opetusvuotenaan sai kokeilla sitd k&ytannossa.

"Md olin aina vdhdn toivonutkin, ettei aina oltaisi yksin siella

luokassa. ’Elina

Myd6s Raimo haaveili yhteisollisemmasté opettajuudesta.

”Niin min& jo haaveilin tulevaisuuden jaetummasta ja yhteiséllisemmasta

mallista. ”Raimo
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Yksilot odottavat Hollandin (1985) mukaan, ettd opettaja tyoskentelee sosiaalisessa
ympaéristossa. Jari, Marko ja Elina kuitenkin kokivat, ettd opettajan ty6 on yksinéista.
Myos Almialan (2008, 132) tutkimuksen mukaan opettajat kaipasivat enemman yhteista
suunnittelua ja yhteisia ratkaisuja varsinkin ongelmatilanteissa. Tyotyytymattomyytta
voikin aiheuttaa se, ettd odotukset ja todellisuus eivat kohtaa. Niemen (2000, 184)
mukaan opettajan ty0std on perinteisesti ajateltu niin, ett4 opettaja on yksin vastuussa
luokastaan. Tallaisen perinteisen ajattelutavan voi ajatella merkitsevan sitd, ettd

ammattitaitoisen opettajan tulisi selviytya tydstaan yksin.

Vaikka haastatteluista nousee esiin yksindisyyden tunne, Elina, Marko ja Jari kuvailevat
tydyhteisojadn ja kollegoitaan erittdin mukaviksi ja koulun yhteishenked hyvaksi.
Marko myos kehuu entista esimiestaan erinomaiseksi. Elina ja Jari vierailevat edelleen
silloin tallgin kouluillaan tervehtiméssa kollegoitaan. Voisi ajatella, ettd heidédn
tyoyhteisot olisivat olleet hyvinkin sosiaalisia. Kuitenkin sosiaalisten suhteiden laadulla
on merkitystd yksinaisyyden tuntuun. Pelkdt kahvipoytakeskustelut eivat riita.
Yksinaisyyden tunnetta aiheuttaa nimenomaan yhteistydn puute. Voi olla, ettd
opettajilla ei ole keinoja tehda yhteistyota arkipdivéisissa tyoasioissa, tai se voi tuntua
hyvin aikaa vievélta ja tyo6laalta. Opettamisen ikiaikaisiin malleihin on helppo ja
vaivaton tukeutua (Niemi 2000, 188).

6.2.2 Tyota rajoittavat tekijat

Marko koki opettajan tyon jaykéksi ja itsensd kahlituksi. H&n ei kokenut, ettd olisi
saanut vapaasti toteuttaa itseddn, koska ei voinut keskittyé rauhassa yhteen asiaan ja tyo

tuntui pirstaloituneelta.

”M&a koin suurimpana ongelmana sen, ettd maa en pystynyt keskittymaan
riittdvasti yhteen asiaan ja mun kadet oli niin kuin sidottu. Mulla oli fiilis,
ettd mulla olisi tuossa k&siraudat. Minusta tuntui, ettd minusta ei ole
tahan hommaan, kun maa jossakin mielessa niin kuin sanoin aikaisemmin
tuossa niin pikkuisen, ettd jos maa johonkin ldhden, niin maa haluan
satsata siihen ihan taysilla. Minusta tuntui, ettd minulla ei ole

mahdollisuutta tuossa hommassa tehda sita. ” Marko
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Markon mukaan aikataulut asettivat koululle rajoitteita ja aiheuttivat jatkuvan kiireen.

"Mua siis raivostutti tillainen tilanne. M& huomasin, etta jes, nyt ma olen
saanut tdman porukan innostumaan jostakin jutusta ja ne l&htee siihen
mukaan ja on intensiivinen fiilis luokassa tai ulkopuolella ja sitten kellot
soi ja tulee valitunti. Tuollaiset ratkaisee, se muodollisuus ja minuuttipeli
koko ajan rajoittavat. Oli koko ajan tavallaan kiire ja koko ajan oltiin
riippuvaisia kellosta ja koko ajan siis katkaistaan tyd, ei anneta luovalle
toiminalle riittavasti tilaa. Kylla ne ongelmakohdat liittyi siihen

sdanndnmukaisuuteen ja muodollisuuteen.” Marko

Myds muissa tutkimuksissa kiireen sanotaan kuormittavan opettajan tyota (Pahkin ym.
2007, 8; Ruohotie 1980, 128; Raisdnen 1996, 94; Svaalvik & Svaalvik 2011; Sé&ntti
1997, 42). Markosta tuntui siltd, ettei voinut kiireessd ja kahlittuna tehda tydtaan
taysilla. Han ei halunnut tehda tyotdan “vasemmalla kadelld”, koska se tuntui véaralta
oppilaita kohtaan. Liséksi tastd samasta syystd han ei halunnut tehdd opettajan tyon
ohessa nykyista uutta tyotaan. Han ajatteli, ettd valinta kahden tyon vélill& on tehtava.

"Minusta se on vddrin lapsia kohtaan se, jos sielld ollaan vihdin kuin
vasemmalla k&delld hommissa ja sen takia méa tein sitten ratkaisun ite

etten missddn tapauksessa voi tehdd kahta juttua.” Marko

Markoa selkedsti ahdisti opettajan tydssé aikataulut, joiden vuoksi han koki, ettei voinut
hallita opetustilanteita ja pdivan rytmié riittavasti. Han sanoo, etta ainoa tavoite uuteen
tyohon lahtiessd oli se, ettd saa péaattda itse, mihin aikaan péivasta juo kahvinsa eika
vélitunti ole sitd sanelemassa. Yleisesti tyon hallinta lisadkin tyotyytyvaisyytta (Pahkin
ym. 2007, 9). Kaikille se ei ole kuitenkaan niin tarked kuin Markolle ndyttéda olevan.
Yksilon arvoilla ja tyéhon kohdistamilla asenteilla, tarpeilla ja odotuksilla on vaikutusta
siithen, miten tyon eri piirteet koetaan. Markolla voisikin ajatella olevan ura-ankkurina
itsendisyyden ja riippumattomuuden, silld hén puhuu yrittdjan vapaudesta ja nauttii siit,

ettd voi aamulla p&attdd mitd tyopaivanédan tekee.
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Ura-ankkurit ovat osittain paallekkaisia ja tiettyyn rajaan saakka siséltavat piirteitd
my0s muista ankkureista, mikd tekee niiden kaytostd ongelmallista (Schein 1985).
Onkin vaikeaa varmasti maéaritelld mikd on Markon ura-ankkuri, koska toisaalta
Markolla voisi kuvitella olevan ura-ankkurinaan myos luovuuden ja yrittdjyyden. Han
kertoo uudessa tyGssadn nauttivan juuri siitd, ettd saa keskittyd yhteen asiaan, siihen
omaan ja tehd& sen juuri niin kuin haluaa. H&n myds sanoo, ettd héanella on ollut
pikkupojasta saakka haaveena, ettd keksisi jonkun oman jutun, josta voisi tehda tyon,
vaikka hakeutuikin opettajankoulutukseen. Lahteenméen (1995, 174) mukaan yksil6 ei

koskaan kokonaan luovu perimmaisisté ihannekuvistaan, vaan ne jaavat alitajuntaan.

Markolla voisi ajatella olevan Kahnin ja Wienerin (1967) tyoasenneluokittelusta
kutsumus-tydasenteen yleisesti tyon tekoa kohtaan, silld hdn haluaa toteuttaa tydssaan
itseddn ja panostaa tyohonsa enemman kuin mitd koki opettajan tydssd pystyvansa.
Omien sanojensa mukaan hanell& oli opettajana ollessaan enemmaén energiaa ja virtaa
hallussaan kuin mita pystyi tyéhonsa antamaan. ”Vasemmalla kadelld” tehty tyo ja
Markon tybasenne olivat siis ristiriidassa, mika aiheutti tyotyytymaéattdmyytta. Lopulta
Marko siirtyikin opettajan tyosta yrittdjaksi. Yritt4jand hén saa toteuttaa itsedan ja

pystyy panostaa tyhonsa niin paljon kuin energiaa riittaa.

6.2.3 Tyon haasteettomuus ja muuttumattomuus

Pasi, Jari ja Raimo kokivat opettajan tydn yksinkertaisena ja haasteettomana. He
vaihtoivat alaa, sill4 tahtoivat haastaa itseddn. Myos Elinan lainauksesta tulee ilmi, etta

han kaipasi itselleen jotain viel& haastavampaa.

"Md kuitenkin hyvin pian, kun md olin opettajanakin, niin ma sen
huomasin, etté tdma ihan perusopettajuus ei riitd, etta olin opiskeluaikana
todennut, ettd ma ihan vaan, etta opiskelen luokanopettajaksi ei riitd, niin

sitten kun mdd olin opettajana, niin ettd ei riitd” Elina

Elinan sana “perusopettajuus ” viestii siité, ettd opettajuus ei ole arvostettua tai, etta han
uskoo itsestd olevan vield johonkin korkeampaan, haastavampaan ja arvostetumpaan

tehtdvddn. Ruohotien (1980, 93-98) tyomotivaatioluokittelun mukaan hénta ei
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motivoinut opettajan tyohon ainakaan kasvumotivaatio, mika kertoo siitd, missa maéarin
tyon koetaan antavan mahdollisuuksia omien kykyjen k&yttéon ja kehittymiseen.
Kahnin ja Wienerin (1981, 18-19) luokittelun mukaisesti Elinalla voisi ajatella olevan
ammatillinen asenne tyon tekoa kohtaan. Hanen tulisi pystya arvostamaan omaa ty6taan
ja kehittdmadn itseddn siind. Opettajan ty0ssé tatd ei kuitenkaan tapahtunut ja jo
opinnotkin olivat tasoltaan hénelle pettymys. Kuten Elinalle my6s Pasille helppous

nayttaytyi jo koulutuksen aikana.

"Opinnothan eivdt olleet kovin ihmeellisia. Musta tuntui, ettd kun oli
kaynyt ensimmaiset kaksi kurssia niin osasi kaiken ulkoa. Musta tuntui,
ettd ne samat kasitteet pyori koko ajan niin kun siind. Puhuttiin melkein

mistd tahansa niin aina oli ne samat kdsitteet” Pasi

Raimo ja Elina korostavat sité, etteivat lahteneet opettajan tyostd, koska eivat olisi

parjanneet siind, vaan, koska se oli niin helppoa.

”Minusta tykattiin opettajana ja minulla on kasittddkseni ihan hyvat
ryhmanhallintataidot ja niin pois pain. Elikkd tama ei ole mitenk&aén
sellainen valinta siind mielessa, ettd se olisi jotenkin hankalaa.

Pikemminkin opettajan tyo oli mun mielestd ihan “helppoa”. Raimo

Pasi my0s kuvailee, etté lasten kanssa tydskentely tekee opettajan tyostd haasteetonta.

“Ja kylld osittain sekin, ettd tamd ala-asteen oppilaiden kanssa
tyoskentely kuitenkin sitten loppujen lopuksi ei ole ihan niin hirvean
haastavaa varsinkaan kun se ei ole niin kun, kun s& et ole aikuisten kanssa
tekemisissd, oot lasten kanssa tekemisissa, niin alyllisesti se ei ole ehk&
niin kovin haastavaa hommaa. Et aina hakenut jotain semmoista, mika

myos dlyllisesti haastaa.” Pasi

Myos Raisasen (1996, 108) tutkimuksen mukaan tydskentely lasten kanssa ei tayttanyt
tyoodotuksia. Toisaalta tutkimuksessani sain myds taysin painvastaisen tuloksen, silla
Sarin mielestd vuorovaikutustilanteet juuri lasten kanssa tuovat opettajan tydhon oman

haastavan elementtinsa.
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“Ensinndkin se viuhka on silld opettajalla valtavan laaja, miten hdnen
pitda niita oppiaineita sen lapsiryhman kanssa siina edistaa. Sitten tietylla
tavalla se kehitysvaihe ja sellainen lapsenomaisuus, joka on heissa, niin
on haastavaa tyota, koska siind taytyy aikuisen ajattelussaan ja

toiminnassaan mennd lapsen tasolle ja pystyd siihen” Sari

Pasi, Jari, Raimo ja Elina eivat siis I0yténeet niitd haasteita, joita opetusty®ssa on, kuten
lasten kanssa tyOskentely ja itsensa ja tyonsa jatkuva kehittdminen. Koulumaailmassa
opettaja tyoskentelee péadasiassa lasten kanssa ja luokkatyoskentely on edelleen
opetustyon ydin. Jos opettajat kokevat, etteivat 10yda haasteita lasten kanssa tehtavéstéa
tyostd, voi tehda johtopédatoksen, etteivat opettajat ole 16ytaneet tydn keskeisté sisaltod,

lapsen ymmaértamista ja opetustyota.

Opettajan tyonkuvan pienet muutokset eivét riitd. Jaria kauhistutti, ettd hanen olisi
pitdnyt omien sanojensa mukaan pyorittad samoja levyja eldkkeelle saakka, vain lapset
olisivat vaihtuneet. Sari oli seitsemadn tyovuoden jalkeen alkanut pohtia, mitd tekisi
seuraavaksi. Myo6s Petrin mukaan kymmenen tyovuoden jalkeen han kaipasi jotain

kokonaan uutta tyotéa.

"Md olen itse huomannut, ettd noin 10 vuotta on sopiva vdli, ettd pitdisi
saada muutos siiné tyossa aikaan. Ma olen tehnyt sen 10 vuotta open
hommia ja sitten kun olin tehnyt vajaa 10 reksin hommia niin alkasin tekee

jatko-opintoja” Petri

Monissa tutkimuksissa opettajan tyon hyvaksi puoleksi on sanottu sen vaihtelevuuden
(Nias 1989, 88; Kari & Varis 1997, 45; Ruohotie 1980, 88; Réaisédnen 1996, 92; Santti
1997, 41; Voutilainen 1982, 75). Toisaalta myods Almialan (2008, 119) tutkimuksessa
alan vaihtanut opettaja oli kauhuissaan miettinyt, ettd tekeekd han samaa tyota vield 20

ja 30 vuoden péaasta.

Tyon kokeminen haasteettomana ja muuttumattomana kertoo siité, ettd opettajat eivat
I0yténeet opettajan tyostd mahdollisuuksia itsensd kehittdmiselle ja omien kykyjen

hyodyntdmiselle, mikd on Maslowin tarvehierarkian ylemman asteen tarpeita ja
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Wileniuksen luokittelun kolmannella tasolla. My6s Herzbergin ym. (1959, 107-111)

mukaan mahdollisuudet ammatilliseen kehittymiseen lisadvat tyotyytyvaisyytta.

Puhutaan kuitenkin paljon siitd, ettd opetustyo on jatkuvaa kehittymista ja uusiutumista,
mika jo sindnsd luo haasteita opettajan tyolle. Eivatkod opettajat ole kokeneet opettajan
ammattitaidon jatkuvaa kehitystd ja yllapitoa riittdvan haasteellisiksi tai tarkeéksi?
Raimon mukaan ty0 on etenkin hyvélle opettajalle helppoa, mutta huonolla opettajalla
on huonot oltavat, mistd voi tehda johtopaatdksen, ettd hanen mielestdén joko ollaan
hyvi4 tai huonoja opettajia, eiké itsedan voi ammatissa kehittdd. Ehka Raimon mielesté
opettaja on koulutuksesta valmistuessaan taysin valmis. Tam& ajatus saakin opettajan
tyon nayttdmadn helpolta. Ellei opettaja kehitd omaa opetustaan tai kehitd itsedédn
ammatillisesti voi helposti rutinoitua tyossédan, miké saattaa johtaa tyon kokemiseen
haasteettomana ja muuttumattomana. Karin (1996,101) tutkimuksen mukaan opettajaksi
opiskelevat kokevat, ettd elinikaiselld kouluttautumisella voi taistella leipdantymisen ja

rutinoitumisen vaaraa vastaan.

Niemen (2000, 179-180) tutkimuksen mukaan opettajat ja opettajan kouluttajat
kuitenkin arvioivat, ettd opettajankoulutus on saavuttanut hyvin oman ty6n tutkimisen ja
ammatin jatkuvan kehittdmisen tavoitteensa. Voisi sanoa, ettd Raimon kohdalla
tavoitteeseen paastiin lilan my®haan, silla vasta 10 tyoelamévuoden jalkeen Raimo
toteaa, ettd on alkanut ymmaértaa opettajan tyon moninaisia savyja seka toteuttamis- ja
tyoskentelytapoja. Han on siis vasta nykyisesta sivistysjohtajan tyostd kasin paassyt

hahmottamaan opettajien monenmoisia rooleja.

6.3 Huonot urakehitysmahdollisuudet

Pasi, Petri, Raimo, Jari ja Elina toteavat alanvaihdon yhdeksi syyksi opettajien huonot
urakehitysmahdollisuudet. Luokanopettajan ty6 koettiin paikallaan pysymisené. Elinalle
urautuminen yhteen paikkaan oli h&nen sanojensa mukaan jopa pahin pelko. L&hes
jokainen haastateltava sanoo, ettei halunnut jamahtaa luokanopettajiksi.

VEttd opettaja jamdhtdd, se on sitten opettaja seuraavat 30 vuotta ja se

voi jossain vaiheessa rassata sitten. Ehka se on mulle yksi syy, ettd ma
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olen muissa hommissa, ettd ei ole halunnut olla aina vaan pelk&stéaan se

opettaja vaan haluaa muutakin kokea.” Pasi

Myos muiden tutkimusten mukaan opettajat ovat tyytymattomia
urakehitysmahdollisuuksiinsa (Almiala 2008, 119-120; Hamaldinen & Sava 1989, 34;
Kekkonen & Linkosuonio 1990, 93; Réisédnen 1996, 69; Voutilainen 1982, 75). Jari
perustelee luonteenpiirteilladn sitd, miksi luokanopettajaksi jaméahtdminen ei sopinut

hanelle.

"Ensimmdiseksi md nostaisin sen, ettd mun luonteelle ja semmoiselle
tavoiteasetannalle ja kunnianhimolle ei vaan sovi semmoinen, ettd maa
tavoittelen viran ja siten kun maa saan viran niin maa olen 30 vuotta siina
virassa. En oikeastaan ole koskaan kuvitellut, ettd tavallaan jamahtaisin
luokanopettajaksi. Mutta maa olen sen luontoinen. Joillekinhan se sopii,
etté se on niin kun tuttu ja turvallinen ymparistd. Mutta mun luonteelle se

el sopinut ”Jari

H&n myds kertoo, miksi myyntityd houkutteli jo opiskeluaikana.

”Kun siind myyntityéssa parjasi hyvin, niin siita tienasi ihan eritavalla
kuin mita opetushommista niin sen takia se motivoi siihen aikaan paljon.
Ja mé& olen hirvean kilpailuhenkinen niin siella maa pystyin saavuttamaan
tuloksia ja mun omaa tyota pystyi mittaamaan ja mua rankattiin muihin

ihmisiin verrattuna, mika oli mulle hirvedn mielekdstd.” Jari

Jarin kuvailussa tulee ilmi selke&sti h&nen hierarkkinen urakésityksensd. Voidaan
ajatella, ettd tydssa menestyminen on hénelle tarkeéa, ja siita syysta han kokee tyéhonsa
liittyvat asiat voimakkaammin kuin henkild, jonka el&man motivaation yll&pitdja on
perhe tai helppo elamé& ja jolle ty0 on toisarvoinen. Jarin tapa asennoitua tyohon
heijastuu my6s hénen kunnianhimoisiin urakéyttdytymisaikomuksiinsa. (L&hteenmaki
1999, 157.) Talla hetkell&d han on tdissé suuren puhelinoperaattoriyhtion johtoportaassa,
joten ura-ankkurina héanelld voisi ajatella olevan johtajuuden (Schein 1985). Jo
opiskeluaikana hant& houkutteli myyntityd palkan ja tulosten vuoksi. Vroomin (1967,

30-45) mukaan hénta siis motivoi palkka ja tyoll& saavutettavat konkreettiset tulokset.
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Nykyisen johtaja-aseman vuoksi voi ajatella, ettd hantd motivoi myods tyolla
saavutettava status. Nama tyohon motivoivat seikat ovatkin ristiriidassa opettajan

tyénkuvan kanssa.

Aineistossani rehtorin tyd nadhtiin ainoana etenemismahdollisuutena opettajan ty0ssé.
Sari, Raimo, Petri ja Pasi tekivétkin rehtorin tyota ennen kuin siirtyivat tekemain muuta
ty6td. Jari ja Elina sanoivat, ettd jos viela menisivat kouluun toihin haluaisivat olla

rehtoreita.

“Just niin kun ajattelin sitd, ettd se on 40 vuotta pitkdlti samaa kuitenkin.
Sehan ei ole opettajille kuin rehtoriksi ylentya ja siina se sitten onkin

melkein. ”Raimo

Elinalle rehtorin ty6 ei ollut mahdollista omassa koulussaan eika h&n halunnut tehd&

toitd muissa kouluissa, koska se olisi tuntunut vahén kuin lohdutuspalkinnolta.

"Sitten mdd huomasin kuitenkin sen, ettd meiddn rehtori ei aio ldhted
ikind, niin kun ennen elékeikaa, ettd mulla ei ole mahdollisuutta paasta
rehtoriksi ja apulaisrehtorikin sen huomasi, ettd ma alan tekeen
opetushallinnon perusteita, niin alkoi myds tehda, ikaan kuin hanella ei
ollut muodollista péatevyyttd, ettd han pelkasi, ettd hanen paikka on
uhattuna tai jotain. Tosi hyva kollega ja sillain mutta silti. M& huomasin,
ettd taalla mulla ei ole ns. etenemisen mahdollisuutta, sekin vaikutti siihen

ettd voin ldhted muualle. ”Elina

Haastateltavilla voidaan ajatella olevan hierarkkinen urakésitys, jolloin uralla
vertikaalisesti eteneminen on térkedd. Tdma on ristiriidassa opettajan tyéhon liittyvan
urakasityksen kanssa, silla opettajien tyouralla tarkeintd on ammatillinen kehittyminen,
eikd niinkdan vertikaalinen eteneminen (Lahteenméki 1992, 228). Jari on
johtajatehtdvissd, Raimo seka Petri sivistysjohtajina ja Elina tydyhteisossdan korkeassa
asemassa. He olivat tyytyméttomid siihen, ettei opettajan tydssa ole
urakehitysmahdollisuuksia. Eteneminen tai halu edetd rehtoriksi voidaan vield n&hd&
ammatillisen kehittymisen urakasityksend, koska liikutaan opetus- ja kasvatusalalla

horisontaalisesti, mutta kukaan haastateltavista ei ole jaanyt rehtorin tehtéviin
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(Lindeman ym. 1996, 16-18). Voidaankin pé&éatelld, ettd opettajan ty6hon heitd ei
motivoi sen turvallisuus ja pysyvyys (Schein 1985).

Toisaalta Elina ei paassyt etenemaén rehtoriksi, vaikka olisi toivonutkin. Han sanoo,
etta jos vield joskus palaa kasvatustyohon, han haluaa rehtoriksi ja rehtorin tyon kautta
toivoo voivansa vaikuttaa koulumaailmaan. Ei voida siis tietdd, olisiko Elina vaihtanut
alaa, jos rehtorin paikka olisi auennut. Myds Almiala (2008, 120) on tutkimuksessaan

havainnut, ettd rehtorin tydhon paasemattomyys aiheuttaa tyotyytymattomyytta.

Pasi ja Petri ehdottavat muutamia keinoja, joilla voisi luoda urakehitysmahdollisuuksia

opettajille.

"On hyvd, ettd ihmiset liikkuisi enemmdn siind opetusalan eri tehtdivissd
ja vahintdankin niin, ettd jos pysytddn samassa tehtdvassa, vaikka
opettajan tehtdvassa niin tydskenneltaisiin eri kouluissa siind tyouran
aikana, se nyt olisi kaikista vahin, mita voisi tehda. Ja sitten toisaalta
miettia sitd ammatillisen kasvun polkua, etta jos sité potentiaalia on, niin
hakeutuisi esimiestehtaviin tai jonkunlaisiin vastuutehtaviin sielld koulun
sisalla, se tekee kuitenkin siita tyostd paljon mielekkdampaa ja
vaihtelevampaa. Totta kai opetusty6 on, ihan niin kuin opettajan tyokin,
vaihtelevaa ja nain, mutta ettd se saattaa ruveta vaikuttamaan sitten
saman levyn pydrittamiseltd, jos ei yllapida ammatillisen kehittymisen

nakymaa. "Petri

Pasi ja Petri nékevét, ettd horisontaalinen lilkkuminen opetusalalla olisi yksi keino
puuttua huonoihin urakehitysmahdollisuuksiin, vaikka heille itselle se ei nayttaytynyt
ratkaisuna. Myos Raisanen (1996, 159) on sitd mieltd, ettd luokanopettajien tulisi saada

vaihtaa ty6ta horisontaalisesti opetusalalla helpommin.

6.4 Vaikeat sosiaaliset tilanteet
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Tutkimukseni mukaan sosiaalisten tilanteiden onnistumisella on vaikutusta opettajien
tyotyytyvéisyyteen. Aineistossani on koettu ongelmallisia tilanteita oppilaiden,
vanhempien ja  kollegoiden  kanssa, joita esittelen tdssd alaluvussa.
Vuorovaikutussuhteet ovat monimutkaisia verkostoja kouluissa, mikd aiheuttaa omia

jannitteitaan.

”Multta sitten myos sellainen sosiologinen ja sosiaalinen nakékulma, koska
sitten tulee ne vanhempiin yhteydet ja siihen koulun yhteison
tyontekijoinin  ja lapsiin. Niilla on kaikilla erilainen odotus ja
orientaatiosuhde siihen opettajaan. Ja sen hahmottaminen niin, ettd se
tulee monta kertaa ratti silmille naille nuorille ihmisille, ettd apua, miten
mina naista kaikista selviydyn. En edes, ettd miten min& osaan, vaan se on

ensiksi aika paljosta selviytymistarinaa.” Sari

Myos  Daintyn, Sandfordin, Sun ja Belcherin (2011, 52) mukaan
vuorovaikutustilanteiden onnistumisella on suuri merkitys tyotyytyvaisyyteen.
Vuorovaikutussuhteet koetaan kouluissa toisaalta hyvin palkitsevina, mutta toisaalta
hyvin kuormittavina (Soini ym. 2008, 249-251).

”Se oli nuoren eldmdni rankimpia vuosia ja toisaalta ihanimpia vuosia.”

Elina

6.4.1 Tilanteet oppilaiden kanssa

Elina, Jari ja Pasi kohtasivat tydssddn hyvin jarkyttdvia oppilaiden kriiseja. Niiden
késittely tuntui opettajista raskaalta. N&itd olivat huostaanottoprosessi, itsemurha,
koulun vanhojen pedofiiliasioiden uudelleen kasittely ja oppilaiden glykolin juominen.

Monien kriisien myota Pasi vasyi rehtorin tyossa.

"Tietysti meilld tapahtui koulussa yksi katastrofi ja se aiheutti sitten
lisdongelmia. Meilla yksi opiskelija paatta hypatd 15m korkeudesta alas
pihalle. Se oli heti siind alkutaipaleella. Siina itse asiassa joutui hoitaan

sellaisia asioita, mihinka ei ollut ollenkaan valmiuksia. Sen seurauksena
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sitten meille kriisisuunnitelma. Aloitettiin aika niin kun pohjalta. Se oli
hirvedn rankka aika. Mulla oli siind kolme isoa kriisia. Se alkoi heti silla
yhdella kriisilla. Sitten joka toinen vuosi oli menossa jotain isoa. Siind
valivuosina yhdekséan oppilasta joi glykolia ja meinas niistd osa kuolla
siihen ja sitékin selviteltiin. Kaksi vuotta my6hemmin ruvettiin purkamaan
sen koulun vanhoja pedofiilijuttuja. Eraalla tavalla se ajoi kylla vahan
loppuun, etté kun aina meni kriisista toiseen ja korjattiin aukkoja, jotka oli
avautunut. Vahan niin kuin vasyin siihen, ettd se oli niin kova se kausi,
jonka ma olin siella. Itse asiassa siella ei ole sita ennen eik& sen jalkeen
ollut. M& oon jotenkin kriisialtis nakojaan. Ettd ma kerasin kaikki ne

kriisit sille koululle aikana. Siihen vain vdsyi siihen tyohén. "Pasi

Lasten rikkonaiset perhetaustat ja pahoinvoivat lapset kuormittivat henkisesti Elinaa.

“Lyhyen koulupdivin aikana piti ottaa tosi haastavia tilanteita haltuun ja
sitten ne lahti oman onnensa nojaan ne pahoinvoivat lapset, niin kun, jos

Sanon timdn haastavan puolen.” Elina

Tilanteet, joissa opettajat kokevat omat toimintamahdollisuutensa rajallisina, lisdavét
riittdmattomyyden ja voimattomuuden tunnetta seka henkistd kuormittavuutta (Soini
ym. 2008, 249-251). Niemen (2000, 180) tutkimuksen mukaan opettajankoulutuksessa
ei kasitella tarpeeksi sitd, miten opettajien olisi hyva kohdata kriisitilanteita ja miten

opettajien tulisi niisséd toimia.

Lahtokohtaisesti hyvin heterogeeninen oppilasaines ei aiheuttanut ahdistusta. Elinalla
oli ensimmaéisessa luokassaan puolet maahanmuuttajataustaisia oppilaita ja viisi

erityisoppilasta.

"Sitten yhtdikkid olinkin semmoisessa monikulttuurisessa ympdristossd,
niin jotenkin minusta se tuntui heti tosi ihanalta vaan, etta vau, ettd ma

olen paassyt tallaiseen ymparistoon, ettd onpa letked meininki. ”Elina



70

H&ntd ei harmittanut moninainen oppilasaines, vaikka monikulttuurisuuden
kohtaamiseen ei ollutkaan saanut juuri valineitd opettajankoulutuksesta, johon ei

Niemen (2000, 181) mukaan opettajankoulutus valmista riittavasti.

"Meilld oli yksi kurssi monikultruurisuudesta, jota piti meidan
tekstiilitydnlehtori. Se yksi kurssi oli ja missddn muualla ei puhuttu
maahanmuuttajien opettamisesta. Sekin oli semmoista, ettd me vain
pyoriteltiin kasitteitd monikulttuurisuus, etnisyys ja hyvin teoreettista. Me

oltais haluttu saada jotain kdytdnnon valmiuksia.” Elina

Monimuotoinen oppilasaines aiheutti kuitenkin ristiriitoja ja haasteita Elinalle ja Jarille.

"Kylldhdn mua sddlitti aina, ettd miten lahjakkaimmat kdrsivdt siitd, ettd
oli siella heikomman, eniten pahoinvoivan puolella, ett& kylla se oli vahan
semmoinen, mistd ma podin huonoa omaatuntoa koko ajan, etta energia

menee sitten helposti niiden heikoimpien kanssa.” Elina

”Osa ei osaa lukea ja osa on ihan huippuja lukemaan. Osa hoksaa kaikki
matikan tehtdvat ihan todella helposti ja ne kaipaa tosi paljon
lisdhaasteita. Osa ei niinkun ymmarra niitd milladn. Tasoerot on

valtavat. ”Jari

Elinan ongelmat johtuivat osittain hénen tunnollisuudestaan. Han halusi hoitaa tyonsa
hyvin, mihin ei lopulta pystynytkdan, mik& aiheutti riittdméattdmyyden tunnetta. Elina
oli Hartikaisen ja Hartikaisen (2001) luokittelun mukaan riippuvuusorientoitunut
tyohonsa. Hanelle ihmissuhteet olivat merkittavid ja haastatteluista kdy ilmi, ettd hén
kantoi huolta oppilaistaan my6s vapaa-ajalla. Han kertoo, ettd oli jopa kutsunut kaikKki

luokkansa oppilaat kotiinsa popcorn-talkoisiin.

Myos Almialan (2008, 125) tutkimuksen erds opettaja halusi opettaa kaikkia oppilaita
yhtd hyvin, mik& aiheutti ristiriitoja, silla se ei ollut mahdollista. H&n ei osannut saéstéa
itsedén ja hénelle oli erittain vaikeaa hyvéksya sitd, ettei voinut auttaa kaikkia oppilaita
tasapuolisesti. Opettaja ei uskaltanut kertoa omista heikkouksistaan muille, silla muut

pitivat hantd niin patevana. (Almiala 2008, 125.) Omien ongelmien myontdmiseen ja
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niistd puhumiseen tarvitaan aina luotettava kuulija, jota kaikissa tydyhteisOissé ei ole
(Raisdnen 1996, 98). Lisaksi, jos ajatellaan, ettd opettaminen on synnynndinen taito,
epdonnistuminen Kkuvastaa tuon Kkyvyn puuttumista, jolloin epdonnistumisen

myontaminen voi olla d&drimmaéisen hankalaa (Raiha 2010, 36).

Pasi kohtasi tydskennellessdédn luokanopettajana muutamia hyvin haastavia oppilaita.
Hénen ensimmaisessa luokassa oli 33 oppilasta, joista muutama oli vaikea tapaus. Pasin

lainauksesta tulee ilmi myds hénen tyytyméattomyys tydyhteisdonsa.

“"Minulla oli oppilas, jonka olisi pitinyt olla laitoksessa, mutta
vanhemmat eivat halunneet sitd sinne laittaa. Han oli hyvin
aggressiivinen. Muutamia kertoja han oli ahdistanut koko luokan
opettajineen tuolin kanssa nurkkaan ja minun piti tuolla kotoa kasin
rauhoittamaan tilanne. Minulle oltiin sitten vihaisia, kun olin poistunut

koulun alueelta, vaikka en ollut opetustydssa silloin.” Pasi

Haastavat oppilaat kuormittavat opettajia (Almiala 2008, 121; Kari & Varis 1997, 50;
Réisdnen 1996, 78; Soini ym. 2012, 10; S&ntti 1997, 41). Toisaalta haastavien
oppilaiden kanssa onnistuneet tilanteet ovat hyvin palkitsevia (Réisdnen 1996, 78).
Ruohotien (1980, 149) tutkimuksen mukaan riittamattoméat keinot oppilaiden
hairitsevan kaytoksen kohtaamiseen ja tyodrauhan séilyttdmiseen vaikuttaa tyéinnon
laskemiseen. Myos Raisdsen (1996, 95) tutkimuksen mukaan tydinto laskee haastavien
oppilaiden myo6ta, silla ne opettajat, jotka suunnittelivat ammatinvaihtoa kokivat, etta

juuri haastavat oppilaat ovat koko tyén turhauttavin, vaikein ja rasittavin asia.

6.4.2 Tilanteet tyoyhteisossa

Petri, Elina, Marko ja Sari kohtasivat ongelmia tydyhteisdissaan. Petri joutui riitaisaan
tydyhteisd6on ja Elina tyoyhteisossa kateuden kohteeksi. Petrin opettajakollegat olivat
h&nen mukaansa kyynistyneitd, negatiivisia ja vasyneitd. Myds Marko kohtasi opettajia,
jotka olivat hyvin negatiivisia. Raisasen (1996, 106) mukaan tyotyytyvaisyyttd

vahensivat enemman huonot suhteet tyoyhteisdssa kuin oppilaiden kanssa. Myds
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muiden tutkimusten mukaan opettajayhteisot voivat olla kateellisia (Almiala 2008, 129;
Réisénen 1996, 99).

Sarin ikéd ja sukupuoli aiheutti tyoyhteisdssa ongelmia. Myds Almialan (2008, 131)
tutkimuksen mukaan sukupuolella on merkitysta koulun johtajaksi valitsemisessa.

”Sitten kaytiin itse asiassa sellainen repiva kamppailu siitd, ettd voiko
melkein nuorin nainen johtaa meitd kaikkia. Voidaanko me valita tuo

rehtoriksi. ’Sari

Aineistossani opettajanhuoneisiin oltaisiin kaivattu enemman kehittavad keskustelua.
Marko koki tydyhteison liilan homogeeniseksi, mika johti siihen, ettd puheenaiheet
opettajan huoneessa olivat hyvin yksitoikkoisia ja liian kevyita. Elinan opettajakollegat
eivat olleet halukkaita ryhtymadn kehittdmistyohon. Toisaalta haastatellut olivat my6s
hiukan pettyneitd omiin kykyihinsé kehittda koulua. Raimo ja Elina olisivat halunneet
kehittdd koulua enemman, mutta koulun Kiireinen ja raskas arki ei antanut siihen

mahdollisuutta.

“Jos opettaa kuusi tuntia pdivdssd ja suunnittelee pari tuntia pdivdssd,
niin ei siind kauhean paljon jaksa pohtia, miten tdmdn paremmin tekisi.”

Raimo

Myos muissa tutkimuksissa on tullut esiin opettajien toiveet kehittdvammista
tyoyhteisoistd (Almialan 2008, 132; Savolaisen 2001, 55; Raisdsen 1996, 112).
Toisaalta Niemen (2000, 181) tutkimuksessa opettajat kokivat uuden opetuksen
kehittdmisen raskaana, silla suunnitteluun meni paljon aikaa ja koulussa oli jatkuva
aikapaine. Kehittamis- ja suunnittelutyoté ei ole laskettu opettajien tydaikaan, mika voi
saada sen tuntumaan ylimaaraiseltd tai vapaa-ehtoiselta. Opettajan ty0 on hyvin
autonomista, mika osaltaan voi edesauttaa kehittamistyosta kieltaytymistd. Kollegoita ei
voi painostaa yhteistydhon tai kehittdmistyohon mukaan, mika vaikeuttaa koulun
uudistuksia, sillé pelkélld yksildiden panostuksella ei koulu voi muuttua (Niemi 2000,
184).
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Elina oli oppilaskunnan vastaava opettaja ja oli mukana johtoryhméssad. Hanen
mukaansa johtoryhméssé ei kuitenkaan koskaan nostettu “’kissaa pdydéalle”. Han olisi

siis halunnut vaikuttaa kouluasioihin enemman.

"En pystynyt vaikuttamaan niin paljon kuin olisin halunnut. Se koulun
arki oli niin hektista, tosi hektista, etté sille kehittdmiselle ei sitten ihan
hirmuisesti jaanyt aikaa, ehka kaikki johtoryhman jasenet eivat olleet edes

kiinnostuneita.” Elina

Myos Pahkinin ym. (2007, 9-10) tutkimuksen mukaan opettajat kaipaavat enemman
vaikutusmahdollisuuksia. Tyohon sitoutumista edistdd juuri hallinnan tunne ja hyvat
vaikutusmahdollisuudet (Aro 2002, 23-24). Elina oli kuitenkin Kiitollinen rehtorille
siitd, ettd paasi mukaan koulutuksiin seké hankkeisiin, mutta kritisoi sita, ettd hankkeita
ei viety loppuun. Myos Syrjéléisen (2002) tutkimuksen mukaan opettajan tyota leimaa

keskenerdisyys, kun projekteja ei saateta loppuun.

Elina, Jari ja Pasi eivat olleet tdysin tyytyvéisid rehtoreiden tyopanokseen. Rehtoreilta
olisi kaivattu enemman niin henkistd kuin konkreettista tukea tyohon ja palautetta

tehdysta tyosta.

”Jos m& mietin ettd mistd ma sain palautetta omasta tydstani, niin
kylldhan ne oli ne lapset ja niitten vanhemmat. Vaikka m& kehuin sita
rehtoria ja koin ettd mulla oli sen tuki takana, niin eihdn meilla mitaan
saannollisa palautekeskusteluja, missa se rehtori antoi palautetta minun

tyostd.” Jari

Elinan koulun rehtori ei halunnut ottaa koulunkéyntiavustajaa, mika ei ollut edes kiinni
taloudellisista syista. Elina olisi kaivannut koulunké@yntiavustajaa ja sanoo, etté se olisi
helpottanut h&nen jokapdivéista tyotaan paljon. Pasin ensimmaéisen ty6paikan rehtori
suhtautui ongelmallisesti joihinkin luokanopettajiin, mika vaikutti ty6ilmapiiriin ja
tyotyytyvaisyyteen.
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"Sielld oli vihdn hankala johtajaopettaja, vihasi naisia. Lisdksi han koki
erityisesti minut sellaiseksi uhkaksi, ettd han luuli, ettd mind aion vieda

hanen johtajapaikkansa sielld. Se oli rankka paikka sitten olla.” Pasi

Myds muissa tutkimuksissa rehtorin roolin tarkeyttd korostettiin ja toivottiin enemman
palautetta tyosta (Almiala 2008, 130; Pahkin ym. 2007, 17-18; Raisanen 1996, 101).

Haastateltavat olisivat kaivanneet enemman tukea tullessaan nuorena opettajana uuteen
kouluun. Raimo, Pasi, Jari ja Petri toteavat, etteivit saaneet tyohonsa minkaanlaista
perehdytystd. Lisaksi uusille ja nuorille opettajille, Pasille ja Elinalle, oli annettu

haastavia luokkia ja Pasille epamieluisia oppiaineita opetettavaksi.

”Oli mielenkiintoinen tilanne, ettd jouduin tassd koulussa opettamaan
my0s lahes koko koulun uskonnon, kun muut ei halunnut. Mutta kun en ole
luterilainen, niin mun piti hakea sitd uskonnon opetuslupaa ja ma opetin

siitd huolimatta, ettei mulla ollut sitd lupaa.” Pasi

Markonkin haastatteluissa tulee ilmi nuoren opettajan vaikeus aloittaa tyonteko.

"Kylld md sen toihin menon jonkinlaisena shokkina koin. Ei 00 yhtaan
semmoista pehme&dd laskua siihen hommaan. Oppilaathan ei ymmarra
sitd, ettd s& oot vastavalmistunut, niin s& harjoittelet sitd juttua. Mun
kokemus oli ettd on 30 sekuntia aikaa valmistautua siihen kun s&
konkreetisti aloitat sen jutun. Olethan s& voinut miettid valmiiksi, mut kun

se homma léhtee pyorimdan niin aika nopeasti ne siind nollaanfuu.’
Marko

Sari korostaa haastattelussaan tyéhon menemisen hyvien kokemusten tarkeytta.

”Ja tarkedd on tyoelaman nakokulmasta, ettd millaisia nuorten ihmisten
kokemukset on tyohon siirtymisesta, vaikka ne olisi harjoitteluja. Se ei ole
pelkastddn minun mielesta sen yksilon prosessi vaan se on sen yhteison

perehdyttimisen prosessi. ”Sari
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Myds Jarvisen (1999, 261) tutkimuksen mukaan opettajankoulutuksen ja tydeldman
valinen siirtymavaihe eli induktiovaihe voi olla ongelmallinen. Se voi sisaltaa
itsereflektion katkeamisen, tavoiteasettelujen madaltumisen ja selviytymisstrategioiden
kehittelyn. Nykyaan induktiovaiheen opettajien tyon tukemisen tarkeys on tunnustettu
ja Suomessa on otettu kayttoon esimerkiksi Verme -vertaismentorointiryhmat, joiden
paaasiallisena tarkoituksena on tukea uusia opettajia. (Heikkinen 2013). Myos
ulkomailla on otettu kéyttéon erilaisia mentorointiohjelmia, joilla on tutkimusten
mukaan positiivinen vaikutus opettajien tyohon sitoutumiseen ja alalla pysymiseen
(Ingersoll & Kralik 2004, 1).

6.4.3 Tilanteet vanhempien kanssa

Vain Elina ja Jari mainitsevat kohdanneensa ongelmia vanhempien kanssa. Jari koki

itsensé epavarmaksi, kun vanhemmat kysyivat haneltd apua vaikeisiin perhetilanteisiin.

”Justiin olin valmistunut opettajaksi ja saman tien sellaiseen myllytykseen
mukaan, niin enhdn maa mitaan siité alynnyt. Kylla se oli kanssa vaikeata,
siind oli niitd koulun terveyden hoitajaa ja taisi olla kunnan psykologi
mukana siind prosessissa. Semmoisessa prosessissa mukana oleminen,
niin en maa tiedd, olisinko siihen voinut saada valmiuksia
opettajankoulutuksessa. Se oli haastavaa, kun ei tiennyt, mita pitaisi
tehdd. Kuitenkin vanhemmat paljon opettajan kautta kysyy ja neuvoja.”

Jari

Elina mainitsee vanhemmista, joita ei kiinnostanut lastensa koulunkéynti ja han kertoi
tehneensd valtavasti tOitd saadakseen vanhemmat kiinnostumaan ja tulemaan
vanhempainiltoihin. Elina koki yhteistyon kodin kanssa erittdin tdrkedksi ja
vanhempainvarttien sijaan varasi aikaa puolesta tunnista 45 minuuttiin. Joskus yhteista

séveltd ei [6ytynyt vanhempien kanssa.

”Mutta semmoinen henkinen hyokkays oli muutamien kanssa, kylla sain

kokea myOs semmoista tilitystd vanhempien taholta, pahoinvoivien
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vanhempien taholta, mutta suurin osa oli tosi, ettd meilla synkkasi ayvin.”

Elina

Myos Raisasen (1996, 75) tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan jokaisella
luokalla on noin 2-4 oppilasta, joiden vanhemmat eivat halua tehda yhteisty6ta koulun

kanssa.

6.5 Suhde opettajan tyéhon

Jussin ja Markon mukaan opettajan ammatti ei tuntunut omalta ja syyn ajateltiin

[0ytyvan itsesta.

"Koska en ehkd nde, ettd siind koulutuksessa olisi ollut mitddn sellaista
tekijaa, ettd se olisi voinut muokata niitd semmoisia minun kokemuksiani
siitd koulussa ja koulussa olemisesta, niin kun opettajana olemisesta tai
muuta. Jotenkin, ettd mind olisin muuttunut ihmisena niin toisenlaiseksi,

ettd md olisin kokenut sen opettamisen enemmdn omakseni.” JUussi

Jussille opettajan koulutukseen hakeutuminen ei ollut harkittua, vaan omien sanojensa
mukaan han ajautui sinne. Jussin tapauksessa jo epdvarma ammatinvalinta vaikeutti
opettajan ammattiin samaistumista. Opettajan ty0 tuntui vieraalta edelleen koulutuksen
aikana, silla han sanoi, ettd opiskeluaikana hénelld oli paljon motivaatio-ongelmia eika
pystynyt samaistumaan opettajan ammattiin. Jussi koki opetusharjoitteluissa opettajana
toimimisen ahdistavana, vaikeana ja ongelmallisena. Muut opinnot eivét tuntuneet
hanesta ahdistavilta eli nimenomaan opettamisessa oli jotain, mistd Jussi ei pitanyt. Han
el olekaan tehnyt koskaan opettajan tOit4, vaan ryhtyi valmistuttuaan tutkijaksi. Han
sanoo, ettd voisi ajatella menevénsa opettamaan aikuiskoulutuksen puolelle, joten ehka

juuri lasten kanssa tydskenteleminen tuntui vieraalta.

Uramuutospédédtokseen voivat vaikuttaa henkilokohtaiset painetekijat, joita ovat
ammattien roolikasitykset ja niihin samaistumattomuus (L&hteenméki 1995, 154).

Samaistumiseen vaikuttavat  yksilon  ké&sitykset tyén arvostettavuudesta ja



77

tavoitettavuudesta, mutta myos itsetunto eli kasitys siitd uskooko selviytyvénsa
kyseisesséd ammattiroolissa. (L&ahteenmaki 1995, 172.)

Elinalle oli erds tuttu entinen opettaja sanonut, ettei han sovi opettajan ammattiin.

“Tieddtko, ettd sinussa on ainesta paljon, paljon muuhunkin kuin
toimimaan tavallisena luokanopettajana. Se oli minulle merkittava
kommentti. Eli onko olemassa joku opettajien ryhma, joka aistii, etta joo,

md ymmdrrdan miksi tuo ei viihdy suomalaisessa koulussa.” Elina

Lainauksesta voisi tulkita, ettei luokanopettajan ammattia arvosteta. Liséksi se, etta
Elina pystyisi paljon muuhunkin viittaa siihen, ettd luokanopettajan ammatti on
haasteetonta ja yksinkertaista. Muilta ihmisiltd saatu tuki voi vahvistaa omaa tunnetta
muutoksen eli alan vaihdon tarpeellisuudesta (Almiala 2008, 146).

Merenluodon (2003, 37) tutkimuksen mukaan ajatellaan, ettd joko omaa opettajalle
sopivat luonteenpiirteet tai sitten ei. Myos Réisésen (1996) tutkimuksessa opettajat
ajattelivat, ettd tyon kokeminen sopivaksi tai sopimattomaksi riippui kaikkein eniten
opettajasta itsestdan. Se, miksi jokin ammatti koetaan itselle epasopivaksi, voi johtua
Lahteenmden (1995, 154) urakayttaytymismallin sisdisistd vetotekijoista eli yksildiden
lahtokohtaisista toiveista ja odotuksista tyon siséllfistd, ura-ankkureista ja
statushaaveista. Liséksi persoonallisuustekijat vaikuttavat erilaisten vastoinkdymisten
kokemiseen ja elaman hallintaan eli yksilot kokevat tydssa kaikki tapahtumat eri tavalla
ja reagoivat eri tapahtumiin omalla tavallaan. Ne, joille ura ja tyo ovat merkityksellisia,
kokevat pettymykset tyossaan herkemmin. (Lahteenmaki 1995, 154.) Jos opettaja ei koe
olevansa omalla alalla, ei hantd motivoi ainakaan Ruohotien (1980, 93-98)
tyoémotivaatioluokittelun yleinen tyémotivaatio, mika ilmaisee sen, missé madrin

opettaja kokee opettajan ammatin omakseen.

Marko ja Raimo tuovat esiin sen, ettei opettajuus ole heidan kutsumuksensa, mika
kuvastaa heidédn suhdettaan opettajan ty6hon. Opettajan tyon mieltdminen
kutsumukseksi kertoo my0s kasityksistd siitd, millainen opettajien suhteen ty6honsa
kuuluisi olla. Miksi opettajan ammatti poikkeaa muista ammateista ollen

kutsumusammatti? Ajatellaanko, ettd opettaja on huono opettaja, jos tulee tdihin
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tekemadn vain toitddn ilman kutsumuksen tunnetta. Yht&alta ajatellaan, ettd
kutsumusammatista puhuminen on vanhanaikaista (Turunen 2000, 45). Mutta toisaalta
Merenluodon (2001, 42) tutkimuksen mukaan opettajuuteen liitetdén edelleen kutsumus

ja jokin sisasyntyinen halu, taipumus ja taito toimia opettajana.

6.6 Opettajan tydn huono arvostus

Haastateltavien mukaan opettajan ammattia ei arvosteta tarpeeksi, mika nékyy palkassa

ja huonoissa tydskentelyolosuhteissa.

“Yhteiskunta tavallaan arvostaa opettajia mutta tavallaan ei koska tygolot

voivat olla erittdin heikot niin kun mindkin pddsin sitd kokemaan. ”Elina

Vaikka raha ei ollut ainut syy alanvaihdolle, tulee se esiin Jarin, Elinan ja Markon
haastatteluissa. Markolle palkka ei ollut syy, mutta nyt uudesta tydstaan késin ja uuteen
palkkaan tottuneena opettajan palkka tuntuu huonolta. Jari kertoo palkan olleen
kuitenkin merkittava tekijé ja yksi tarkeimmisté alalta pois tyontavista tekijoista.

"Kylléihdin se opettajan palkka, niin onhan se huono. Kylld ne varmasti
urakehitys ja sen tyon tarjoamat haasteet ja palkka oli ne syyt, miksi

ldhdin pois” Jari

Aineistossani opettajien vastuuseen peilattuna tyo koettiin alipalkatuksi. Tyon sanottiin
olevan paljon muutakin kuin opettamista, mista ei kuitenkaan maksettu. Elina pohti

opettajien tyon arvostusta ja kunnioitusta, mika ei kuitenkaan ndy palkassa.

” Ja sitten palkkaus ihan oma lukunsa. KokanaistyOaikaan pitaisi siirtya.
Se tunnustetaan ettd opettajan ty0 ei ole vain sitd opettamista, mutta on
paljon muitakin, joilla tybaikaa vain lisatdan kahdeksasta kahteentoista.
Henkisesti ehdottomasti. Myds palkkaus sité kautta varmaan saatais sitten
vihdoin ja viimein kohdilleen. Ei ole saatu. Ettd kylla sekin on yksi

kysymys tuo palkka ja sitd my6ta tuleva kunnioitus. ” Elina
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Myo6s muiden tutkimusten mukaan opettajat ovat tyytymattomia palkkaansa (Almiala
2008, 122; Kari & Varis 1997, 48-19; Kekkonen & Linkosuonio 1990, 93; Syrjaldinen
2002, 86; Ruohotie 1980, 128; Raisanen 1996, 107). Raisasen (1996, 105) tutkimuksen
mukaan tyytyméattdmimpié tyéhonsa olivatkin ne, joille palkka oli tarked. Yksilod, jota
Vroomin (1967, 30-45) tyomotivaatioluokituksen mukaan motivoi palkka, ei siis
luultavasti motivoi opettajan tyd. Ruohotien (1980, 93-98) tyomotivaatioluokittelun
mukaan opettajia ei motivoinut tyéhon arvostusmotivaatio, mik& kuvastaa sitd, miten
paljon tyota arvostetaan ja palkitaan ulkoisesti. Tyotyytymattomyytta aiheuttaa siis
Herzbergin ym. (1959) teorian mukaisesti ulkoisten palkkioiden vahyys. Aineelliset
tarpeet eli tyosta ansaittu palkka on Wileniuksen (1981, 19-21) luokittelun mukaan yksi
ihmisen tarve tyon suhteen. Kaksi muuta ovat sosiaaliset suhteet sekd itsensa

kehittaminen, joihin haastateltavat ovat myds olleet tyytyméttomia.

Myo6s muissa tutkimuksissa opettajat kokevat, ettd heidan tekemaa tyotaan ei arvosteta.
(Almiala 2008, 119-129; Raisanen 1996, 107; Voutilainen 1982, 77). Arvostuksen
puute  nakyy vaatimusten ja palkan epdsuhtana, opettajien  vahdisen
tdydennyskoulutuksen osoittamana kehittdmisen haluttomuutena sek& julkisen sanan
syyllistamisenad (Turunen 2000, 45). Opettajien kokemukset ovat mielenkiintoisia, silla

Suomessa opettajan ammatin ajatellaan olevan hyvin arvostettu (Sahlberg 2011, 17-18).

Ty6uupumusta aiheuttaakin se, ettd opettajan tyOpanostus sek& vastineet ovat
epasuhdassa, ja Hakasen (2006, 33-34) mukaan tdma Hobfollin viimeinen
tyduupumukseen altistava tekij@ on téarkein. Taman tutkimuksen mukaan opettajat
kokivat, ettd antoivat paljon omia voimavarojaan tyOlleen saamatta odottamiaan
vastineita. My6s muiden tutkimusten mukaan opettajat ovat tyytymattomia
ty6panoksiensa vastineihin (Almiala 2008, 119-120; Hakanen 2006, 35; Pahkin ym.
2007, 22).

Aineistossani huonot tydskentelyolosuhteet rasittivat opettajan tyotad ja heijastelivat
opettajan tyon huonosta arvostuksesta. Elinalle ja Sarille oman terveyden uhka oli
merkittdvin koulumaailmasta poistyontavé tekija, koska he joutuivat tytskenteleméan

vahvasti homeisissa tiloissa ja oireilivat niiden vuoksi.
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“Ja silloin md pddtin, ettd nyt riitti mulle, ettd jos tilanne tosiaan se, ettd
ma olen antanut kaikkeni, tehnyt koulun pahimmasta luokasta koulu
monella tapaa parhaiten kayttaytyvan ja menestyvan luokan, ollut koulun
johtoryhmassa, oppilaskunnan ohjaavana opettajana mallikkaasti, niin
kun antanut hirvittdvan panoksen kaupungille ja suomalaiselle
yhteiskunnalle, niin tassékd on mun palkka, ettd mun luokka haisee
homeelle, ikkunat on huurussa, tilat on, voi sanoa melkein, ala-arvoiset,
etté onko tassa, minka verran suomalaisessa yhteiskunnassa kunnioitetaan
opettajaa. Siind mulla tuli timmdinen, ettd mullakin on joku omanarvon

tunne, ettd tihdn md en suostu.” Elina

Saria pompoteltiin huonoista tiloista toisiin huonoihin tiloihin, jotka olivatkin hanen

viimeiset tyoskentelytilansa koulumaailmassa ennen opetustoimen suunnittelijan tyota.

“Sitten tehtiin sellaisia siirtymid, ettd mind tein toitd parakissa tai
sellaisessa kirjaston autotalliin rakennetussa tyohuoneessa, joka sitten
osoittautui olevan lahestulkoon yhté vaarallinen kuin se koulu, mutta vain
eri syistd. Koulussa oli hometta ja kosteutta ja siella parakissa oli
kaikenlaisia kaasuyhdisteitd, kun siella oli ollut autotalli ja siella oli
kaikki sellaiset lattian alla olevat, kun ne katettiin niin ne rupesi ne 6ljy-

yhdisteet ja kaikki kamalat rupesi nousemaan.” Sari

Myos muiden tutkimusten mukaan opettajien tydskentelyolosuhteet voivat olla hyvin
huonot, silla kouluissa on paljon sisdilmaongelmia (Savolainen 2001, 54). Jos yksilon
terveys tulee tyonteossa uhatuksi, tulee uhatuksi Maslowin (1954) hierarkian
fysiologiset tarpeet eli ne kaikkein perustavimman laatuiset tarpeet, jotka tyydytetdan

ensimmaisena.

6.7 Urakayttaytymisen konteksti ja uramuutostilanne

Muutamat haastateltavista sanovat, etta alan vaihto oli sattumaa. Haastateltavat kokevat,
ettd ovat sattumalta tutustuneet oikeisiin henkil6ihin tai osuneet oikeaan paikkaan ja sita

myo6té ovat liikkuneet urallaan.
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"En mdd varsinaisesti ole suunnitellut sitd, ei ollut sellaista life designia,
niin kun nykyaan on, etté suunnitella miten etenen uralla, ndma on ollut

kaikki semmoisia niin kun tietylla tavalla sattumuksia” Petri

Jarille ja Sarille tyokokemukset muista toista toimivat vaylanad ja kimmokkeena alan
vaihtoon. Jari toimi myyntialalla koko opiskelujensa ajan, mika avasi hénelle uudet
tyémarkkinat. Sari taas kokeili aineenopettajan toitd ja kiinnostui vanhempien
oppilaiden kanssa toimimisesta, mika innoitti h&nt4 opiskelemaan opinto-ohjaajaksi.
Myds Almialan (2008, 144-145) tutkimuksen mukaan sivutoiminen ty0 rohkaisee

uranvaihtoon.

Aikuiskoulutus ja jatkokoulutus ohjasi tutkimukseni opettajien urasuuntautuneisuutta.
Aineenopettajan opinnot, rehtorin opinnot ja jatko-koulutus veivat tutkimukseni
opettajat lopulta muihin kuin luokanopettajan téihin. He eivat valttamaétta tienneet mihin
jatko-opinnot tulevat heiddt viemaan, mutta lisdkouluttautumista haettiin ja se tuntui
hyvaltd. Kouluttautumisella etsittiin haasteita ja kehittymistd. Pasi ja Petri eivét
Ioyténeet itsensa kehittdmismahdollisuuksia opettajanty6std, vaan hakivat haasteita
muualta kouluttautumalla ja vaihtamalla alaa. Pasi koulutti ja kehitti itseddan koko
opettajauransa ajan. Jatkuvia koulutuksiaan han perustelee haasteiden etsimiselld. Pasi
ei l0ytanyt opettajan tyostd riittdvasti haasteita eikd kokenut opettajan tyossé
kehittymista haasteena. Paremmaksi opettajaksi tulemista onkin vaikea mitata tai tehda
nakyvéksi. Jatkokoulutus vei Petrid kauemmaksi luokanopettajan ja rehtorin tydsta. Niin

kouluttautumistaan kuin alan vaihtoaankin han perustelee tyossa kehittymisen halulla.

“Kylldah&dn m& varmaan hain semmoista niin kuin, vdhan kuin kehittymista
siind tydssa. Olin toiminut rehtorin tyéssa jo pitkdan ja sitten toisaalta
tuntui silta, ettd se tutkimustieto ja se osaaminen, mikd on
tohtorintutkinnonkin suorittamisen jalkeen oli, ettd sitd pystyy nyt
varmaan paremmin hyddyntdmaan sitten sivistysjohtajan tehtdvissd.”
Petri

Muiden ihmisten kannustus vahvisti muutoshalukkuutta. Petrin koulun rehtori oli

houkutellut Petrin suorittamaan rehtoriopintoja. Myohemmin Petrin tydalueelle tuli
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peruskoulun kehittamisprojekti, johon tarvittiin tutkijaa. Professori soitti Petrille ja
houkutteli hdnet mukaan projektiin, jossa Petri teki lisensiaatintydnsa. Lisensiaatintyon
jalkeen Petri houkuteltiin suorittamaan tohtorintutkintoa. Saria pyydettiin opinto-
ohjaajan tyosta kuukauden tilapaiseen tarkastajan tyohon. My6hemmin hantd myos
soitettiin tutkimuslaitokselle tdihin. Jaria taas houkuteltiin opintojensa aikaiseen
tyopaikkaan. Elinan sisko soitti Elinalle kertoakseen vapautuneesta muusta kuin
luokanopettajan tyopaikasta ja houkutteli hédnet hakemaan paikkaa, jonka Elina sitten sai
ja jattaytyi luokanopettajan tydsta. Myds Almialan (2008, 146) ja Lahteenméen (1995,
207-210) tutkimusten mukaan muiden ihmisten tuki vaikuttaa vahvistavasti

muutostarpeeseen.

Omat henkilokohtaiset elamantilanteet vaikuttavat alan vaihtoon, kuten ika ja
perhetilanne. Petri kertoo, ettd lasten kasvaminen aikuisiksi mahdollisti jatko-opinnot,
silld kotoa pystyi olemaan pidemp&éan poissa. Tiettyyn ikaan péastyddn Petri alkoi

tosissaan pohtimaan alan vaihtoaan.

“Oli kuitenkin niitd vuosia viela jaljella ja on edelleenkin, ettd se oli
semmoinen sopiva vaihe siind, ma olin vahan alle 50 ja ajattelin, etta jos
nyt viela haluaa tyduraan jonkun muutoksen niin nyt se pitda hakea. Jos

on lahempéana elakeikaa niin sitten ei ehkd endd pddse.” Petri

Lasten ika on yksi liikkuvuushalukkuuteen vaikuttava tekija (Huuskonen ym. 1990, 23).
Lahteenmden (1999, 161) mukaan perhe ohjaa yksildiden urakayttaytymistd. Myos
Almialan (2008, 138-142) tutkimuksen mukaan ikd tai perhetilanne voi olla
uramuutosta vauhdittava tai hidastava tekija. Yksiloiden ominaisuudet ja
elaméntilanteet vaikuttavatkin siihen, miten erilaiset tilannetekijat, kuten tydolosuhteet,
koetaan. Negatiivisesti koettuna ne aiheuttavat muutostarvetta uralla. Muutoksen
tekemiseen vaaditaan yksiléiden vahvuutta, mutta my6s olosuhteiden sopivuutta.
(Huuskonen ym. 1990, 3-10.)

Loma-aika sai Markon, Pasin ja Elinan pohtimaan omaa tyfuraansa. Pasi otti
virkavapaata kirjoittaakseen vaitoskirjaansa. Viimeisten virkavapaakuukausiensa aikana
han paatti, ettei en&& haluakaan palata rehtorin tehtdvdan. Omien sanojensa mukaan hén

oli saanut tarpeekseen. Virkavapaan jalkeen han siirtyi vield vuodeksi rehtorin tyostéa
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luokanopettajan tychon tietden koko ajan, etté siirtyisi tutkijaksi lukuvuoden jalkeen.
Marko halusi rakentaa talonsa itse ja otti virkavapaata rakennusprojektin ajaksi.
Rakentaessa han alkoi miettid omaa uraansa ja pohtimaan sille vaihtoehtoja. Han perusti
rakentamiseen liittyvan yrityksen eikd enad palannut luokanopettajan téihin. Yritysidea
I0ytyykin usein harrasteesta (Huuskonen ym. 1990, 8). Kesalomalla saatettuaan
luokkansa kolmannesta kuudenteen alkoi my6s Elina pohtia, mitd urallaan oikein tekee.
Koulussa oli valtavat sisdilmaongelmat eikd han saanut koulustaan rehtorin paikkaa,
mika aiheutti tyytyméattomyytta. Liséksi han oli kokenut jonkinlaisia paineita opiskella
kuten kuuluu, valmistua aikataulussa sekd menn& heti toihin valmistuttuaan, vaikka
todellisuudessa olisi halunnut tehd& asioita toisin. Seitsemédn vuoden jalkeen Elina

lopulta kyll&styi ja paatti vaihtaa alaa.

“"Mulla oli takana seitsemdin vuoden putki. Md olin pakottanut itseni
opettajankoulutuksen aikana, etté nyt ei hypitd minnek&an sivuun, vaikka
kiinnostaisi monet asiat, kun luonteeltani olen sellainen ettd kiinnostaa
monet asiat. Kun olin valmistunut, pakotin itseni tydelamaan.
Tyo6elamassa lupasin oppilaille, ettd olen heidan kanssaan ylaasteelle asti.
Eli tavallaan ma huomasin, ettd mulla oli aika paljon patoutunutta, etta
ma olen niin kun omalle luonteelleni epatyypillisesti ehka pakottanut
itsedni urautumaan. Elama oli niin taytta, ettd en ma ollut hirvedasti
ehtinyt miettid, ettd mitd ma alkaisin tehdd. Mutta sitten mé& oireilin sen

homeen vuoksi.” Elina

Elina oli pakottanut itsensd suoriutumaan opinnoista ja siirtymaan tyéelamééan kuten
kuuluukin. Han ei antanut omille tavoitteilleen tai ajatuksilleen tilaa. lhanneopettajan
malli pakotti sisdisesti tavoittelemaan jotain, mika uuvutti ja rajoitti. Myos
Lahteenmden (1995, 185-211) mukaan urakdyttaytymistd ohjaavat erilaiset odotukset ja
ihanteet. Almialan (2008, 141) tutkimuksen mukaan loma-aikana opettajat rauhoittuivat
miettim&an omaa uraansa, tyotyytyvaisyytta ja vaihtoehtoisia
tyoskentelymahdollisuuksia. Pyséhtymisen aikana nousivat mieleen ne asiat, jotka
olivat vaivanneet jo pitkdan, mutta jotka oli kiireen keskell& painettu velvollisuuksien
alle (Almialan 2008, 135).
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Ké&annekohdat mahdollistivat uramuutoksia. Monet erilaiset edelld jo esitellyt seikat
olivat saaneet opettajat pohtimaan alan vaihtoa. Merkittdvédad on se, ettd jokin
elaméntapahtuma oli kuitenkin ratkaiseva tekija, joka mahdollisti uramuutoksen. Naita
olivat Sarin koulun rehtorin sairastuminen, mika antoi Sarille mahdollisuuden siirtya
rehtorin tyohon tai siirtymét suunnittelijan ja tutkijan tydhon muiden houkuttelemana,
Jussille tarjoutunut paikka gradutyonsd jatkotutkimushankkeessa ja myds Raimon
mahdollisuus tutkijan tyéhén gradutyonsd seurauksena. Uramuutosta siivitti Elinan
vaihtoehtoisen mielenkiintoisen tyopaikan ja Markon oman yritysidean seka
yrityskumppanin I6ytyminen. Pasille avautui rehtorin opinnoista mahdollisuus jatko-
opinnoille. Huuskosen ym. (1990, 3-10.) mukaan jotta yksilé poikkeaa totutulta
urapolultaan, tarvitaan joitain erityisid tapahtumia. Tapahtumat voivat koskea tyota,
perhettd tai laajempaa ympdristdd. Kunkin yksilon eldmantilanteesta ja
maailmankuvasta riippuen se voi olla mika tahansa tapahtuma. (L&hteenmaki 1995,
291). Myo6s Almialan (2008,150) tutkimuksen alan vaihtaneiden opettajien eldmassé oli

tiettyja tapahtumia, jotka siivittivat muutospaatosta.

6.8 Uudessa tydssa

Monet haastateltavista kokevat toteuttavansa opettajuutta jollain tasolla myds uudessa
tytssddn. Raimo on edelleen kdynyt pitdmassa luentoja ja asiantuntija-alustuksia eli
omien sanojensa mukaan opettaa edelleen jonkin verran. Myds Pasi on ollut jonkin
verran mukana aikuisten kouluttamisessa. Elina tarvitsee nykyisessa tydssaan opettajalle
ominaisia sosiaalisia ja verkostoitumisen taitoja. Jari sanoo, ettd opettajan tyostd on
hyotyéd esimiestydssa. Marko vastaa yrityksessaan asiakaspalvelusta ja markkinoinnista
ja kokee, ettd opettajan tyosta on ollut siihen hyotya. Joskus hén tunnistaa toimivansa
opettajan roolissa ja se saattaa jopa &rsyttdd hantd. Lainauksesta kdy ilmi hénen
ajatuksensa siitd, ettd opettajuus on jonkinlainen luonteenpiirre tai toimintamalli, joka

kumpuaa jostain sisalta.

"Oon md  opettajan  roolissa  meillda  kerran  kuukaudessa
kuukausipalaverissa. Ma tunnistan itse, osittain joskus vahan jopa

arsyttaa itseakin nama piirteet, etta nyt alkoi opettaja puhua, Mutta ma en
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voi sille vaan mitéan, ettd on luontaisesti vaan semmoinen. Ei muut sita
koe,ainakaan ne ei sano sitd, ei ne koe sitd niin kun pahana sita asiaa.
Taalla yrityksen sisalla saa tavallaan vahan niitd vanhoja taikka sitéa
opettajaa, sisdista opettajuuttakin tuoda vahan esille tietenkin savellettyna

sitten tdhdn ympdristéon.”Marko

Almialan (2008, 154-155) mukaan opettajuuden kokeminen hyddylliseksi helpottaa
uuden ammatti-identiteetin omaksumista. My6s hanen tutkimuksensa alan vaihtaneet
opettajat kayttivat hyodykseen opettajan tydssa karttunutta tieto- ja taitokapasiteettia
uudessa tyossaan.

Uusi tyd on kosketuksissa opetus- ja kasvatustydn kanssa. Petri ja Raimo toimivat
sivistysjohtajina eli hallinnoivat kaupungin opetustointa ja néin tyoskentelevat edelleen
opettajien ja rehtoreiden kanssa, vaikkakin esimiehend. Jussi toimii tutkijana
tutkimuslaitoksella. Sarin monipuolinen urapolku luokanopettajasta aineenopettajaksi,
rehtoriksi, opetuksen tarkastajaksi ja suunnittelijaksi, tutkijaksi ja takaisin rehtoriksi on

kulkenut kasvatusalalla eika han koe, ettd olisi koskaan liikkunut opetusalalta pois.

“Opettajan tyélld on tietylld tavalla minun kohdalla tuo opettajan tyon
suuri houkuttelevuus, niin se on sitten tdman tietylla tavalla tdman
opetuksen ja oppimistydn ja ohjaustyon suuri houkuttelevuus, koska en
mind ole paassyt siitd 35 vuoteen eroon, En ole hirvedasti liikkeita tehnyt

sen suhteen, ettd jdttdisin tdmdn alan.”Sari

Alan vaihtaneiden luokanopettajien uusi tyd on usein yhteydessd kasvatus- tai
opetusalaan. N&ita ovat esimerkiksi, erityisopettaja, aineenopettaja, yliopiston
amanuenssi, yliopiston lehtori, tydelamakouluttaja ja sivistysjohtaja. (Almiala 2008,
180-194; Kekkonen & Linkosuonio 1990, 97.)

Opettajankoulutus koettiin aineistossani hyvéna koulutuksena myés muihin aloihin. Jari
on sitd mieltd, ettd opettajankoulutus on paras mahdollinen koulutus myyntityéhon ja
esimiesty0hon, vaikka han on joutunut myéhemmin opiskelemaan ja ottamaan selvaa
talousasioista. Elinan mielesta opettajankoulutus on tukenut ja antanut valmiuksia héanen

nykyiseen tyohonsa. H&n kuvailee koulutusta yleishyodylliseksi ja jarkevaksi
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henkildille, jotka ovat kiinnostuneet monesta. Pasi on sitd mieltg, ettd koulutus on niin
hyvé, ettd se antaa mahdollisuudet melkein mihin vain. Toisaalta Pasi ja Elina pohtivat
sitd, ettd opettajankoulutukseen hakeutuvat ihmiset ovat sellaisia, jotka sopivat monelle

alalle.

“Ehka se johtuu myds niista ihmisistd, ne on erittain valikoitunut se
porukka joka opettajaksi opiskelee, niin sinne valikoituu sellaisia ihmisia,
mitkd on monitaitoisia, ehkd myds luovia. Ja ne on ominaisuuksia joita

tarvitaan my6s muuallakin kuin opettamisty6ssa. ” Pasi

Normaalikoulun rehtori oli sanonut Markolle jo opiskeluaikana, ettd opettajankoulutus
on hyva koulutus ja se valmistaa muihinkin kuin luokanopettajan tdihin. Rehtorin
mukaan sitd ei tule harmitella, vaan se tulee k&&ntd4 kehuksi opettajankoulutusta
kohtaan. Marko onkin tyytyvéinen saamaansa koulutukseen, vaikka se ei vastaa hanen
nykyista tyotaan. Hanen omien sanojensa mukaan oli hyva, ettei han léhtenyt
insinddrikouluun, silla sitten olisi tehnyt asiat niin kuin kaikki muutkin. Myds muiden
tutkimusten mukaan opettajankoulutusta pidetddn hyvénd pohjakoulutuksena muille
toille tai jatko-opinnoille (Kari 1996, 101; Kari & Varis 1997, 44-59; Korpinen 1993,
144).

Pasi ja Raimo eivat née alalta liilkkumista ongelmana.

”Sitten tdma opettajan tydsta pois valuminen, ei se oikeastaan hirvean iso
ongelma ole. Olisiko yhteiskunnassa ollut vajetta sen tyyppisista ihmisista,
ettd ei se siis tallaisista minun kaltaisista, jotka on valunut johonkin
muihin tehtaviin niin tavallaan ole sitéd vajetta sitten vaan paikattu.
Tehtavéakuvat on tullut semmoisiksi, ettéd hallintotieteilija ei ehk&d pystyisi
olemaan samassa roolissa missa pystyy olemaan kasvatustieteen

maisteri.” Raimo

Toisaalta taas Marko selkeésti puolustelee omaa alan vaihtoaan ja saattaa kokea siita

hiukan syyllisyytt4, mika ilmenee seuraavassa lainauksessa.
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“Mutta joka tapauksessa olen vakaasti koulutuksen puolesta puhuja, etta
minusta mik&an koulutus ei mene hukkaan. Tai ainakin jos minulle joku
tulee sanomaan, etta verorahat on mennyt hukkaan siina, ettd minut on
koulutettu opettajaksi, niin kylla maa ainakin mielellaédn sen jalkeen
keskustelen siitd aiheesta vahan pidempaankin, koska kylla me talla
hetkella maksetaan niin paljon veroja tahankin kuntaan. Ja min& sentéan

olen ollut viisi vuotta opettajana, graduparini ei ollenkaan. ’Marko

Haastateltavat ovat my6s pohtineet luokanopettajaksi paluun mahdollisuuksia. Raimo ja
Petri ovat sitd mieltd, ettd oma ura on jo ajanut luokanopettajan tyon ohi. He kokevat,
ettd kaikkea sitd jatko-opinnoista saatua tietoa pystyy hyédyntdmaan paremmin uusissa
tyotehtavissa. Jari nauttii talla hetkelld nykyisesta tydstaan ja heittad ilmoille, ettd kun
kyllastyy talouselaman hektisyyteen palaa pieneen kylakouluun tdihin, mutta ei pidé sité
kovinkaan realistisena ajatuksena. Pasia kiinnostaisi eniten aikuiskoulutus, mutta
ymmartad sen, ettd ellei tutkimustyohon tule rahoitusta tai aikuiskoulutukseen
mahdollisuutta, on héanen siirryttdvd luokanopettajaksi. Elina kertoo haikailleensa
takaisin koulumaailmaan, mutta sanoo my®és, etta jos palaisi opetusty6hon haluaisi hén
olla opettajankouluttaja tai rehtori. Sari on palaamassa rehtorin ty6hon tutkijan tyon
jalkeen. Marko kertoo, ettei ole lahtenyt opettajan tydsta ovet paukkuen, mutta ei ole
ajatellut palata luokanopettajantyéhon, vaikka joitain asioita opettajan tyosta kaipaakin.

Joskin lainauksesta tulee mieleen, ettd aika on voinut kullata muistot.

"Ehkd joskus ollut ikdvd niitd kevdttalven hankihiihtoja, kun aurinkolasit

paassa sai lapsiporukan kanssa hiihdelld rauhallisesti.” Marko
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7 POHDINTA

Tassd luvussa esittelen ja tarkastelen keskeisimpid tuloksia ja niiden merkitysta
aikaisemman tiedon valossa. Lisdksi arvioin tutkimukseni eettisyytta ja luotettavuutta.
Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia alan vaihtaneiden opettajien
opettajankoulutukseen hakeutumisen motiiveja seké syité alan vaihtoon. Tutkimukseen
osallistui kahdeksan opettajaa, joten tuloksia ei voi tilastollisesti yleistaa.

7.1 Tarkeimmat tulokset ja niiden merkitys

Ensimmaisen tutkimuskysymykseni tarkoitus oli selvittdd opettajankoulutukseen
hakeutumisen motiiveja. Motiiveja oli monia ja ne liittyivat niin opettajan tyénkuvaan
kuin opettajankoulutukseenkin. My6s aiemmat tutkimukset vahvistavat sitd, ettd
opettajankoulutukseen hakeudutaan hyvin moninaisista syista (Almiala 2008, 108-116;
Jussila 1976, 70; Jussila & Lauriala 1989, 46; Kari 1996, 100, 119; Kari & Varis 1997,
46-47; Korpinen 1993, 144; Richardson & Watt 2005, 475-489; Raisanen 1996, 61;
Viljanen 1977, 22-23). Tutkimuksessani opettajien koulutusalan valinta oli sek&
hapuilevaa ettd jasentynyttd. Alan vaihtoon johtaneet syyt l0ytyvat siis pikemminkin
tyGelamasta. Toisaalta tyytyméattdmyys opettajuuteen on voinut opettajankoulutukseen
ensisijaisesti halunneille Elinalle ja Pasille lahted itamaan jo koulutuksen aikana, silla
opinnot osoittautuivat heille pettymyksiksi. Uramuutos on usein hyvin pitkdaikainen
prosessi (Almiala 2008, 160).

Lahteenmden (1995, 172) mukaan yksiloiden ammatilliset intressit heijastavat sit,
mille alalle yksilét hakeutuvat sekd sitd, pystyykoé yksil6 samaistumaan tiettyyn
ammattirooliin. Samaistumiseen liittyy yksilon kasitykset ammatin arvostettavuudesta
ja tavoitettavuudesta sekd kokeeko yksilo selviytyvansd ammatissa (L&ahteenmaki 1995,
172-173). Téssa tutkimuksessa samaistuminen opettajan rooliin el ollut
opettajankoulutukseen hakeutumisvaiheessa vahvaa, silla puolelle haastateltavista
opettajankoulutukseen hakeutuminen oli hapuilevaa, mikd nakyy siing, ettd opettajuus
oli vain yksi vaihtoehto muiden joukossa. Opettajan ty0 ei vélttdmatta kiinnostanut
erityisemmin alunperink&an, koska esimerkiksi Raimo ja Marko painottivat
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maisterinpapereiden  tarkeyttd ja ajattelivat, ettd monipuolisuutensa  vuoksi
opettajankoulutuksen jalkeen voi pé&&std myds muihin toihin. Téssd tutkimuksessa
opettajankoulutus koettiin hyvin tavoitettavaksi, silla paasykokeita pidettiin helppoina.
Ehképa helpot paésykokeet madalsivat hakemisen kynnystd ja koulutukseen haettiin,
vaikka oltiin epdvarmoja. Nykyéaéan opettajankoulutuslaitokseen hakeminen on entista
helpompaa, kun Vakava-uudistuksen myota paasykokeisiin osallistumista ei rajoiteta.
Uudistuksen jalkeen hakijamaarat kohosivat kolmessa vuodessa 20 prosenttia
(Kumpulainen 2010, 25). Lisaantynyt hakijaméaéra voi kertoa siitd, ettd ensitoiveenaan
opettajankoulutukseen  hakeneet  saivat  vihdoin ~ mahdollisuuden  osallistua
paasykokeisiin, mutta myos siitg, ettd uudistuksen myota koulutukseen hakeutuminen

on helpompaa ja on voinut lisaté entisestdan hapuilevia hakijoita.

Aineistossani kaikenlaiset tyokokemukset lasten ja nuorten kanssa seka opettajalle
sopivat harrastukset saivat ajattelemaan ammattiin soveltuvuutta. Ammatti Kkoettiin
lisaksi tutuksi omien koulukokemusten tai vanhempien ammattien kautta. Tama saakin
pohtimaan sitd, ovatko niin sanotut jasentyneetkdan ajatukset opettajan tyosta
todenmukaisia. Yleenséd ammatilliset intressit omaksutaan omasta kokemusmaailmasta
tai l&hipiiristd siitda syystd, ettd itselle l&heisistda ammateista on eniten tietoa
(Lahteenmaki 1995, 173). Opettajan ammatissa on paljon ulospdin nakymaéttomia
puolia, jotka tiedostetaan vasta sitten, kun saadaan kokemuksia opettajan tyosta (Raiha
2007, 153-154). Lahteenmden (1995, 174) mukaan vasta, kun yksil6 on saanut
kokemuksia  ammatillisen  suuntautumisensa,  kykyjensa ja  todellisuuden
tyydyttavyydestd, voidaan arvioida ammatillisen intressin oikeellisuus ja tunnistaa itsea
lahempéand olevat uravaihtoehdot. Tamankin jalkeen on vield matkaa uramuutokseen,
silla tarvitaan rohkeutta ja suotuisat olosuhteet. Sari, Jussi, Jari, Marko ja Raimo
kokeilivatkin ensin opetusty6ta sekd muita toitd, minka jalkeen tajusivat, ettei opettajan
tyo ollut se, mitd he haluavat tehdéd. Voiko hakeutumista opettajan ammattiin loppujen
lopuksi jaotella hapuilevaan ja jasentyneeseen tai epdvarmaan ja varmaan valintaan,
silla voidaanko vield hakemisvaiheessa olla tdysin varmoja omasta soveltuvuudesta
ammattiin? T&ssé tutkimuksessa varma ja jasentyneesti tehty valinta tarkoittaa sitd, etta
hakija koki hakemisvaiheessa tekevansa varman ja selvan uravalinnan. Tdma tulee esiin
tassa tutkimuksessa siing, ettd hakijat hakivat ensisijaisesti opettajankoulutukseen ja
siing, ettd elleivat he ensi yrittdméalla paasseet koulutukseen, yrittivat he uudelleen.
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Odotukset opettajan tyostd eivat vastanneet todellisuutta, mink& Jussi totesi jo
opiskeluaikana eikd ole koskaan tehnyt opettajan ty6td. Myods Raihg (2007, 138) on
tutkimuksessaan havainnut, ettd jo opettajankoulutuksessa voi huomata, ettei opettajan
ammatti olekaan sellainen, mitd on odottanut. Opettajat nayttaytyvat ulospéin hyvin
rauhallisina sekd kaiken osaavina. Opettajan itsensa tuntema ahdistus ja epdvarmuus
jadvat vain opettajan tiedoksi eikd opettajan tyohon valttamaétta ajatella liittyvan niin
paljon epavarmuutta kuin mitd siihen todellisuudessa liittyy. (Raihd 2010, 99, 101.)
Ehké Jussillekin tuli yllatyksena epavarmuuden sietdminen opettajan tydssa, silla hénen
haastattelustaan tulee ilmi, ettd h&dn koki opetusharjoittelut ahdistavina. R&ihan (2010,
101) mukaan opetusharjoitteluista tulee oppimistilanteen sijaan selviytymistaistelu, ellei
epavarmuuden tunnistamiselle ja kohtaamiselle anneta koulutuksessa tilaa.
Epavarmuutta taytyy peitelld, koska se ei kuulu lapsuudesta omaksuttuun
opettajakuvaan ja se voi tuntua omien opettajakykyjen puuttumisena. Koulutuksen
aikana tulisikin puhua tyon vaietuista puolista ja ohjata opiskelijoita kasittelemé&an
epavarmuutta. (Raiha 2010, 101-102.) Tulen miettineeksi omien ja opiskelutovereideni
kokemuksien pohjalta sitd, miten vaikeaa oman ahdistuneisuuden ja epavarmuuden
myontdminen on. Ellei ndiden tunteiden hyvaksyttdvyydestad puhuta koulutuksessa, ei
opiskelijat  valttaméattda  uskalla ~ kertoa ~ epdvarmuuden  tuntemuksistaan
opettajankouluttajille, jolloin my6s ohjaus jad uupumaan. Liséksi tallaisten tunteiden
avaaminen on hyvin henkilokohtaista ja niiden Kkasittelyd tulisi ohjata hyvin

hienotunteisesti.

Toisella tutkimuskysymyksellani pyrin selvittdimdan alanvaihdon syitd. Kuten olin
etukéateen ajatellut, syitd oli monenlaisia: opettajien huonot urakehitysmahdollisuudet,
opettajan tyon yksindisyys, yksinkertaisuus, muuttumattomuus, rajoittuneisuus,
ongelmalliset sosiaaliset tilanteet oppilaiden, kollegoiden ja vanhempien kanssa seké
opettajan tyén huonot fyysiset olosuhteet sekd palkka. Merkittavand seikkana nousi
esiin myos elaméntilanteiden sekd henkilokohtaisen eldman positiiviset vaikutukset alan
vaihtoon, kun uramuutosajatuksia oli jo syntynyt. Urapdatokset eivdt koskaan
toteudukaan tyhjiossa, vaan paatokset vaikuttavat muihin eldménalueisiin ja painvastoin
(Lahteenmaki 1995, 149).

Tutkimuksessani esiin nousseita alan vaihdon syité on hyvin mielenkiintoista tarkastella
Hakasen (2005, 260; 2006, 37—-38) opetustyon psykososiaalisten olosuhteiden jaottelun
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avulla. Hakanen (2005, 260; 2006, 37-38) on jaotellut opetustydn olosuhteet
vaatimuksiin ja voimavaroihin. Tyon vaatimuksia ovat kiire, oppilaiden huonon
kayttdytymisen kuormittavuus ja fyysisen tydympériston rasittavuus. Vaatimustekijat
voivat liiallisina  muodostua kuormitustekijoiksi, jotka heikentavat tyokykya,
tyohyvinvointia seka
tyonimua ja lisadvat tyduupumusta. (Hakanen 2005, 260; 2006, 37-38.) Kaikki ndma

vaatimustekijat nousivat esiin tutkimuksessani.

Hakasen (2005, 260; 2006, 37-38) mukaan ty6n voimavaratekijit suojaavat opettajia
kuormittavilta tekijoiltd. Voimavaratekijoitd ovat ne tekijat, jotka voivat edistda
henkilokohtaista kasvua, oppimista ja kehittymista tydssa, esimiehen tuki, tiedonkulun
sujuvuus, ilmapiiri ja innovaattisuus. Tassa tutkimuksessa lukuun ottamatta tiedonkulun
sujuvuutta  kaikkiin voimavaratekijoihin oltiin  tyytyméttomid. Opettajan tyon
voimavarat eivat siis ole suojanneet aineistoni opettajia tyon vaatimuksilta. Lisé&ksi
opetustydn voimavaratekijoiden heikentyessa heikkenee myds opettajien tyomotivaatio,
tyon palkitsevuus ja tyon imu (Hakanen 2005, 260; 2006, 37-38).

Jos sijoittaa aineistoni Herzbergin ym. (1959, 107-111) tyGtyytyvaisyysmalliin, voi
tehdd hyvin samankaltaisia paatelmia kuin, mitd Hakasen mallin avulla voi tehda.
Herzbergin ym. (1959) mukaan tyotyytyvaisyytta lisaa tyohon liittyvat tekijat, kuten
onnistumisen kokemukset ja mahdollisuus ammatilliseen kasvuun. Tutkimuksessani
opettajan tyostd ei kuitenkaan I6ydetty ammatillisen tai itsensa kehittymisen
mahdollisuuksia. Tyotyytyméattomyytta aiheuttavat taas tyoolosuhteisiin liittyvat tekijét,
joita ovat valvonta, ihmissuhteet, fyysiset olot, palkka, hallinnolliset ké&ytannot,
politiikka, etuisuudet ja tyoturvallisuus (Herzberg ym. 1959, 107-111).
Tutkimuksessani néistd ihmissuhteisiin, fyysisiin oloihin, palkkaan ja hallinnollisiin

kaytantoihin oltiin tyytyméattomia.

Alan vaihdon syitd voi myo6s lahted tarkastelemaan L&hteenmden (1995, 157-294)
urakdyttdytymismallin avulla pyrkien ymmartdmdan niitd paremmin. Vaikka
Lahteenmaki (1995) on tutkinut urakayttaytymista yrityselamassé, voi hdnen malliaan
soveltaa myo6s opettajien urakéyttaytymisen tarkasteluun. Mallissa lahdetaan liikkeelle
urakayttdytymistad ohjaavista sisdisista vetotekijoistd, silla ellei ymmérretd ja tunneta,

miten yksilé muodostaa urapddméaéransé ja miten urasuuntautuminen tapahtuu, ei voida
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ymmartad kokemuksia tyon tyydyttavyydesta (Lahteenmaki 1995, 154). Merkittdvaa on,
millainen perusasennoituminen yksillla on ty6té ja uralla etenemistd kohtaan ja mika
merkitys néilld on yksilon elaméssd. Sisdisistd vetotekijoistd edetddn sosiaalisiin
painetekijoihin, joita ovat kulttuuri ja roolikésitykset. Liséksi se, miten yksilo tekee
paatoksia ja kokee ristiriitatilanteita, olosuhteet ja ympérist0 vaikuttavat

urakayttaytymiseen.

Osalla haastateltavista perusasennoituminen tyéhon ei ollut yhdenmukainen opettajan
tyon piirteiden kanssa. Esimerkiksi Marko arvostaa uudessa tyéssaan hallinnan tunnetta
seké itsensé toteuttamista ja Jarin asenne kuvastaa selkeésti sitd, ettd tyo koetaan urana,
jossa paastdan etenemadn ja ottamaan jatkuvasti enemmaén vastuuta (Wilenius 1981, 18—
19). Naita asioita he eivat kokeneet pystyvansa toteuttamaan opettajan tydssa. Hakasen
(2005, 274) mukaan muun muassa téllaiset tyon muodolliset puitteet, jotka heikentavét
opettajien hallinnan tunnetta sek& uralla etenemisen mahdollisuuksia, ovat opettajan
tyon annettuja tekijoitd, joita on vaikea muuttaa. Muita tyon annettuja piirteita ovat tyon
maarélliset vaatimukset, oppilaat ongelmineen ja tydn emotionaaliset rasittavuuspiirteet.
Tyon muuttuvia tekijoitd, joita on helpompi muuttaa, ovat esimerkiksi opettajien
keskindinen vuorovaikutus ja yhteisty¢ seka rehtorin antama ohjaus ja tuki. (Hakanen
2005, 274.) Tyytymattdmyys tyon annettuihin piirteisiin  tuntuu  varmasti
turhauttavammalta kuin tyytyméattomyys tyén muuttuviin tekijoihin, silld se voi saada
tuntemaan, ettei tyo sovi itselle. Téssé tutkimuksessa nimenomaan Jari perusteli alan
vaihtoaan luonteenpiirteill4an ja Marko sanoi, ettei luokanopettajan tyo sopinut hénelle.
On kuitenkin vaikea sanoa kummat, annetut vai muuttuvat tekijat, olisivat
merkittadvdmpid alan vaihdon kannalta, silla tassa tutkimuksessa tyytymattomyyttd ovat

aiheuttaneet molemmat.

Siséisiin vetotekijoihin sisaltyy perusasennoitumisen liséksi yksilon urapddmaarat eli
késitykset toivetyon sisallosta ja piirteistd sekéd haaveet statuksesta. Tyon suorittamiseen
ja tuloksiin liittyvid pitkdaikaisia odotuksia voidaan kuvata ura-ankkureilla.
(Lahteenmaki 1995, 164-165.) Aineistossani etenkin johtajuus -ankkurin 16ytdminen oli
helppoa, silld osa tutkittavista kertoi omasta etenemisestddn uudessa tydssaan johtajan
asemaan sekd sen merkityksestd. Jotta olisin voinut selkeésti todeta kaikkien
haastateltujen opettajien ura-ankkurit, olisin kaivannut aineistostani tietoa tyon

odotuksista. Lisaksi ura-ankkureita voi olla hyvin vaikea tunnistaa, silla hallitseva ura-
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ankkuri voi tiettyyn rajaan saakka siséltéa piirteitd myos muista ura-ankkureista (Schein
1985). Esimerkiksi Raimolla, joka piti opettajan tyotd haasteettomana ja kaipasi
parempia urakehitysmahdollisuuksia, voisi ura-ankkurina ajatella olevan johtajuuden.
H&n on urallaan kohonnut véhitellen korkeampaan asemaan ja nyt sivistysjohtajan
tyosta voisi kuvitella jadvansa elédkkeelle. Johtotehtaviin voidaan haluta mielenkiinnosta
yhdentdd muiden ihmisten ponnisteluja ja halusta ottaa lisd4 vastuuta, mutta myods

halusta saada itselle haasteita, mika sopii Raimon tapaukseen (Lahteenmaki 1995, 176).

Tutkimuksessani tuleekin ilmi, ettd uralla eteneminen on tutkituille tarke&a, silla lahes
kaikki olivat tyytyméattdmia opettajien huonoihin urakehitysmahdollisuuksiin. Lisaksi
suurin osa oli edennyt ensin luokanopettajasta rehtoriksi, mikd myos kuvastaa uralla
etenemisen tarkeyttd. Tutkimuksessani opettajan tyon ehka luonnollisin urapolku ei
riittanyt, silld rehtorin tehtdvistd edettiin yh& edelleen, esimerkiksi sivistysjohtajaksi.
Opettajien uralla etenemiseen on pyritty I0ytdmaan ratkaisuja suunnitelmallisella ja
pitkdjanteisella taydennyskoulutuksella (Hamaldinen & Kangasniemi 2013, 9). Mutta
toisaalta, jos yksilGille on tarkeda vertikaalinen uralla eteneminen, ei tdydennyskoulutus

valttamatta riita.

Ura-ankkurit yhdessa yksildiden statusodotuksien kanssa heijastavat vertikaalista
urasuuntautumista eli halua edeté tybasemasta korkeampaan tydasemaan (L&hteenmaéki
1995, 164-176). Myos tdman tutkimuksen opettajilla lienee statuksilla merkitysté ja
lisanneen halua edetd uralla ylemp&éan asemaan, silla maisteritutkinto oli muutamille
haastatelluille eras motiivi hakeutua opettajankoulutukseen. Liséksi
tyotyytymattomyytta aiheutti tdman tutkimuksen mukaan kokemukset tyon huonosta
arvostuksesta, mika nékyy opettajien palkassa ja tydskentelyolosuhteissa. Ei ole ihme,
etta opettajat kokevat, ettei heidén tyotaan arvosteta, silla OECD:n tilastojen mukaan
Suomessa kéytetadn Pohjoismaista vahiten rahaa alakouluikaisten opetukseen (OECD
2011). Tyotyytymattomyyttd aiheuttaa nimenomaan se, jos opettajat kokevat, etteivat he
saa tyopanoksilleen riittdviad vastineita (Hakanen 2006, 35). Myds muiden tutkimusten
mukaan opettajat kokevat, ettei heiddn tyotdén arvosteta (Almiala 2008, 119-129;
Réisanen 1996, 107; Voutilainen 1982, 77).

Tassa tutkimuksessa ei oltu tyytyvdisia fyysisiin olosuhteisiin, thmissuhteisiin, tyon

muodollisuuksiin, yhteistyohon, tydssa etenemisen mahdollisuuksiin, palkkaan eika
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itsensé kehittdmisen mahdollisuuksiin. Mielesténi se, ettd oltiin tyytyméattomia itsensé
kehittdmisen mahdollisuuksiin, on hyvin mielenkiintoista, silla opettajan tyohon liittyy
vahvasti jatkuva itsensa kehittdminen ja oman tyon reflektointi. Opetustyd on niin
monisyistd, ettd sen voi aina tehda paremmin ja jo lahtokohtaisesti kaikkien opettajien
tulisi olla sitoutuneita hyvéan opettajan vaatimukseen. Vaihtoivatko tutkimani opettajat
todella alaa siitd syystd, ettd opettajan ty0 on niin helppoa ja haasteetonta, siitd syysté,
ettd mahdollisuuksia tydn haasteisiin paneutumiseen ei ollut riittdvasté vai siitd syysta,
ettd opettajan tyon haasteet eivat heitd Kkiinnostaneet. Voisiko tyon kokeminen
haasteettomana johtua rutinoitumisesta, mika taas on seurausta oman tyon uudistamisen
loppumisesta. Karin (1996,101) tutkimuksen mukaan opettajaksi opiskelevat ajattelevat

elinikaisen kouluttamisen estavan rutinoitumisen tydelamassa.

Haastatelluista Pasi ja Petri sanoivat, ettd erilaisilla koulutuksilla he hakivat haasteita
sekéd kehittivat itseddn. Myos Elina oli tyytyvdinen, kun sai osallistua rehtorin
ehdottamiin  erilaisiin ~ koulutuksiin.  Huuskosen ym. (1990, 15) mukaan
kouluttautumishalukkaat arvostavat itsensd kehittamista ja henkista kasvua. Tydssa he
pitavéat tarkedna aikaansaamisen tunnetta, itsensdtoteuttamis- ja
kehittdmismahdollisuutta ja ammatillista kehittymistd. Uran kokeminen pyséhtyneeksi
aiheuttaakin muutostarvetta, ja huonot urakehitysmahdollisuudet sekd palkka
kasvattavat koulutushalukkuutta (Huuskonen ym. 1990, 3-10, 22). Huuskosen ym.
(1990, 15) mukaan uudelleen kouluttautumishalukkuuden motiiveja on kahdenlaisia:
halu aloittaa uusi ura tai uravdsymyksestd johtuva halu irrottautua tydsta ainakin
valiaikaisesti eli ei niinkadn lisdvalmiuksien hankkiminen nykyiseen tyotehtavaan.
(Huuskonen ym. 1990, 17-18). Myo6s Almialan (2008, 143) tutkimuksessa

aikuiskoulutus johti lopulta pois opettajan toisté.

Voitaisiinko taydennyskoulutuksella lisatd opettajien pysymistd ammatissa, kun
tarjottaisiin mahdollisuuksia itsensd kehittdmiseen ja ehkaistéisiin rutinoitumista.
Lisdksi tdydennyskoulutus voisi lisdtd arvostuksen tunnetta, silld opettajat kokevat
tdydennyskoulutuksen puuttumisen arvostuksen puuttumisena (Turunen 2000, 45).
Taydennyskoulutuksen avulla voitaisiin tuoda kaytant6a ja teoriaa lahemmas toisiaan,
silld niiden kohtaamattomuudesta on puhuttu paljon. S&annélliset ja mielekkaat
koulutukset saattaisivat sytyttdd Kipin&& ja tarjota mahdollisuuksia niin itsensa kuin

my0s koko koulun Kkehittdmiseen. Té&ssd tutkimuksessa, kuten myds muissa
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tutkimuksissa, opettajat kaipasivatkin lisdd kehittdmishenked opettajanhuoneisiin
(Almiala 2008, 132; Savolainen 2001, 55; Ré&isédnen 1996, 112). Kehittdmis-, uudistus-,
ja suunnittelutyd ovat opetustyossd siind mielessa hankalassa asemassa, ettd niitd ei
lasketa mukaan tyOaikaan. Monista opettajista ne voivat tuntua lisatyolta ja niista
kieltdytyminen voi olla helppoa, vaikka tyohon kaipaisikin haasteita. Tutkimuksessani
osa poti huonoa omaatuntoa siitd, ettei arjen hektisyyden vuoksi ollut kehitystytssa
mukana niin paljon kuin olisi halunnut. Pohdinkin sitd, ettd onko koulumaailmassa
tyytymattdmimmat opettajat juuri niitd, jotka haluaisivat vaikuttaa ja kehittdd koulua
eniten. Opettajanhuoneissa kehittdjamieliset opettajat eivét saa johdateltua keskustelua
syvemmalle, jos tavaksi on muodostunut rupatella niitd naitd. Lis&ksi valitunnit eivat
Ilyhyen aikansa ja hektisyytensa vuoksi riitd palavereille seka toisaalta ennakkoon
varatut palaverit pidetddn opettajien tydajan ulkopuolella. Yksin on vaikea saada asioita
toteutumaan (Niemi 2000, 184).

Tutkimuksessani opettajat kokivat itsensa yksindiseksi, vaikka olivatkin ihmisten
ympardimia. He olivat pettyneitd, silld odotukset yhteistyon méaarasta ja laadusta eivat
tayttyneetkddn. Satunnaiset kohtaamiset k&ytdvassd tai opettajanhuoneessa eivat
riittdneet, vaan yhteisty6ta kaivattiin arjen opetus- ja kasvatustyéhon. Hollandin (1985,
1-33) mukaan opettajiksi hakeutuvat sosiaaliset yksilot, silld opettajan tydympaériston
ajatellaan olevan sosiaalinen. Tyon yksindisyys voi tulla todellisena yllatyksena myos
siitd syystd, ettd opettajankoulutuksessa opiskelijat tekevat paljon yhteistyota
opetusharjoitteluissa ja muissa opinnoissaan. Aineistossani Jari ja Pasi pitivat opinnoista
juuri - vuorovaikutteisuuden ja sosiaalisuuden vuoksi. Taydennyskoulutuksessa
voitaisiinkin kasitell& yhteisty6td arkipéivan opetustydssa ja auttaa kouluja kehittdmaan
vaihtoehtoja muun muassa sisdénrakennetuille fyysisille rakenteille, tyovélineille,

tuntijaoille ja arvioinnille, jotka yllapitavat yksilotyon toimintatapaa.

Taydennyskoulutuksella tulisi ottaa myds huomioon opettajien eri tydvaiheisiin liittyvét
muuttuvat koulutustarpeet. Esimerkiksi aloittavien opettajien tydohontulo-ohjausta tulee
kehittdd. Suurin osa tdman tutkimuksen opettajista ei ollut saanut perehdytysta
mennesséén aloittavana opettajana uuteen kouluun. Jokisen ym. (2013, 50) tutkimuksen
mukaan yleissivistavan koulutuksen opettajista yli puolet eivat olleet saaneet lainkaan
perehdytystd tai tukea aloittaessaan opettajan tyot. Toisaalta tydhdntulo-ohjauksen

merkitys on tiedostettu viime aikoina, joten oletettavasti yhd useammat uudet opettajat
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saavat systemaattisen perehdytyksen. Jokisen ym. (2013, 50) tutkimuksen mukaan
tyouransa alkuvaiheessa olevat arvioivat saaneensa tyohontulotukea enemman kuin
pidempéén tydssa olleet opettajat. Tyohontulo-ohjaus on tarkead, silla tydelamaan
siirtyneelle opettajalle oppilaitoksen todellisuus saattaa osoittautua haastavaksi ja
yllattavaksi, ja tdhan niin sanottuun induktiovaiheeseen tarvitaan tukimuotoja.
Ty6hontulo-ohjauksella pyritddn ehkdisemadn alan vaihtoa ensimmaisind tydvuosina.
Tukimuodot voivat olla mentorointia, tydyhteisollista tukea ja ammatillisen identiteetin
vahvistumisen tukea. Suomessa joillakin  paikkakunnilla on jo kaytdssa
vertaismentorointia, jonka tarkoituksena on tukea koulun uusien opettajien tyon
alkuvaihetta perusopetuksessa ja lukiossa. (Hdmaldinen & Kangasniemi 2013, 25.)
Vastavalmistuneet opettajat hyotyvat uransa alkuvaiheessa eniten juuri kollegoiden

antamasta tuesta (Jokinen ym. 2013, 48).

Jokisen ym. (2013, 67) tutkimuksessa opettajat toivoisivat tdydennyskoulutusta, jossa
kehitettéisiin opettajien pedagogisia taitoja ja vuorovaikutustaitoja oppilaiden sekéa
vanhempien kohtaamisessa. Tutkimuksessani opettajat ovat kohdanneet hankalia
sosiaalisia tilanteita kouluissa ja kuormittavia niista tulee silloin, kun toimintamallit
vuorovaikutustilanteissa ovat riittamattoméat (Soini ym. 2008, 249-251). Mielestani
luokanopettajien  tdydennyskoulutushalukkuutta, -tarpeita ja sen  merkitysta
tyotyytyvaisyyteen olisi tarked tutkia lisdd ja se olisi hyva jatkotutkimuksen aihe.
Oltaisiinko jo alan vaihtaneiden opettajien uramuutospaatokseen voitu vaikuttaa
taydennyskoulutuksella alan vaihtoa ehkéisevasti?

Vuonna 2009 t&ydennyskoulutukseen osallistumiseen oli kaytetty keskimaarin 6,3
henkilotyopdivaé opettajaa kohti ja runsas puolet néista koulutuksista tapahtui tyoajalla.
Runsas viidennes opettajista ei ollut osallistunut tdydennyskoulutukseen vuoden 2009
aikana, vaikka valtio lisési siihen panostustaan vuonna 2009. Liséksi vuonna 2010 alkoi
Osaava-ohjelma, jonka avulla koulutuksen ja opetuksen jarjestijat saivat kayttoonsa
valtionavustuksia osaamisverkostojen luomiseen ja Kkehittdmiseen. Nimenomaan
opettajat ovat hyotyneet merkittavasti saadusta valtion lisdrahoituksesta. (Hamaldinen &
Kangasniemi 2013; Kumpulainen 2010, 114 - 125.) Taydennyskoulutuksen
tarpeellisuus on siis tunnustettu ja sitd pyritddn kehittdmaan pirstaloituneesta

systemaattisemmaksi  sekd pitk&janteisemmaéksi. Lisdksi on pohdittu, miten
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opettajankoulutuksen ja taydennyskoulutuksen kuilua voitaisiin kaventaa ja on
ehdotettu, ettd kokeneiden opettajien tdydennyskoulutus ja opettajaksi opiskelevien
peruskoulutus yhdistettaisiin vertaiskoulutukseksi. Taydennyskoulutuksen kehityksessa
korostetaan sitd, ettd sen tulisi palvella niin yksilon ammatillista kehittymista ja
koulutuksen jarjestdjan opetustoimen strategiaa sek& kehittdmisen kokonaisuutta.
(Haméléinen & Kangasniemi 2013, 10-13). Ehdotukset tdydennyskoulutuksen

kehityksesta kuulostavat hienoilta, mutta se, miten ne toteutuvat, jaa nahtavaksi.

Urakéyttaytymistd ohjaavat myos sosiaaliset painetekijat (Lahteenmaki 1995, 185).
Sosiaalisia painetekijoitd ovat kulttuuri ja roolikasitykset. Kulttuuri heijastuu yksilon
tapaan ajatella, silla myos kulttuuri maarittaa ihmisryhmien identiteetteja. Yksilo voi
joutua sosiaalisten paineiden vuoksi noudattamaan yhteisonsd saantéja. (Lahteenmaki
1995, 186.) Tassé tutkimuksessa Elina koki paineita suoriutua opinnoista ja menna
opettajan toihin heti opintojen jélkeen, kuten muutkin tekevat. Yhteisesti hyvaksytysta
urakayttaytymisen mallista poikkeaminen voi saada aikaan paheksuntaa (L&hteenméki
1995, 187). Tutkimuksessani Markon kollegat piti Markoa tdysin tyhmana jattdessaan
opettajan tyon ja siirtyesséan epévakaaseen yrityselamaan.

Liséksi kulttuurisesti rakentuneet roolikasitykset voivat ohjata urakadyttaytymista.
Perinteisesti ajatellen naisten kuuluu huolehtia ihmisista ja erityisesti lapsista ja miesten
tulee kantaa huolta taloudellisista ja muista saavutuksista. Tamé voidaan ajatella myds
niin, ettd uralla menestyminen on miehille ihmisend onnistumisen mitta. (Lahteenmaéki
1995, 192-197.) Téaman tutkimuksen nelja kuudesta miehestd ovat edenneet
merKkittaviin asemiin omissa tyoyhteisodissaan. Perimmaisia syitd heidan haluunsa edeté
ja menestyd uralla ei voi péatelld. Osaltaan kyse voi olla opettajan tyon
tyydyttaméattomyydestd, vertikaalisen urakehityksen tarpeesta tai my6s perinteisista

sukupuolirooleista.

Lahteenmden (1995, 250) mukaan my6s konteksti vaikuttaa yksiléiden
urakayttdytymiseen. Ta&ma tarkoittaa sitd, ettd yksilon ymparistossd avautuvat
tilaisuudet ovat mahdollisuuksia vain sopivissa konteksteissa. T&ssd tutkimuksessa
lasten varttuminen mahdollisti jatkokouluttautumisen ja sitd myota opettajan tyosta pois
liikkumisen. Lisdksi opettajan ik& vauhditti uramuutosta. Ympadristossa avautuvat

tilaisuudet ovat mahdollisuuksia silloin, kun muutospaineita eli tyotyytyméattomyytta on
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jo syntynyt. Aineistossani osa opettajista etsi uramuutosmahdollisuuksia tietoisesti, kun
he esimerkiksi jonkin kriisin my6té rupesivat pohtimaan alan vaihtoa. Tallaisia kriiseja
oli koulun huonoista fyysisistd olosuhteista aiheutuneet terveydelliset ongelmat seka
kasautuvat oppilaiden kriisit, jotka kuormittivat henkisesti. Liséksi tassa sekd Almialan
(2008, 158) tutkimuksessa osa opettajista koki ajautuneensa sattumalta uuteen
tilanteeseen urallaan, jossa oli valinnan mahdollisuus. Lindeman ym. (1996, 28) ovat
kuitenkin sitd mieltd, ettd tietoista urasuunnittelua ei tule vahételld, vaikka ura on kiinni
monenlaisista yhteensattumista, markkinoiden muutoksista, johtajien ja tyotovereiden
paatoksista ja elaméntilanteista. Uran rakentamisessa on siis kyse olosuhteista, omista
valinnoista ja tulevaisuuden avoimuudesta. Uudet sattumaltakin avautuvat urat tuskin
nayttdytyvat uuden tyon mahdollisuuksina niille, jotka ovat taysin tyytyvéisid ja

sitoutuneita nykyiseen tyéhonsa.

Nimenomaan tyotyytyvaisyyttd tulisi vahvistaa alan vaihdon ehkdisemiseksi.
Tyotyytyvéisyyteen voidaan vaikuttaa sovittamalla yhteen tydmotivaation vahvistajat ja
opettajien tarpeet (Ruohotie 1980, 38-39). Tama tarkoittaa sitd, ettd jos opettajat ovat
tyytymattomia yhteistyon laatuun ja maaraan, ei tyotyytyvaisyys kohene huomattavasti
esimerkiksi palkan korottamisella vaan laadukasta yhteisty6ta liséamaélla. Tutkimukseni
kaltaisten tdiden anti onkin opettajien tarpeiden esiin tuominen, joiden pohjalta tyén

epékohtiin voidaan puuttua.

Kaikki opettajat eivét siis koe, esimerkiksi tdssa tutkimuksessa esiin tulleita asioita niin
kuormittavina, ettd haluaisivat vaihtaa alaa eivatka kaikki opettajat koe tdssa
tutkimuksessa koettuja uralla etenemisen tilaisuuksia uramuutosmahdollisuuksina.
Tilastollisen arvion mukaan noin 14,5 prosenttia vuoden 2010 kelpoisista opettajista
vaihtavat alaa ennen eldkkeelle siirtymista (Nissinen & Valijarvi 2011, 30). Tama
tarkoittaisi sitd, ettd suuri osa luokanopettajista siirtyy eldkkeelle luokanopettajan tyosta.
Enemmistd opettajista siis pysyy opettajan tydssé ja ndin ollen voisi ajatella myds
viihtyvan siind. Sit4, mika saa opettajan pysymé&an ammatissaan, on ainakin ulkomailla
jo tutkittu (esim. Beltman, Mansfield & Price 2011; Cooper & Davey 2011; Nieto
2003). Opetusalalla pysymisen syitd ovat muun muassa tyOajat, jotka sopivat
perheellisille, opettamisesta pitdminen, oppilaat, palkka, hyvat ty0yhteisot ja hyva
rehtori (Cooper & Davey 2011, 89-98). Tutkimustani voisikin laajentaa opettajan

tydssa pysyvien ja viihtyvien opettajien sekéd alan vaihtaneiden opettajien vertailuun.
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Olisi mielenkiintoista tietdd miten ja miksi opettajat kokevat jotkut tyon piirteet niin
eritavalla, ettd yhtaaltd ne saavat opettajat pysyméan tygssaan ja yht&éltd ne toimivat

tyOsté poistyontaviné tekijoiné.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tassé luvussa pohdin tutkimukseni eettisyyttd ja luotettavuutta. Eettisid kysymyksid on
pyritty ratkaisemaan ennen kaikkea hyvén tieteellisen kaytannon toteuttamisella (Tuomi
& Sarajarvi 2013, 129-130). Lisaksi olen raportoinut tutkimuskayténteet
mahdollisimman  tarkasti sekd rehellisesti sdilyttden tutkimuksen sisdisen
johdonmukaisuuden, miké lisad tutkimuksen luotettavuutta (Eskola & Suoranta 1996,
168; Kiviniemi 2010, 82-83; Tuomi & Sarajérvi 2013, 135).

Jo tutkimusaihettani valitessa tormaésin tutkimuseettiseen kysymykseen, silla
tutkimusaiheen valinta on aina eettinen kysymys (Tuomi & Sarajarvi 2013, 129). Minua
kiinnostava aihe, opettajien alan vaihto, voi olla joillekin erittdin arka ja
henkilokohtainen, mikd sai minut pohtimaan aihevalintani oikeellisuutta. Koin
tutkimukseni kuitenkin oikeutetuksi sen yhteiskunnallisen merkityksen vuoksi. Uskalsin
tarttua aiheeseen myos siitd syystd, ettd en usko laajan pohdinnan alan vaihdon
merkityksistd olevan haitallista alaa vaihtaneille opettajille, jos haastattelut saivat sen
aikaan. Liséksi alan vaihtaneet opettajat saivat itse valita osallistuisivatko tutkimukseen
vai eivat ja he saivat tietdd haastatteluteemat jo ennen haastatteluja. Heilla oli koko
tutkimuksen tekemisen ajan oikeus Kieltdytyd tai keskeyttdd mukanaolonsa
tutkimuksessa. Tutkimukseni eettisyyttd lisdéd myods haastateltavien nimettdmyys eli
tutkimuksessa kaytetyt nimet ovat keksittyja. Nimien muuttamisen liséksi olen
héivyttanyt tutkimuksestani joitakin tietoja, ettei haastateltavien henkil6llisyytta pystyté
jaljittdd. Kaikki ndmad seikat parantavat tutkimuksen eettisyyttd (Tuomi & Sarajarvi
2013, 128-129).

Aiheenvalintaani rajoitti valmis aineisto. Valitsemani aihe oli minulle kuitenkin hyvin
mieleinen, joten siind mielesséd en kokenut valmista aineistoa rajoitteena. Se, etten

tehnyt itse haastatteluja, rajoitti tutkimustani kuitenkin siten, etten voinut tulkita eleita ja
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ilmeitd enk& kysya tutkimukseni kannalta hedelméllisid lisdkysymyksid. Toisaalta
jonkin verran niitd oli osattu kysyékin. Haastatteluteemoja (ks. liite 1) oli tassa
tutkimuksessa monia ja haastattelut olivat hyvin laajoja. Jos haastattelut olisivat
koskeneet vain opettajankoulutukseen hakeutumisen motiiveja ja liikkuvuuden syita,
olisin varmasti saanut syvéllisempa tietoa alan vaihtaneiden opettajien kokemuksista.
Tassd tutkimuksessa moni seikka, kuten se, miksi opettaminen koettiin ahdistavana
koulutuksen aikana, jdikin tulkintani varaan. Lisaksi olisin kaivannut enemmaén tietoa
uravalintapaatosprosessista, jolloin olisin selkedmmin voinut tarkastella valinnan
valveutuneisuutta. Tastd syysta uravalinnan analysoiminen jai tutkimuksessani hieman
latteaksi eikd uravalinnan valveutuneisuutta ja uramuutoksen yhteytta voitu tarkastella.
Esittelen tydssani kuitenkin urapaatosteorioita, vaikka ne eivat taysin istu
tutkimusaineistooni,  silla  ne  lisddvat  ymmarrystd  uravalintapaatoksen
monimutkaisuudesta. Teoriat ovat melko vanhoja, mutta mielestani ne ovat edelleen
paikkaansa pitavia. Nykyaan urapolut eivat ole niin yksiselitteisid kuin aiemmin, mutta

opettajien urapolut eivat ole muuttuneet.

Eskolan ja Suorannan (1996, 164) mukaan laadullisessa tutkimuksen luotettavuuden
kannalta jatkuva arviointi on térkedd eika aineiston analyysivaihetta ja luotettavuuden
arviointia voi erottaa toisistaan. Tassé tutkimuksessa luotettavuutta voidaan arvioida
realistisen luotettavuusndkemyksen mukaan, jolloin arvioidaan totuutta, jota
tutkimusraportti heijastaa. Totuudellisuutta arvioidaan perinteisten validiteetin ja
reliabiliteetin késitteiden avulla. Validiteetti voidaan jakaa sisdiseen ja ulkoiseen
validiteettiin eli patevyyteen. Sisdinen validiteetti tarkoittaa tutkimuksen teoreettisten ja
késitteellisten méaarittelyjen sopusointua. Ulkoinen validiteetti taas tarkoittaa tulkintojen
ja johtopééatosten sekd aineiston vélisen suhteen pétevyyttd. Reliabiliteetti ké&sitetta
kaytetdan aineiston luotettavuuden arvioinnissa ja aineiston sanotaan olevan reliaabeli,
kun se ei sisall& ristiriitaisuutta. (Eskola & Suoranta 1996, 168-169.)

Tamén tutkimuksen siséinen validiteetti eli teoreettis-filosofiset, késitteelliset ja
menetelmélliset ratkaisut ovat johdonmukaisia. Opettajien alan vaihdon syiden sek&
opettajankoulutukseen hakeutumisen motiivien tutkiminen on tarkoittanut kokemuksien
tutkimista, mikd on onnistunut hyvin juuri laadullisella tutkimuksella ja keraamalla

tietoa haastattelemalla. Siséllénanalyysin avulla jokaisen opettajan kokemukset otettiin
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huomioon, mik& oli tutkimuksen tarkoitus. Tein aineiston analyysin teoriaohjaavasti,
silla se avasi paljon uusia nékokulmia ja auttoi tulkinnassa. Jos olisin tehnyt
sisallonanalyysin aineistolahtoisesti, analyysini ja tulkintani ollut erilaista kuin, mita se
oli tassé tutkimuksessa. Teoria on siis suunnannut analyysia ja tulkintaa, mutta koen,

etta se on tehnyt analyysista ja tulkinnasta entista rikkaamman.

Ulkoinen validiteetti tarkoittaa tulkintojeni ja aineiston valisen suhteen patevyytta
(Eskola & Suoranta 1996, 168). Tutkimustani ohjasi minun kasitykset ja kokemukset
tutkittavasta ilmidsta eli opettajien alan vaihdosta. Valttdméattd minun ymmérrys ei
vastannut taysin opettajien itseymmarrysta (Moilanen & Ré&ihd 2010, 47). Késitykseni ja
ymmarrykseni opettajien alanvaihdon syista perustuu lukemiini tutkimuksiin, lyhyisiin
sijaisuus- ja harjoittelukokemuksiin kouluissa, opettajankoulutukseen sekd& muiden
ihmisten kanssa k&ymiin keskusteluihin. Koska en ole ollut varsinaisesti opettajan
ty6ssd, voi minun ymmarryksen opettajan tyonkuvasta olla vield hyvin pinnallinen.
Toisaalta tulkintojani olen perustellut muilla tutkimuksilla, teorioilla sekd suorilla
haastateltavien lainauksilla mahdollisimman hyvin niin, ettd lukijoiden on helppo
arvioida tulkintojeni oikeellisuutta. Nain ollen he voivat joko riitauttaa tai hyvéaksya
tulkintani (Eskola & Suoranta 1996, 171). Eskolan ja Suorannan (1996, 167) mukaan
tulkintojen luotettavuutta voidaan arvioida niiden vahvistuvuudella, mika tarkoittaa sita,

ettd saako tulkinnat tukea toisista vastaavista tutkimuksista.

Tassd tutkimuksessa aineistosta 10ytyi ristiriitaisuuksia, kun lasten kanssa tydskentely
koettiin sekd haasteettomana ja haastavana. Jokainen opettaja kokeekin opettajan tyon
hyvin yksilollisesti, mikd voi aiheuttaa ristiriitoja. Reliabiliteettia voi parantaa
tutkijatriangulaatiolla (Eskola & Suoranta 1996, 169). Tutkijatriangulaation etuna on se,
ettd kaksi tai useampi tutkija tutkii samaa ilmi6t4, jolloin heiddn on neuvoteltava
havainnoistaan ja jolloin tutkimus monipuolistuu sek& tarjoaa laajempia nékokulmia.
(Eskola ja Suoranta 1996, 70.) Lisaksi aineiston péatevyyttd voi parantaa tulosten
osoittamisella mahdollisimman monella eri tavalla sekda useammalla havaintokerralla.
Tassa tutkimuksessa mitddn naista keinoista ei kaytetty. Toisaalta Eskola ja Suoranta
(1996, 169) ovat lainanneet Leimania ja Toivosta (1991), joiden mukaan kaikkia
mahdollisia aineistoja voi tulkita lukemattomilla tavoilla, joten useampi tutkija tai
havainnointikerta ei olisi tehnyt aineistostani tai analyysistani valttdmatta sen

patevampaa.
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Laadullisella tutkimuksella pyritddn syventamadn ymmarrysta joistakin ilmioisté, niin
myos talla tutkimuksella pyrittiin lisédmé&an ymmarrystd alan vaihdosta (Alasuutari
2011, 233). Tutkimustuloksia ei voi suoraan yleistdéd laajemmin, silla kokemukset alan
vaihdosta ovat jokaisen opettajan yksilollisia kokemuksia. Opettajat voivat kokea téssé
tutkimuksessa esiin tulleet opettajan tyon piirteet tdysin vastakkaisella tavalla. Taytyy
muistaa, etta  kaikkien  yksittaistenkin opettajien kokemukset  tyon
tyydyttdmattomyydesta ovat kuitenkin oikeita ja arvokkaita, mika tekee tadmén
kaltaisten tutkimusten tekemisesta hyodyllisid. Lisaksi Alasuutarin (2011, 235) mukaan
laadullisen tutkimuksen yleistdminen ei osoittaudu ongelmaksi, jos lukijat tunnistavat
ilmion. Talléin Kiinnostavaa on se, miten pétevia ilmion selitykset ovat (Alasuutari
2011, 135). Téssa tutkimuksessa kaikkien tulosten kohdalla pystytddn nojaamaan
aiempaan tutkimukseen, mika lisadé tutkimukseni luotettavuutta (Alasuutari 2011, 250;
Moilanen & Ré&ih& 2000, 61).
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LIITE: HAASTATTELUTEEMAT

Haastateltavan opettajaopinnot ja -tyokokemus

Opettajaopinnot
Tyohistoria opettajana

Kokemukset opettajan tyosta

Liikkuvuus

Siirtymiset

Mihin tehtaviin siirryit opettajan tyosta?

Siséinen liikkuvuus (oman organisaation/alan sisalla eri tehtaviin tms.)
Oletko edelleen samassa ty6ssa?

Kansainvalinen liikkuvuus

opettajavaihdot, kv-yhteistyo, kv-hanketyo tms.

Siirtymiseen liittyvat syyt ja paatokset

Oletko ajatellut siirtyvasi viel& opetustehtaviin?

Osaamistarpeet

Oman ammattitaidon yll&pitdminen

keinot

taydennyskoulutus: toiveet/kehittdmisehdotukset
Opettajankoulutuksen kehittdminen

Millaiseen osaamiseen panostettava nyt ja tulevaisuudessa?

Perehdyttdminen opettajan tydssa (induktiovaihe, 1-5 vuotta)

Vastavalmistuneiden opettajien tukeminen ensimmaisten tyévuosien aikana

merkittavyys

hyvét kaytannot

Opettajan tyon houkuttelevuus

Jatkuuko opettajan tyon suuri houkuttelevuus?

Jos tarvetta, niin miten houkuttelevuutta voitaisiin lisata?
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