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Opettajien uravalinnan taustalla olevat syyt ovat kansainvélisesti hyvin samankaltaisia ja
yleisimpid syitd opettajan uravalintaan ovat opettajan ammattiin liittyvat sisdiset arvot seka
sosiaaliset hyotyarvot. Eri maissa opettajien uravalintojen vililld on kuitenkin myds eroja,
silld jokaisessa maassa on kuitenkin omanlaisensa kulttuuri, koulujérjestelma ja
opettajankoulutusjirjestelma.

Tutkielman tavoitteena on selvittdd mitka ovat olleet opettajaopiskelijoiden késityksen
mukaan syyt hakeutua opintoihinsa seka selvittdd mité eroja eri alojen eli luokanopettaja-,
erityisopettaja-, varhaiskasvatuksen opettaja- ja aineenopettajaopiskelijoiden uravalinnoissa
on. Tutkielma on toteutettu laadullisena tutkimuksena ja tutkimuskysymyksia tarkastellaan
fenomenografisella tutkimusotteella. Tutkimusaineisto on keréttd sahkoiselld
kyselylomakkeella osana Opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamaa Oppijan oikeus —
Opettajan taito -hanketta. Itse aineisto koostui yhdesti tdmén kyselyn kysymyksesti ja koostui
rajausten jdlkeen 353 opettajaopiskelijan vastauksesta, joista 125 oli
luokanopettajaopiskelijoita, 87 oli varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijoita, 45 oli
erityisopettajaopiskelijoita (29 viiden vuoden koulutusohjelmasta ja 16 vuoden erillisistd
erityisopettajaopinnoista) ja 96 oli aineenopettajaopiskelijoita.

Tutkielman teoriaosuudessa tarkastelen opettajan ammattia, opettajan koulutusta ja
opiskelijavalintaa seki opettajan uravalintaa. Opettajan uravalintaan liittyvista teorioista
tarkastelen erityisesti FIT-Choice -menetelméa, jolla on merkittava rooli tutkielmassa.

Tutkielman tulosten mukaan tirkeimmat syyt opettajaopiskelijoiden alan valinnan taustalla
ovat opettajan ammatin sisdisiin arvoihin liittyvid, toisin sanoen; opettajan ammatti ndhdéén
itseisarvona, joka itsessdidn motivoi hakemaan koulutukseen. Myds sosiaaliset ja
yhteiskunnalliset hyotyarvot ovat tarked motiivi opettajan uralle pddtymisessé kaikilla
opiskelualoilla. Edelld mainittujen liséksi eri aloilla on muista poikkeavia syitd, joiden takia
niihin hakeudutaan sekd muista eroavia seikkoja, joiden takia niihin ei haeta. Esimerkiksi
erityisopettajaopiskelijoiden uravalintaan néyttéisi vaikuttavan muita aloja enemmén aiemmat
tyokokemukset alan parista ja liséksi erityisopettajat ndyttdisivét pddtyvan harvemmin alalle
siksi, ettd olisivat aina haaveilleet siita.

Tutkielma tarjoaa kattavan katsauksen opettajaopiskelijoiden kisitykseen heidén
uravalintansa syistd. On tavallista, ettd eri opettajankoulutusaloihin hakeudutaan siksi, etti
pitdd lapsista, on kiinnostunut alasta tai on aina halunnut tai haaveillut opettajanurasta.
Kaikilla aloilla uravalinnan taustalla on myos omia muista poikkeavia piirteita.

Avainsanat: opettajaopiskelija, opettajaopiskelijoiden kisitykset, opettajan uravalinta,
luokanopettajaopiskelija, erityisopettajaopiskelija, varhaiskasvatuksen opettajaopiskelija,
aineenopettajaopiskelija.
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1 Johdanto

”Miksi halusit opettajaksi?” ja "Miki sai sinut hakemaan tinne opiskelemaan?” ovat tuttuja
kysymyksid minulle ja varmasti my0s monille muille opettajaksi opiskeleville etenkin
opintojen alkupuolella. Kun minulle tarjoutui mahdollisuus tehdé pro gradu -tutkielmani tésta
aiheesta, niin innostuin heti, silld aihe on mielenkiintoinen ja se on omalla tavallaan kulkenut

osana arkista keskustelua siité asti, kun itse paédsin opiskelemaan opettajaksi.

Tutkielman tavoitteena on selvittdd, mitkd ovat olleet opettajaksi opiskelevien késitysten
mukaan merkittdvimpid syitd hakeutua koulutukseen sekd miten eri alojen opiskelijoiden eli
luokanopettaja-, erityisopettaja-, varhaiskasvatuksenopettaja- seké
aineenopettajaopiskelijoiden uravalinta motiivit eroavat toisistaan. Tutkielma on toteutettu
laadullisena  tutkimuksena ja tutkimuskysymyksid tarkastellaan fenomenografisella
tutkimusotteella. Tutkimusaineisto on keréttd sdahkoiselld kyselylomakkeella osana Opetus- ja
kulttuuriministerion rahoittamaa Oppijan oikeus — Opettajan taito -hanketta. Itse aineisto

koostui yhdesti tdmdn kyselyn kysymyksesta.

Tutkielman teoriaosuudessa perehdyn yleisellé tasolla opettajan ammattiin ja sen vaatimuksiin,
Suomen opettajankoulutukseen ja opiskelijavalintaan, sekd ammatinvalinnan teorioihin
yleisesti ja erityisesti opettajanuravalintaan. Tutkielman aineisto koostuu luokanopettaja-,
erityisopettaja-, varhaiskasvatuksenopettaja- ja aineenopettajaopiskelijoilta, joten myds

teoriaosuudessa késittelen niita kaikkia aloja.

Tutkielman tulosten mukaan tdrkeimmét syyt opettajaopiskelijoiden alan valinnan taustalla
ovat opettajan ammatin sisdisiin arvoihin liittyvid, toisin sanoen; opettajan ammatti ndhdain
itseisarvona, joka itsessddn motivoi hakemaan koulutukseen. Myds sosiaaliset ja
yhteiskunnalliset hyotyarvot ovat tidrked motiivi opettajan uralle padtymisessd kaikilla
opiskelualoilla. Edelld mainittujen liséksi eri aloilla on muista poikkeavia syité, joiden takia
niihin hakeudutaan sekd muista eroavia seikkoja, joiden takia niihin ei haeta. Tdmai tutkielma

pyrkii esittelemidan mahdollisimman laajasti vastauksen tutkimuskysymyksiin.



2 Opettajan ammatti ja koulutus Suomessa

Opettajan ammatti -luvussa kisittelen opettajan ammattia yleiselld tasolla, silld opettajan tyon
peruspiirteet ovat samat, oli sitten kyseessd luokan-, erityis-, varhaiskasvatuksen- tai
aineenopettaja. Esittelen omassa alaluvussaan tarkemmin moniulotteisen opettajan osaamisen
prosessimallin (MAP -malli). Se on uusi, vuonna 2020 julkaistu, ja Suomessa eri yliopistojen
yhteistyOssé kehittelema malli, joka kuvaa hyvin nykypédivin opettajalta vaadittavaa osaamista.
Opettajankoulutus Suomessa -luvussa esittelen lyhyesti Suomen opettajankoulutuksen ja eri
koulutusohjelmien historiaa ja nykytilannetta, Suomen opettajankoulutuksen erityispiirteitd

sekd opiskelijavalintaprosessia.

Opettajan uravalinta -luvussa esittelen muutamia keskeisié yleisid uravalintateorioita sekd FIT
-Choice -mallin, joka on teoreettinen malli, jota hyddyntien on viime vuosina tehty paljon
kansainvilistd opettajien uravalintaan liittyvdd tutkimusta. FIT -Choicea on kiytetty

onnistuneesti myds Suomen kontekstissa, joten se sopii mainiosti my0s tdhdn tutkielmaan.

2.1 Opettajan tyon luonne

Kaikki Suomessa vakinaisesti asuvat lapset ovat oppivelvollisia. Oppivelvollisuus alkaa sind
vuonna, jona lapsi tdyttdd seitsemdn vuotta ja piittyy, kun perusopetuksen oppimédrd on
suoritettu tai kun oppivelvollisuuden alkamisesta on kulunut 10 vuotta. (Perusopetuslaki 1998,
258). Oppivelvollisen on osallistuttava lain mukaisesti jérjestettyyn perusopetukseen tai saatava
muulla tavalla perusopetuksen oppimidrdd vastaavat tiedot (Perusopetuslaki 1998, 26§).
Elokuun ensimmadinen pdivd vuonna 2021 astuu voimaan uusi oppivelvollisuuslaki, joka
velvoittaa nykyisid 9.luokkalaisia ja siitd nuorempia ikédluokkia hakeutuamaan ja jatkamaan

opiskelua toisen asteen koulutuksessa, josta tulee samalla maksuton (Opetushallitus 2021).

Oppivelvollisuuden myo6td kaikki suomalaiset kohtaavat lapsuudessaan ja nuoruudessaan
monia opettajia, joten timédn myotd opettajilla on vaikutus joltain osin kaikkien suomalaisten
elaméédn. Tulevaisuudessa kaikki suorittavat my0ds toisen asteen koulutuksen, joten myos
kaikkien eldmdssd eri opettajat tulevat vaikuttamaan entisti pidempéddn. Opetuksen ja
koulutuksen merkitys on erittdin iso yhteiskunnan hyvinvoinnin, menestyksen ja tulevaisuuden
kannalta. (Kari 2016, 108.) Opettajan tyotd ja sen vastuuta ja vaativuutta ilmentdvit hyvin

seuraavat poiminnat, jotka ovat Opetusalan Ammattijarjeston (OAJ) sivuilta:



“Opettajan tehtdvind on tukea ja edistdid lasten, nuorten ja aikuisten kasvua, oppimista ja
osaamisen kehittymistd. Opettaja tukee yksiléiden kasvua itsendisiksi ja vastuullisiksi
vhteiskunnan jdseniksi, joilla on tarvittavat tiedot ja taidot toimia muuttuvissa

toimintaympdristoissa”. (OAJ 2020.)

”OAJ korostaa opettajan tyon olevan asiantuntija- ja ihmissuhdetyotd, jolla on merkittivd rooli
vhteiskunnan ja talouden vakauden, hyvinvoinnin, kestdivin kehityksen ja tyollisyyden

tavoittelussa.” (OAJ 2020.)

Opettajan ammatti on professioammatti samalla tavoin kuin esimerkiksi 14dékérin, papin ja
lakimiehen ammatit. Professio tarkoittaa asiantuntija-ammattia, johon vaaditaan tietty
korkeatasoinen koulutus ja pétevyys eli ammattiin vaadittavan tutkinnon suorittaminen.
Professionaalisella ammatilla on yhteiskunnan tasolta tietynlainen luottamus. (Lapinoja 2006,
26). Profession mukaisesti opettajalta odotetaan itseohjautuvuutta, itsendisyytta ja ammatillista
asiantuntijuutta, jonka avulla hin pystyy toimimaan tydssddn. Opettaja kehittdd omaa

ammattitaitoaan reflektoiden omaa kaytdstién ja arvioiden tyoskentelyédén. (Kari 2016, 109.)

Opettajan tyotd midrittelee pitkélti opetussuunnitelma, johon on kirjattu opettajan tyostd muun
muassa seuraavasti: opettajan tyossa tarkoituksena on itsendisten, vastuullisten seké tarvittavat
tiedot ja taidot omaavien ihmisten kasvattaminen ja kouluttaminen jokapdivéisessé kasvatus- ja
opetustydssi ja opiskelussa ikdkauteen ja kuhunkin kontekstiin soveltuvin pedagogisin keinoin

(Perusopetuksen opetussuunnitelma 2014; Husu ja Toom 2016).

Kari (1996, 49-50) on esittinyt tutkimuksiin pohjautuen opettajan ammatin kuusi
tunnusmerkkid, joita ovat: opettajan tyon palveluammattimaisuus, jossa autetaan oppilaita,
opettajan ammatti perustuu kasvatustieteelliselle tietokokonaisuudelle, opettajan tehtdvit
vaativat kdytdnnon opiskelua, jonka takia my0s opettajankoulutusohjelmiin kuuluu
harjoittelujaksoja, tyd on sekd itsendistd ettd tiimityoskentelyd, ammatissa on oma
ammattietiikkansa, joka asettaa opettajalle sekd ihmisend ettd yhteiskunnan tasolta korkeat
vaatimukset sekd opettajan tyotyytyvdisyyden takeena on hyva peruskoulutus seka jatkuva ja

tehokas tdydennyskoulutus.

Vaikka Karin (1996, 49-50) esittdmistd opettajan ammatin tunnusmerkeisté on jo aikaa reilusti
yli 20 vuotta, on opettajan tydssd tunnistettavissa edelleen samat tunnusmerkit. Husu ja Toom
(2016) ovat kuvailleet opettajan tydn perusolemusta ytimeltién vaativaksi ja tietointensiiviseksi

akateemiseksi asiantuntija- ja ihmissuhdetyoksi, joka siséltdd pitkdjénteistd ja systemaattista



suunnittelua opetussuunnitelman laatimisesta yksityiskohtaiseen opetus- ja oppimistilanteiden
valmisteluun ja oppilaiden ja opiskelijoiden kohtaamiseen. Opettajan tyd on jatkuvaa
ongelmanratkaisu- ja padtoksentekokykyéd vaativaa tyotd moninaisissa ja jatkuvasti muuttuvissa
vuorovaikutustilanteissa (Kansanen 2004; Husu ja Toom 2016). Opettajan tyon
asiantuntijuuden keski0ssd ovat oppiaineiden siséllon hallinta, didaktiikka ja pedagoginen
osaaminen (Mikkola ja Vilijarvi 2014, 60). Opettajan pedagoginen osaaminen rakentuu
oppimis- ja opetusosaamisesta, vuorovaikutusosaamisesta, hyvinvointiosaamisesta sekd koulun

kehittdmisosaamisesta (Husu ja Toom 2016).

Opettajan ty0 on vastuullista ja autonomista, minkd lisdksi opettajien tdytyy
peruskoulutuksensa jédlkeen itse huolehtia omasta oppimisesta ja ammatillista kehittymista koko
tyouran ajan (Heikkinen ym. 2015; Husu ja Toom 2016). Jokisen ym. (2014) kyselyssé opettajat
(N 1938) itse arvioivat, ettd heiddn tirkeimméit osaamisvaatimuksensa tydssdin ovat yleiset

pedagogiset valmiudet, oppiaineen hallintaan liittyvit valmiudet ja luovan ajattelun taidot.
Husu ja Toom (2016) ovat korostaneet opettajan ammatissa ja ty0ssd seuraavia asioita:

- oppilaiden oppiminen on opetuksen ja koulun toiminnan keskidssa

- oppilaat osaavat tieteenalakohtaisia sekd geneerisid tietoja ja taitoja

- opettaja osaa kohdata ja tukea erilaisia oppijoita

- koulun kehittyvd ja hyvin johdettu toimintaymparistd tukee oppilaiden ja opettajien
hyvinvointia

- moniarvoisuus on koulun toiminnan ldhtékohta ja voimavara.

Husu ja Toom (2016) ovat esitelleet Baumertin ja Kunterin (2006) ja Panticin ja Wubbelsin
(2010) mallit, jotka kuvaavat opettajan ammatillista osaamista ja kompetensseja, jotka
ymmarretddn tiedosta, taidosta ja toimintakyvystd rakentuvaksi kokonaisuudeksi. Molemmat
mallit ovat myds keskenddn samankaltaisia. Baumertin ym. (2006) opettajan ammatillisen
osaamisen mallissa on nelj osa-aluetta, joita ovat: arvot, henkilokohtaiset teoriat, normatiiviset
preferenssit ja tavoitteet; deklaratiivinen ja proseduraalinen tieto, joka jakautuu edelleen
sisdltotiedoksi, pedagogiseksi tiedoksi ja pedagogiseksi sisédltotiedoksi, motivationaaliset
orientaatiot ja metakognitiiviset taidot ja ammatillinen itsesddtely. Myds Panticin ym. (2010)
mallissa opettajan kompetenssi rakentuu neljdstd osa-alueesta, joita ovat: arvot ja lasten
kasvattaminen; ymmarrys koulujérjestelmasté ja osallistuminen sen kehittdmiseen; sisdltotieto,
pedagogiikka ja opetussuunnitelma seké itsearviointi ja ammatillinen kehittyminen. (Husu ja

Toom 2016.)



Ajankohtaisia haasteita opettajan tydssd ovat muun muassa oppilaiden ja perheiden lisdantyva
moninaisuus tiedon saatavuuden ja kéytettivyyden sekd digitalisaation myOtd muuttuvat
toimintaympadristot ja oppimisldahtoisyys opetuksessa (Husu ja Toom 2016). Jokisen ym. (2014)
kyselyn tulokset tukevat tétd, silld kyselyyn vastanneet opettajat arvoivat tulevaisuudessa
tyonsa tirkeimmiksi osaamisvaatimuksiksi yleiset pedagogiset valmiudet, oppiaineenhallintaan
liittyvét valmiudet, luovan ajattelun taidot, tietotekniikan ja viestinndn hallinnan ja pedagogisen
osaamisen, moninaisuuden tuntemisen ja sen kehittimisen ja opiskelun erityistuen

jarjestamiseen liittyvit valmiudet.

Opetus- ja kasvatusalan ajankohtaisessa tutkimuksessa korostuu erityisesti opetus- ja
oppimisympériston muuttumiseen liittyvit kysymykset, kuten opetussuunnitelman laatimiseen,
oppimisldhtdiseen ja osallistavaan pedagogiikkaan ja digitalisaatioon, oppilaiden lisdintyvéaan
moninaisuuteen, lisdéntyneisiin erityispedagogisiin tarpeisiin, ydinosaamiseen ja osaamisen
tasoon, hyvinvointiin ja syrjdytymiseen liittyvét teemat. (Husu ja Toom 2016.) Téillaisia
tutkimuksia  ovat  esimerkiksi  Kattilakosken  (2018)  véitostutkimus  avoimista
oppimisympdristoistd, Kyllosen (2020) véitdstutkimus opettajien digipedagogisesta
osaamisesta ja Majoisen (2019) viitostutkimus tuen jarjestamistd edistdvistd ja vaikeuttavista

tekijoistd erilaisissa oppimisympéristdissa.

2010-luvulla opettajien osaamista koskevassa keskustelussa on painottunut valmiudet
yhteistyohon ja verkostoissa toimimiseen, elinikdiseen oppimiseen ja moninaisten oppijoiden
ja muutoksen kohtaamiseen (Opetus- ja kulttuuriministerio (OKM) 2016). OKM:n
selvityksessd (2016, 17) on laadittu tavoitteet tulevaisuuden opettajan osaamiselle, jotka on

esitelty kuviossa 1.
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Kuvio 1. Tulevaisuuden opettajan osaamistavoitteet. (OKM 2016, 17.)

Kuviossa on erotettu toisistaan kolme tulevaisuuden opettajan osaamisaluetta, joita ovat laaja-
alainen perusosaaminen, uutta luova asiantuntijuus ja toimijuus sekd oman osaamisen ja
yhteison jatkuva kehittdiminen. Laaja-alaiseen perusosaamiseen tavoitteisiin  kuuluu
esimerkiksi, ettd opettajat ovat pedagogisesti, ainedidaktisesti ja ammatillisesti taitavia ja
osaavat perustella pedagogiset ratkaisunsa seki soveltaa kasvatustieteellistd ja muuta tieteellistd
tietoa kdytdnnon opetustyohon. Uutta luovaan asiantuntijuuteen ja toimijuuteen siséltyy
esimerkiksi, ettd opettajilla on osaamista ottaa kdytt6on uusia innovaatioita, osaamista
integroida yhteiskunnallisesti merkittivid teemoja opetukseen sekd rohkeutta kehittdd ja
kokeilla. Oman osaamiseen ja oppilaitoksen jatkuvaan kehittimisen tavoitteita on esimerkiksi,
ettd opettajat osaavat toimia moniammatillisissa verkostoissa sekd tukea ja valmentaa
kollegoitaan. (OKM 2016, 18-19) OKM:n tulevaisuuden opettajan osaamistavoitteet tulevat

esiin MAP-mallissa, jonka esittelen seuraavassa luvussa.



2.2 Moniulotteinen opettajan osaamisen prosessimalli (MAP)

Multidimensional Adapted Process model of teaching (MAP) eli moniulotteinen opettajan
osaamisen prosessimalli on varsin tuore Suomessa kehitetty ja vankasti tutkimusperustainen
opettajan osaamisen malli. Sen kehittdimiseen ovat osallistuneet kaikki Suomen
opettajankoulutusyksikot ja se on kehitetty osana OKM:n rahoittamaa OVET-hanketta, jonka
tavoitteena on ollut tunnistaa opettajan tyOssd tarvittavat oleelliset tiedot, taidot ja
osaamisalueet. Opiskelijavalintoja tehdessd sen avulla voidaan méarittdd niissd edellytettava
osaaminen minkd lisdksi sitd voidaan hyddyntdd opettajankoulutuksen opetussuunnitelma
tyossd ja opettajien tdydennyskoulutuksessa. MAP-mallin teoreettisena ldhtokohtana on
Blomeken ym. (2015) malli opettajan osaamisesta. (Metsdpelto ym. 2020.) Moniulotteinen

opettajan osaamisen prosessimalli on esitelty kuvassa 1.

Osaamisalueet Tilannekohtaiset taidot Ammatilliset kdytannot Opettajan
vaikutukset
oppijoiden tasolla

Yksilon ja
ryhman taso

OPETUKSEN ja
oppimisen tietoperusta

KOGNITIVISET taidot

SOSIAALISET taidot

hyvinvointi

* Oppiminen,
Organisaation taso | motivaatio ja

Havaitse- Paatok- ’
PERSOONALLISET minen senteko *
orientaatiot Paikallinen, kansallinen

ja kansainvalinen taso
AMMATILLINEN

hyvinvointi

Kuva 1. Moniulotteinen opettajan osaamisen prosessimalli (MAP). (Metsépelto, Poikkeus,
Heikkild, Heikkinen-Jokilahti, Husu, Laine, Lappalainen, Lihteenméki, Mikkild-Erdmann ja
Warinowski 2020, 6). Kuva OVET -hankkeen nettisivuilta.

Opettajan vaikutukset oppijoiden tasolla

Kuvassa MAP -mallin oikeassa reunassa opettajan vaikutukset oppijoiden tasolla viittaavat
sithen, ettd opettajalla on vaikutusta niin oppilaiden oppimiseen, kuin motivaatioon ja
hyvinvointiinkin. Prosessimalli viittaa taas siihen, ettd opettajien taidot, tiedot ja
kayttdytyminen vauhdittavat oppijoiden mielekdstd oppimista ja kasvua. Mallissa olevat
kaksisuuntaiset nuolet kuvaavat sitd, ettd oppijat eivdt pelkdstddn saa opettajilta tietoa

yksisuuntaisesti, vaan heiddt ndhdddn aktiivisina toimijoina, jotka vaikuttavat
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ominaisuuksillaan, aloitteellisuudella ja aktiivisella tydskentelylldén opettajien tyoskentelyyn

oppimistilanteissa (Nurmi ja Kiuru 2015, Metsdpelto ym. 2020.)
Ammatilliset kdytdnnot

MAP -mallissa kuvataan opettajan ammatillisia kdytdnt6ja kolmella eri tasolla, joita ovat
yksilon ja ryhmén taso eli luokkahuoneessa yksittdisten oppilaiden ja oppilasryhmien kanssa
olevat kéytdnndt, organisaation tasolla eli kouluyhteison tasolla tapahtuva yhteistyd ja

kaytannot sekd paikallisella, valtakunnallisella ja globaalilla tasolla olevat toimet.

Yksilon ja ryhmdn tasolla eli luokkahuoneen tasolla oppijoiden oppimista, sitoutumista ja
hyvinvointia edistdvé toiminta koostuu korkealaatuisesta emotionaalisesta tuesta, tehokkaasta
luokkahuone  oraganisaatiosta  sekd  konstruktivistisesta  oppimiskésityksestd  ja
sosiokulttuurisisita oppimis- ja opetusmalleista. Emotionaalinen tuki tarkoittaa opettajan taitoa
luoda ja yllapitdd luokassa positiivista ilmapiirid, sensitiivistd reagointia oppilaiden tarpeisiin
ja oppilaiden kiinnostusten ja ndkokulmat osaksi opetusta. Tehokkaassa luokkahuone
organisaatiossa on kyse opettajan taidosta maksimoida oppimismahdollisuudet asettamalla
selkedt kayttdytymisodotukset ja tehokkaat rutiinit seké toteuttaa ennakoivaa kayttdytymisen
hallintaa. (Pianta ym. 2012; Metsépelto ym. 2020, 7.)

Organisaation tasolla opettajan ammatilliseen vastuuseen kuuluu oppituntien suunnittelu ja
valmistelu (Danielson 2013), yhteistyd vanhempien ja kollegoiden kanssa (Danielson 2013),
itsensd ammatillinen kehittdminen (Maurer 2002) sekd pedagoginen johtajuus (Harris 2009),
johon nykyééin kuuluu yha enenevissd méirin toisten opettajien mentorointi ja valmentaminen
sekd kouluyhteison pedagogisen kehittimiseen liittyvd johtaminen (Danielson 2013).

(Metsépelto ym. 2020.)

Faikallisella, kansallisella ja globaalilla tasolla viitataan siithen, ettd opettajien odotetaan
valmistavan oppilaat kansalaisiksi niin paikallisen, kansallisen ja globaalin yhteison jéseneksi
esimerkiksi kannustamalla kansalaisosallistumiseen ja edistimélld oppilaiden globaalia

osaamista. (Gardner 2004; Metsédpelto ym. 2020, 9.)
Tilannekohtaiset taidot

Tilannekohtaisiin taitoithin MAP -mallissa kuuluu havaitseminen, tulkinta ja paitoksenteko.
Havaitseminen tarkoittaa, ettd opettajalla on kyky havaita kognitiiviset, sosiaaliset,

emotionaaliset ja motivationaaliset merkit ja tapahtumat luokkahuoneessa (Miller 2011),
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tulkinnalla tarkoitetaan kykya tulkita edelld mainittuja luokkahuoneen tapahtumia tietoon
perustuen (van Es ja Sherin 2002) ja pddtoksenteolla tarkoitetaan puolestaan opettajan kykya
reagoida luokkahuoneen tapahtumiin ja mukauttaa omaa vuorovaikutustaan (Shavelson 1973).
(Metsidpelto ym. 2020.) Van den Bogertin ym. (2014) mukaan havaitsemiskyky on kokeneilla
opettajalla parempi kuin aloittelevilla. Eri tilanteiden havaitseminen, tulkinta ja paatoksen teko
siitd, miten opettaja reagoi sopeutuvasti eri tilanteisiin, ovat onnistuneen opetuksen edellytyksii

(Metsidpelto ym. 2020, 11).
Opettajan osaamisalueet

MAP -mallin osaamisalueet, joita ovat opetuksen ja oppimisen tietoperusta, kognitiiviset taidot,
sosiaaliset taidot, persoonalliset orientaatiot ja ammatillinen hyvinvointi koostuvat kaikki 3-5
eri ulottuvuudesta, jotka kuvaavat laajemmin opettajalta vaadittavaa osaamista kidytdnnon

tasolla. Nama kaikki ulottuvuudet on havainnollistettu taulukossa 1.

Taulukko 1. MAP -mallin opettajan osaamisalueiden ulottuvuudet (Metsépelto ym. 2020)

OPETUKSEN ja KOGNITIIVISET SOSIAALISET taidot PERSOONALLISET AMMATILLINEN

oppimisen taidot orientaatiot hyvinvointi

tietoperusta.

Siséltotieto Tiedon Késittely Vuorovaikutustaidot Henkilokohtaiset Tyohyvinvointi
ominaisuudet
Pedagoginen tieto Kriittinen ajattelu ja Tunnetaidot Minékasitykset Stressinhallinta
ongelmanratkaisu
Pedagoginen Luovuus Moninaisuutta koskeva Ammatilliset Resilenssi
siséiiltotieto osaaminen uskomukset, arvot ja
etiikka
Kontekstuaalinen tieto Metakognitio Kulttuurienvélinen Motivationaaliset
osaaminen ja orientaatiot
vuorovaikutustaidot
Kiytinnéllinen tieto Kommunikaatio, Ammatillinen
argumentointi ja identiteetti
péaittely

Opetuksen ja oppimisen tietoperusta

Opettajan osaamisalueisiin kuuluu opetuksen ja oppimisen tietoperusta, joka koostuu viidestd
ulottuvuudesta: sisdltitieto, pedagoginen tieto, pedagoginen siséltdtieto, kontekstuaalinen tieto
ja kédytannéllinen tieto. Neljdn ensiksi mainitun ulottuvuuden teoriataustana on Shulmanin

(1987) teoria, joka tarkastelee opettajan tyon keskeistd osaamista seitsemdn osa-alueen kautta,
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joihin kuuluu edelld mainittujen liséksi: tieto opetuksen arvoista ja pddmadristd,

opetussuunnitelmatieto ja tieto opiskelijoista ja heiddn ominaisuuksistaan.

Sisdltotieto tarkoittaa oppiaineen sisdltéjen hallitsemisesta, kuten keskeisiin ilmidihin ja
kasitteisiin liittyvaa tietimysti sekd ymmarrysti oppiaineen tiedon perustasta ja rakentumisesta
sekd tietdmys oppiaineen opetussuunnitelmasta. Pedagoginen tieto tarkoittaa yleistd
pedagogista tietoa, joka liittyy kaikkiin oppiaineisiin. Pedagogiseen tietoon siséltyy esimerkiksi
oppimisen ohjaaminen, arviointi, ryhménhallinta ja tieto oppimista saitelevistd kognitiivisista,
emotionaalisista ja motivaatio tekijoistd sekd niiden kehittymisestd oppilaalla. (Shulman 1987,

Metsdpelto ym. 2020, 12.)

Pedagoginen sisdltotieto on oppiaineen sisdltoon ja sen opettamiseen liittyvin tiedon
yhdistelma (Metsédpelto ym. 2020). Se on niin sanottu ’liima” siséllon ja pedagogiikan vililla,
joka on opettajan osaamisen ydintd ja erityistd professionaalista ymmaérrystd (Husu ja Toom
2016, 13). Tama tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd opettajalla on tietimystd tehokkaista
menetelmistd opettaa oppiaineen ilmiditd suhteessa oppilaiden oppimismotivaatioon,
osaamistasoon sekd tietdmystd oppilaiden tyypillisistd tavoista ymmairtdd opittavia asioita.
Kontekstuaalinen tieto tarkoittaa tietoa koulujirjestelméstd ja -ympdristostd eli oppilaista,
luokasta, kouluyhteisostd, koulun toimintakulttuurista ja toimintaan vaikuttavista paikallisista

sekd yhteiskunnallisista tekijoistd. (Shulman 1987; Metsédpelto ym. 2020, 12-13.)

Kdytdnnéllinen tieto on opetustydssd karttuneiden kokemusten, sekd niiden reflektoinnin ja
taitojen harjoittelun pohjalta rakentuvaa osaamista (van Driel ym. 2001). Se tarkoittaa
esimerkiksi kdytdnnollista tietoa siitd, miten jokin asia tehdédén taitavasti. Kdytdnnollinen tieto

voi olla hiljaista tietoa eli sitd on vaikea méadritelld sanallisesti. (Metsédpelto ym. 2020.)
Kognitiiviset taidot

Opettajan osaamisen kognitiivisiin taitoihin kuuluvat viisi eri ulottuvuutta ovat tiedonkasittely,
kriittinen ajattelu ja ongelman ratkaisu, luovuus, metakognitio sekd kommunikaatio,
argumentointi ja piittely. (Metsdpelto ym. 2020). Tiedonkdsittelyn kognitiivisiin
perustoimintoihin kuuluu itse tiedonkdsittelyn lisdksi havaintojen tekeminen, koodaaminen
sekd tallentaminen muistiin ja tiedon hakeminen muistista. Tiedon késittelyyn kuuluu
perustoimintojen lisdksi oleellisesti kyky tiedon ymmartdmiseen, tulkitsemiseen, vertailtuun,

luokitteluun, analysointiin ja soveltamiseen. (Krathwohl 2002; Metsdpelto ym. 2020, 14.)
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Kognitiivisten taitojen neljid muuta ulottuvuutta perustuvat Binkleyn ym. (2012) méérittelemiin
tulevaisuuden taitoihin (twenty-first century skills). Kriittinen ajattelu koostuu arvioivasta,
analysoivasta ja perusteltuihin péaidtelmiin pyrkivéstd oman ajattelun ja tiedon tarkastelua ja
reflektointia sekd uusien ndakokulmien etsimistd ongelmanratkaisuun. Luovuus on puolestaan
innovatiivista toimintaa ja ajattelua, joka on avoin uusille ndkokulmille, keksimiselle,
kokeilulle ja rutiinien haastamiselle. Metakognitio on oppimaan oppimista. Se tarkoittaa
opettajan omia kognitiivisia prosesseja, oppimista ja strategioita koskevaa tietoa sekd kykya
kognitiivisten prosessien sdédtelyyn suunnittelemalla, monitoroimalla ja arvioimalla omaa
oppimista. Liséksi opettajalla on oltava hyvit kommunikaatio-, argumentointi- ja pddittely-
taidot. Taitava kommunikointi on vastavuoroista, tarkasti ja monipuolisesti viestejé tulkitsevaa
sekd vuorovaikutusta tuottavaa. Taitavaan kommunikointiin kuuluu myos taito esittdd,
puolustaa ja perustella omia nékokantoja ja keskustella niistd. (Binkley ym. 2012; Metsapelto

ym. 2020, 14.)
Sosiaaliset taidot

Sosiaaliset taidot ovat yksi opettajan tdrkeimmisté taidoista péivittdisessd tyossd (Tynjdld ym.
2006; Metsdpelto ym. 2020, 14). MAP -mallissa opettajan osaamisen sosiaaliset taitoihin
kuuluu neljdstd ulottuvuutta, joita ovat vuorovaikutustaidot, tunnetaidot, moninaisuutta
koskeva osaaminen sekd kulttuurienvilinen osaaminen (Metsdpelto ym. 2020).
Vuorovaikutustaidot tarkoittavat kykyé toimia rakentavasti ja vastavuoroisesti eri ndkdkulmat
huomioiden. Vuorovaikutustaitoihin kuuluu myds taito kuunnella muita, tilan antaminen
ryhméssd sekd neuvotella ja ratkaista konflikteja ottaen samalla huomioon eri osapuolten
tavoitteet ja tarpeet. (Denham 2005; Jennings & Greenberg 2009). Tunnetaitoihin kuuluu kyky
havaita ja tunnistaa omia ja toisten tunteita, ymmarrys siitd mistd tunteet syntyvit ja ymmaérrys
niiden vaikutuksesta itseen ja muihin ihmisiin sekd tunteiden sédédtelyyn ja soveliaaseen

ilmaisemiseen (Denham ym. 2009). (Metsédpelto ym. 2020, 15.)

Moninaisuutta koskeva osaaminen tarkoittaa asenteisiin ja uskomuksiin pohjautuvaa
monenlaisuuden arvostusta. Se tarkoittaa myos erilaisuuden ymmarrystd eli ymmarrysta siita,
ettd jokainen ihminen erityinen ja omaa erilaisen taustan ja edellytykset. (Spratt ja Florian 2015;
Metsdpelto ym. 2020, 15.) Moninaisuutta koskevaan osaamiseen kuuluu my6s ndkemykset ja
toiminnot oikeidenmukaisesta kohtelusta ja osallisuuden edistdmisestd (Mesédpelto ym. 2020,
15). Kulttuurienvdilinen osaaminen ja vuorovaikutustaidot tarkoittavat yksilon tietoisuutta ja

herkkyyttd toimia monikulttuurisessa kontekstissa, jossa arvostaa ja ymmairtdd esimerkiksi
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ikdédn, sukupuoleen, etnisyyteen, kieleen, uskontoon, sosiaaliseen luokkaan ja seksuaalisuuteen

liittyvid erityispiirteitd (Bennett 2009; Metsédpelto ym. 2020, 15.)
Persoonalliset orientaatiot

Persoonallisiin orientaatioithin kuuluu viisi eri ulottuvuutta: henkilokohtaiset ominaisuudet,
mindkésitykset, ammatilliset uskomukset, arvot ja etiikka, motivationaaliset orientaatiot sekd
ammatillinen identiteetti (Metsdpelto ym. 2020). Henkilokohtaiset ominaisuudet ovat yksilon,
téssd tapauksessa opettajan, tyypillisid tapoja ajatella, tuntea ja kdyttdytya eri tilanteissa. Tama
ilmenee esimerkiksi opettajan taipumuksena toimia opetustilanteissa hyvéntahtoisesti ja

ystavillisesti (McAdams ja Pals, 2006; Metsédpelto ym. 2020, 16).

Minékasitykset, uskomukset, arvot ja etiikka sekd motivationaaliset orientaatiot muodostavat
yhdessé kokonaisuuden yleisistd sopeutumismalleista, jonka avulla voidaan tarkastella, miten
yksilo sopeutuu erilaisiin tilanteisiin, konteksteihin ja rooleihin (esimerkiksi opettajana
olemiseen) eldiminséd aikana (Kandler ym. 2014; Metsdpelto ym. 2020, 16). Mindkdsitykset
tarkoittavat yksilon késityksid itsestddn elimén eri osa-alueilla (Baumeister 1999), esimerkiksi
parjadmiseen omassa tyossddn. Opettajan tyossd tdmd tarkoittaa esimerkiksi mindpystyvyyteen
liittyviin késityksiin omista kyvyistd suoriutua luokanhallinnasta ja oppimisen ohjauksesta

(Tschannen-Moran ym. 1998; Metsédpelto ym. 2020, 17.)

Uskomukset, arvot ja etiikka vaikuttavat opettajan toimintaan ja pedagogisiin valintoihin
(Metsédpelto ym. 2020, 17). Uskomuksilla tarkoitetaan opettajan késityksid esimerkiksi
opettajan roolista, opettamisesta, oppimisisesta, oppilaista, tietyn oppiaineen luonteesta seki
asianmukaisista ja tehokkaista tyoskentelytavoista (Richarson 1996; Buehl ja Alexander 2009;
Metsédpelto ym. 2020). Arvot ja eettiset kasitykset tarkoittavat opettajan tydssi tavoiteltavaksi
koettuja asioita esimerkiksi thmisyyden kunnioittamista ja oikeudenmukaisuutta (Metsédpelto

ym. 2020).

Motivationaaliset orientaatiot ovat tyohon liittyvid motivaatioita. Motivaatiolla tarkoitetaan
tekijoitd, jotka ylldpitaviat, vahvistavat ja kohdistavat mielenkiintoa, sitoutumista ja ponnistelua
tyGtehtéviin ja tyohon liittyviin toimintoihin. Opettajan uralle hakeutumista ja tydmotivaatiota
vahvistavat myonteiset odotukset omista kyvyistd, tydon arvostaminen ja sisdinen motivaatio,
joka kertoo siitd, paljonko opettaja nauttii tydstiddn. (Richardson ja Watt 2014; Metsédpelto ym.
2020, 18.)
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Opettajan ammatillinen identiteetti kehittyy dynaamisessa prosessissa, jossa opettaja kasittda
itsensd ammatillisena toimijana (Beijaard ym. 2004; Metsdpelto ym. 2020, 18). Ammatillinen
identiteetti vaikuttaa tyohon sitoutumiseen ja sen merkitykselliseksi kokemiseen minka liséksi
se kytkeytyy ammatilliseen toimijuuteen eli tydhon vaikuttamiseen aktiivisesti ja aloitteellisesti

ja sitd koskevaan omistajuuden kokemukseen (Eteldpelto ym. 2013; Metsédpelto ym. 2020).
Ammatillinen hyvinvointi

Opettajan  osaamisalueisiin - kuuluu my6s ammatilliseen hyvinvointi. Siihen kuuluu
tydhyvinvointi, stressinhallinnasta ja resilenssi. Tyéhyvinvointiin kuuluu sitoutuminen ja
tyytyvéisyys tyohon ja erilaiset motivaatioon liittyvédt tunnetilat, kuten tarmokkuus,
omistautuminen ja tydhon uppoutuminen (Schaufeli, ym. 2002; Metsédpelto ym. 2020, 18).
Stressinhallinnalla tarkoitetaan kykyd suoriutua tyotehtdvistd ja tyohon kohdistuvista
odotuksista ja kuormitustekijoistd (Kyriacou 2001; Metsdpelto ym. 2020) Stressinhallinnan
keinoja ovat esimerkiksi kyky hyodyntdé saatavilla olevia sosiaalisia resursseja (Pietarinen ym.
2013) ja suunnitelmallisuus sekd yhtd lailla myds liikunta ja rentoutuminen (Metsdpelto ym.
2020). Resilenssilld tarkoitetaan opettajan taitoa vastata tyon asettamiin vaatimuksiin
selviytymistd tukevien strategioiden avulla, sopeutumiskykyd muuttuviin tilanteisiin ja omien
vaikutusmahdollisuuksien tunnistamista joskus haastavissakin ammatillisissa tilanteissa.

(Beltman ym. 2011; Metsédpelto ym. 2020.)

2.3 Opettajankoulutus Suomessa

Yliopistossa jérjestettdvin opettajankoulutuksen tavoitteena on antaa opiskelijalle valmiudet
itsendiseen toimintaan opettajana, ohjaajana ja kasvattajana (Valtioneuvoston asetus
794/2004). Yliopistolain (558/2009) mukaan yliopistoissa vallitsee tutkimuksen, taiteen ja
opetuksen vapaus, joten yliopistot ovat itsendisid my0s opettajankoulutuksen toteuttamisessa
(Jokinen, Taajamo ja Vilijarvi 2014; Kari 2016, 107). Téstd syysté yliopistojen
opetussuunnitelmat ovat yksilollisid ja voivat poiketa huomattavastikin toisistaan (Vitikka,
Salminen ja Annevirta 2012, 23-25, 54; Kari 2016, 108). Kunkin yliopiston
opetussuunnitelman muotoutumiseen vaikuttavat yksikon perinteet ja sinne kertynyt
erityisosaaminen (Kari 2016, 108). Erilaista opetussuunnitelmista huolimatta yhteisend
tavoitteena on opintojen jarjestiminen viimeisimmaén tieteellisen tiedon, yhteiskunnan ja
tyomarkkinoiden miérittelemien opettajantyon osaamistarpeiden mukaisesti (Luoto ja

Lappalainen 2006, 8, 62; Kari 2016, 108). Opettajankoulutusta ohjaa valtioneuvoston asetus
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794/2004, joka médrittelee yleiset opettajankoulutuksen tavoitteet, sdéddokset
opettajankoulutukseen kuuluvista opinnoista ja niiden laajuudesta, siddokset opintojen

rakenteesta ja koulutukseen kuuluvasta ohjatusta harjoittelusta (Kari 2016, 107).

Opettajankoulutuksen keskeisid tavoitteita voidaan jdsentdd monilla tavoin. Mikkolan ja

Viljjarven (2014) mukaan niitd ovat:

- oppimisen, opetuksen ja kasvatuksen asiantuntijuus.
- siséllollinen asiantuntemus
- opettajan tyOn eettinen ja yhteiskunnallinen ulottuvuus

- kéytdnnon koulutyo

Opettajankoulutus on Suomessa tasokasta. Korkeatasoinen opettajankoulutus on nihty
vilttaméttomiksi talouden, tuottavuuden ja kansakunnan hyvinvoinnin nédkdkulmasta.
(Heikkinen ym. 2015.) Suomalainen yleissivistdvidn koulun opettajankoulutus on akateemista
yliopistollista koulutusta, jolla on vahva tutkimusperusta (Husu ja Toom 2016).
Opettajankoulutuksen perustana on tieteellinen ja tutkiva ote, jonka tarkoituksena on kehittda
opettajien valmiuksia itsendiseen tydskentelyyn opettajan tehtdvissd (Heikkinen ym. 2015;
Husu ja Toom 2016). Suomessa opettajien kelpoisuus vaatimukset ovat korkeat, silld
esimerkiksi muulla Euroopassa luokanopettajilla on tavallisimmin kandidaatintason tutkinto ja
yldkoulun aineenopettajilta vain noin puolessa Euroopan maista vaaditaan maisteritason
koulutus (Heikkinen ym. 2015). Opettajankoulutusta arvostetaan Suomessa, mitd pidetddn
yhtend syyna sille, ettd se on Suomessa niin suosittu koulutusala (Heikkinen ym. 2015). Suomi
poikkeaakin monista Euroopan maista opettajankoulutuksen runsailla hakijaméérilla, minka

lisdksi opettajankoulutus keskeytetdén harvoin (Niemi ym. 2018).

Suomi on ollut mukana vuonna 1999 Bolognan julistuksesta kdynnistyneessd Bolognan
prosessissa, jossa 29 valtiota sitoutui yhteiseen eurooppalaisen korkeakoulualueen
perustamiseen vuoteen 2010 mennessd. Nykyddn mukana on jo 48 valtiota. Prosessin
keskeisend tavoitteena on ollut luoda tutkinnoille yhteinen rakenne, yhteinen
suorituspistejdrjestelma, opiskelijoiden ja tutkijoiden litkkumisen helpottaminen ja laadun
varmistanen yhteistyotd tekemdilld. (Ala-Vdhdla ym. 2020.) Bolognan prosessin myo6té
opettajankoulutus, kuten kaikki muukin yliopistokoulutus Suomessa siirtyi 1.elokuuta 2005
kaksitasoiseen tutkintorakenteeseen, johon kuuluu kolme vuotinen kandidaatintutkinto (180

op) ja kaksi vuotinen maisterintutkinto (120 op) (Niemi ja Jakku-Sihvonen 2006).
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Luokanopettajat suorittavat Suomessa kasvatustieteenmaisterintutkinnon, johon kuuluu
kasvatustieteen perus-, aine- ja syventdvét opinnot ja niin sanotut monilaiset opinnot, jotka
koostuvat koulussa opetettavista oppiaineista (Kari 2016, 107). Kuten luokanopettajan tyohon,
myos erityisopettajan tyohon kelpoisuusvaatimuksena on kasvatustieteenmaisterintutkinto. Sen
sijaan varhaiskasvatuksen opettajan tehtdviin saa kelpoisuuden jo kandidaatintutkinnolla
(Varhaiskasvatuslaki 2018, 25§) ja osa siirtyykin jo sen suoritettuaan tyoeliméédn, mutta myos

varhaiskasvatuksesta on mahdollista suorittaa maisteritason tutkinto.

Luokanopettajilla pddaine on kasvatustiede, kun taas varhaiskasvatuksen opettajilla pddaine on
varhaiskasvatus ja erityisopettajilla erityispedagogiikka. Aineenopettajilla pddaine on heiddn
opetettava aineensa, esimerkiksi matematiikka ja opettajan patevyyden saadakseen heididn on
suoritettava kasvatustieteen opintoja. Kaikkiin opettajaksi péatevoittaviin tutkintoihin siséltyy
myo0s sivuaineiden opiskelua. Sivuainevalinnoilla voi vaikuttaa omaan tutkintoonsa ja saada
tutkintoonsa lisdpétevyyksid. Esimerkiksi Oulun yliopistossa vuonna 2020 luokanopettajan
tutkinto-ohjelmassa aloittaneilla kandidaatintutkintoon siséltyy 25 opintopisteen valinnainen
sivuaine ja erityispedagogiikan tutkinto-ohjelmassa kandidaatintutkintoon sisiltyy valinnainen
60 opintopisteen sivuaine tai vaihtoehtoisesti kaksi 25 opintopisteen sivuainetta ja valinnaisia
opintoja 10 opintopistettd, minka lisdksi kaikille erityispedagogiikan opiskelijoille pakollinen
sivuaine on 25 opintopisteen kasvatustieteen opinnot. Sivuaine vaihtoehtoja on lukuisia, kuten
psykologia, sosiologia, jokin peruskoulussa opetettava aine ja lisdksi esimerkiksi
erityispedagogiikan opiskelijalla on mahdollista hakeutua opiskelemaan luokanopettajaksi
patevoittdvit monialaiset opinnot. (Oulun yliopisto 2021.) Seuraavaksi esittelen
opettajankoulutukseen historiaan ja nykytilanteeseen Suomessa opiskeluala kerrallaan seka

Suomen opettajan koulutuksen erityispiirteita.
Luokanopettajakoulutus

1970-luvulla Suomessa toteutettiin peruskoulu-uudistus ja samalla opettajankoulutus koki
suuria muutoksia. Peruskoulu-uudistuksessa rinnakkaiskoulujdrjestelmé korvattiin yhdeksén
vuotisella peruskoululla. Yksi tarkoitus peruskoulu-uudistukselle oli taata samanlaiset
koulutusmahdollisuudet kaikille, silld aiemmassa koulujérjestelméssd jo 11-vuotaana tehtyyn
valintaan oppi- ja kansakoulun vélilld vaikutti ratkaisevasti perhetausta. (Pekkarinen ja

Uusitalo, 2012.)

Opettajankoulutuksen laajempi uudistaminen oli yhteydessd 1960-luvulta alkaen peruskoulu-

uudistukseen. Kansakoulunopettajaseminaareja lakkautettiin usealla paikkakunnalla ja
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luokanopettajakoulutus siirrettiin  yliopistoihin. Luokanopettajakoulutuksen siirtyminen
korkeakoulutukseen avasi myohemmin tien myds esimerkiksi lastentarhanopettajakoulutuksen
siirtymiselle yliopistoon. Korkeakouluihin tuli my0s muita uusia aloja ja oppiaineita.
Opettajankoulutuksen siirtyminen yliopistoihin kytkeytyi alun alkaen tiiviisti korkeakoulujen

alueelliseen laajentumiseen ja alueelliseen korkeakoulupolitiikkaan. (Rinne 2017, 37).

Sen lisdksi, ettd korkeakouluihin tuli uusia aloja ja oppiaineita, yliopistoille perustettiin
sivutoimipisteitd. Sivutoimipisteitd perustettiin seminaarien yliopistoon liittimisen myota
Savonlinnaan, Kajaaniin, Raumalle ja Hidmeenlinnaan, joista tuli samalla korkeakoulu
statuksen kaupunkeja. Kokonaan uusia kasvatustieteen tiedekuntia syntyi Joensuuhun ja
Jyviskylddn ja ne aloittivat toimintansa 1973. Joensuun korkeakoulua pidettiin ensimmaéisena
akateemisena peruskoulunopettajien koulutuslaitoksena ja kasvatusala miellettiin sen
erikoisalueeksi. Lapin korkeakoulu aloitti toimintansa 1979 ja myds sinne perustettiin
kasvatustieteen tiedekunta. Tdmédn jidlkeen Kuopiota lukuun ottamatta Suomen jokaisessa
monialaisessa yliopistossa oli kasvatustieteen yksikkod. Kasvatustieteen tiedekuntia oli

kahdeksan ja opettajankoulutuslaitoksia 12 paikkakunnalla. (Rinne 2017, 37-39.)

Nykyisin luokanopettajaksi voi opiskella Helsingissd, Joensuussa, Jyviskyldssd, Oulussa,
Raumalla (Turun yliopisto), Tampereella, Turussa ja Vaasassa Abo Akademin ruotsinkielisessi
koulutusohjelmassa. Liséksi luokanopettajaksi on mahdollista opiskella Kokkolassa, joka tosin
edellyttdd aiempia  yliopisto-opintoja.  Snellman-korkeakoulu tarjoaa  puolestaan

steinerpedagogista opettajankoulutusta. (Suomen opettajaksi opiskelevien liitto (Sool) 2020.)

Vuonna 1979 wuusissa kasvatustieteiden tiedekunnissa ja opettajankoulutusyksikoissa
kaynnistettiin ensimmaiset akateemiset luokanopettajien koulutusohjelmat. Uudistuksen myota
kasvatustieteen pddainekoulutus, luokanopettajien koulutus ja aineenopettajien pedagoginen
koulutus saatiin saman katon alle. (Rinne 2017, 39-40). Opettajankoulutus kytkettiin
tutkintojdrjestelmddn ja patevyysvaatimukset nostettiin ylemmén kandidaatin tasolle kaikkien
muiden yliopistotutkintojen tapaan (Kansanen 2012). Pidentyneen koulutuksen myd&td myos
opettajien palkkaan tuli parannusta (Rinne 2017, 40). Professori Pertti Kansanen (2012) pitaa
luokanopettajatutkinnon tuolloista uudistusta dramaattisena, koska aikaisempi seminaareissa

suoritettu tutkinto ei ollut edes alemman kandidaatintutkinnon tasoinen.

Varhaiskasvatuksenkoulutus
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Varhaiskasvatuksenkoulutus, jota aiemmin on kutsuttu lastentarhanopettajakoulutukseksi,
siirtyi akateemiseksi yliopistokoulutukseksi vuonna 1995. Tdmén vuosituhannen alussa
varhaiskasvatusta alettiin  liittdd yhd selkedmmin osaksi muuta kasvatus- ja
koulutusjérjestelmdd. Tétd aiemmin lastentarhanopettajan koulutuksella oli takana yli 20-
vuotinen historia. Vuoden 1973 péivihoitolain jélkeen lastentarhanopettajan koulutusta
uudistettiin.  Joensuun korkeakoulussa ja Jyvéskyldn yliopistossa ryhdyttiin tuolloin
kouluttamaan lastentarhanopettajia véliaikaisen tutkintosddnndksen turvin. Seuraavana vuonna
lastentarhanopettajien  koulutus alkoi myds Kajaanin, Rauman ja Savonlinnan
opettajankoulutuslaitoksissa. Vuonna 1977 kaikki viisi edelld mainittua lastentarhanopettajan
koulutuslaitosta  siirtyivdt  valtion  oppilaitoksiksi, jotka noudattivat  yhtendistad
opetussuunnitelmaa. 1980-luvun lopulla, muita Lénsi-Euroopan yliopistoja mukaillen,
lastentarhanopettajan koulutuksesta muodostui myds Suomessa yksi kasvatusalan alemmista

korkeakoulututkinnoista. (Hytonen 2017, 100-102)

Nykyisin varhaiskasvatusta voi opiskella Helsingissd, Joensuussa, Jyviskyldssd, Oulussa,
Raumalla, Tampereella ja lisdksi Vaasassa Abo Akademin ruotsinkielisessi
koulutusohjelmassa sekd Snellman -korkeakoulussa steinerpedagogiikan suuntautuneessa

koulutusohjelmassa. (Sool, 2020.)
Erityisopettajien koulutus

Erityisopettajaopiskelijat opiskelevat yliopistossa padaineenaan erityispedagogiikkaa ja heistd
valmistuu kasvatustieteen maistereita. Erityisopettajaksi voi kouluttautua kahta eri reittid
pitkin; joko maisterin tutkinnon kautta tai erillisten erityisopettaja opintojen kautta, jotka voi
suorittaa opettajankoulutuksen tai muun vastaavan tutkinnon jdlkeen. Erityispedagogiikan
ensimméiinen professuuri perustettiin  Jyvédskylddn jo 1948, mutta varsinaisesti
erityisopettajakoulutus alkoi wvasta 1959. (Lahtinen 2015, 176-178). Tieteenalana
erityispedagogiikalla on yhteys esimerkiksi kasvatustieteeseen, psykologiaan ja ladketieteeseen
(Kivirauma 2015, 10-14). Erityispedagogiikka on Suomessa itsendinen akateeminen oppiaine,
kun taas monessa muussa maassa se on kasvatustieteen haara tai opettajien

tdydennyskoulutusalue (Lahtinen 2015, 176).

Erityispedagogiikkaa pddaineena eli erityisopettajan pitevyyden antavassa maisteriohjelmassa
voi nykyiin opiskella Jyviskylissi, Helsingissi, Turussa, Joensuussa, Abo Akademin Vaasan

yksikossd (Sool 2020) sekd viimeisimpand Oulussa, jossa erityispedagogiikkaa on pddaineena
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voinut opiskella vuodesta 2015 alkaen. Myos erillisid erityisopettajaopintoja on tarjolla

samoissa yliopistoissa.
Aineenopettajien koulutus

Aineenopettajienkoulutus eroaa edelld mainituista muista koulutuksista siind, ettd siithen
hakeudutaan yleensd vasta opintojen aikana. Tdmédn takia niistd ei ole saatavissa tilastoja
Opetushallituksen haku- ja valintarekisteristd (Opetushallitus 2016, 19). Jotkut taideaineet ovat
poikkeus ja aineenopettajaksi haetaan jo suoraan, kun haetaan yliopistoon. Téllaisia aloja ovat
esimerkiksi musiikkikasvatuksen koulutus Oulussa ja Jyviskyldn yliopiston liikuntatieteellisen
tiedekunnan liikunnanopettajankoulutus.  Aineenopettajia on koulutettu ~ Suomessa
yliopistotasoisesti jo ennen kuin luokanopettajakoulutus siirtyi 1970-luvulla yliopistoon.
Aineenopettajat olivat opiskelleet jo aiemmin yliopistossa opetettavaa ainetta pddaineenaan ja

kasvatustieteen opintoja saadakseen opettajan patevyyden (Kansanen 2012).
Suomen opettajankoulutuksen erityispiirteitd

Kansanen (2012) on todennut, ettd kansainvilisessd kirjallisuudessa opettajankoulutus
tarkoittaa ldhes aina aineenopettajien koulutusta ja sen vuoksi eri maiden koulutuksen vertailu
on hankalaa. Kansanen (2012) kuitenkin ndkee Suomen opettajankoulutuksessa monia
erityispiirteitd. Suomen opettajankoulutus on sisdll6ltdéin homogeeninen ja yhdistavi tekija on
kasvatustiede. Tdmdn lisdksi se on rakentunut opetusta ja opettajan tehtidvdd koskevan
tutkimuksen ympdrille, joka taas on luonut velvollisuuden kehittdd sisdltod jatkuvan
tutkimustyon avulla. Tama velvollisuus kuuluu kaikille opettajille, miké ei ole muualla kovin
yleistd. Kansainvilisesti ei myoskdidn ole yleistd, ettd ainedidaktiikka kuuluu samaan
tutkimusryhméédn, niin kuin Suomessa, vaan kansavilisesti on yleisempdd hakea
ainedidaktiikan asiantuntemus toisesta laitoksesta. My0s opetusharjoittelu ja harjoittelukoulut
ovat Suomessa jdrjestetty poikkeuksellisella tavalla. Valtiolliset harjoittelukoulut, jotka
kuuluvat tavalliseen opettajankoulutus jirjestelméén, eivit ole alun perin suomalainen keksinto,
mutta Suomi on nykyéén yksi harvoista maista, jossa ne ovat edelleenkin kéytossd. (Kansanen

2012.)

Lisdksi Suomen opettajankoulutuksen erityispiirre on sen itsendinen asema verrattuna moneen
muuhun maahan. Té&hén tulokseen on tullut Bob Moon (2013), joka on vertaillut
tutkimuksessaan eri maiden opettajankoulutuksien yliopistostatusta. Moonin (2013)

vertailuissa Suomi oli ainoa maa, jossa opettajankoulutus on yliopistossa autonomisessa ja
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vapaassa asemassa kehittdd maisteritason opintoja ala- ja yldkoulun opettajille sekd
lastentarhanopettajille. Kansainvélisessd vertailussa on myos todettu, ettd Suomessa
opettajankoulutuksessa on jo toteutettu kehittdmisehdotuksia, joita monissa Euroopan maissa

on vasta asetettu tavoitteeksi (Heikkinen ym. 2015).

Suomen, ja myOs Ruotsin opettajankoulutusjirjestelméssd tavoitteena on opettajan
ammattitaidon laaja-alainen kehittdminen tiukassa, mutta kuitenkin joustavassa kehyksessa.
Englannin opettajankoulutusmallissa opettajan rooli ndhddin toimeenpanijana ja koulutus,
tavoitteet sekd mitattavia standardeja suunnitellaan yhdenmukaiseksi. (Ostinelli 2009).
Ostinellin (2009) mukaan Suomen ja Ruotsin opettajankoulutuksessa tavoitteet ovat samat,
mutta Kansanen (2012) mukaan koulutuksen organisoinnissa on selked ero Ruotsin ja Suomen
vililli. Suomessa on organisoitu yhtendinen kokonaisuus ja Ruotsissa organisointi on
hajanaisempi, silld yliopistoissa on erillinen neuvosto, joka vastaa opettajankoulutuksen
jarjestimisestd. Ohjelma suunnitellaan ja opettajat hankitaan eri tutkimuslaitoksilta eika

pysyvia opettajankoulutukseen keskittyvia tehtivia ole.

Suomen opettajankoulutus poikkeaa muusta Euroopasta ja Yhdysvalloista myds siind, ettd
toisinkuin muualla, Suomessa opettajan ammattiin on paljon halukkaita eikd rekrytointi
ongelmaa ole (Niemi 2010; Heikkinen ym. 2015). Suomessa saadaan valita parhaat hakijoista,
kun muuta Eurooppaa uhkaa opettajapula (Niemi 2010). Luokanopettajakoulutukseen, taide- ja
taitoaineiden  opettajankoulutukseen ja  erityisopettajankoulutukseen on  hakijoita
moninkertainen méérd aloituspaikkoihin nédhden (Heikkinen ym. 2015). Lisdksi Suomessa
harvat opettajat vaihtavat alaa, kun esimerkiksi Yhdysvaltojen joissakin osavaltiossa joka vuosi

kolmasosa opettajista vaihtaa alaa. (Niemi 2010.)

2.4 Opiskelijavalinnat

Vuonna 2007 luokanopettajan, erityispedagogiikan ja varhaiskasvatuksen péadsykokeet
muuttuivat  VAKAVA (Valtakunnallinen kasvatusalan valintakoe) -hankkeen myGta.
VAKAVA-kokeeseen siirtyminen oli merkittivd muutos, silldi se korvasi aiemmin
esivalintavaiheessa saadut pisteet tyokokemuksesta ja todistuksesta. VAKAVA -kokeeseen
siirtymisen myotd hakijoiden maird luokanopetakoulutuksiin 1dhti selkedén nousuun. (Réiha

2010, 19 ja 50.)
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Luokanopettajan, erityispedagogiikan ja varhaiskasvatuksen koulutusohjelmien hakuprosessi
on kaksivaiheinen. Ensimméiinen vaihe on VAKAVA -kokeeseen osallistuminen, jossa
parhaiten menestyneet hakijat kutsutaan soveltuvuuskokeisiin. Soveltuvuuskokeisiin on myos
mahdollista pddstd suoraan ylioppilastodistuksella, ja kevddn 2020 uudistuksen myd&td 60%
hakijoista valitaan suoraan ylioppilastutkinnon perusteella (Sool 2020). Samalla
soveltuvuuskokeella voi hakea myos usean eri yliopiston opettajankoulutukseen ja samassa
yliopistossa eri opettajankoulutusohjelmiin (Sool 2020). VAKAVA:n hakukohteina on myos
muutamia aineenopettajakoulutuksia esimerkiksi kotitalousopettajan sekd kisityOnopettajan
koulutusohjelmat ja yleisen kasvatustieteen koulutusohjelmia. VAKAVA-kokeen aineisto on
joka vuosi eri ja se ilmestyy kevéélld ennakkoon ilmoitettuna piivéni ja itse koe on kaikilla
hakijoilla samana pdivédna ja kellonaikana. Kokeen tarkoitus on arvioida kasvatustieteellisessé
koulutuksessa tarvittavia akateemisia opiskelutaitoja. (Kasvatusalan valintayhteistyoverkosto,

2020.)

Erityisopettajakoulutuksen hakijamiérdt ovat pysyneet suhteellisen samanlaisina vuodesta
2015 alkaen, mutta sen sijaan luokan- ja varhaiskasvatuksenopettajien lukumiirit ovat
laskeneet vuosina 2015-2019. Erityisesti luokanopettajakoulutuksen hakijaméérit kasvoivat
huomattavasti 2020, silli edelliseen vuoteen verrattuna hakijamadriat kasvoivat 29%.
Varhaiskasvatuksen hakijaméérit ovat laskeneet suhteessa eniten, silli vuoden 2020
hakijamaérit olivat pienesti noususta huolimatta 37,5% pienemmat kuin 2015. (Heikkinen ym.

2020.)

Keviilld 2019 VAKAVA-kokeeseen osallistur 5425 hakijaa ja osallistuneista 2035 (37,5%)
aloitti opiskelun, jossakin VAKAVAn koulutusohjelmassa. Kevailld 2020 VAKAVA -
kokeeseen osallistuneiden médrd kasvoi ensimmaisté kertaa sitten vuoden 2015, jonka jilkeen
VAKAVA:n koulutuksien hakijamiirit ja ovat olleet joka vuosi laskussa. 2015 VAKAVA
kokeeseen osallistui 7243 hakijaa ja heistd vain 1741 (24%) aloitti tuona vuonna opiskelun
jossakin koulutusohjelmassa. Kevédlla 2020 VAKAVA-kokeeseen osallistui 8502 hakijaa ja
heistd 29% aloitti opinnot jossakin VAKAVA:n koulutusohjelmassa. (Kasvatusalan
valintayhteistyoverkosto, 2020.)

Rinne (1986) on todennut, ettd Suomessa ei ole koskaan voinut paasté opettajaksi kuka tahansa,
vaan karsinta on kaikkina aikoina ollut varsin kireéd ja moniportainen. Tilastojen valossa tdma
toteamus pitdd edelleenkin paikkansa, silld karsinta on nykypdivanédkin tiukka. VAKAVA:n

hakukohteista kevadlld 2020 suosituin oli Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutus 2026
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VAKAVA -kokeeseen osallistuneella hakijalla. Aloituspaikkoja koulutusohjelmassa on vain
80, joten sisddn piaidsi alle 4 % VAKAVA-kokeeseen osallistuneista. (Kasvatusalan
valintayhteistyoverkosto 2020). Koulutushakusivusto Studentumin (2020) tilastojen mukaan
oikeustiedettd, johon sisddn péddsemistd pidetddn yleisesti hankalana, pddsi opiskelemaan
vuonna 2020 Helsinkiin 4,7 % ja Turkuun 4,3 % péédsykokeeseen osallistuneista. Tampereen
luokanopettajakoulutus on siis verrattavissa sisddnpéadsyprosentiltaan kahteen suosituimpaan
oikeustieteen tutkinto-ohjelmaan, joten opiskelupaikan saamista voidaan pitdd edelleen

verrattain hankalana.
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3 Opettajan uravalinta

Opettajan ammattiin kouluttautumisen voi ajatella olevan niin wura-, ammatti- kuin
koulutusvalintakin. Aiheesta tehdyissi tutkimuksissa esiintyvit ndmai kaikki termit. Ura on lépi
eldmén jatkuvana ammatillisen kasvun prosessi (Ruohotie 2002, Kuurila 2014). Ruohotien
(2002) mukaan ura on yksilon osaamisen kasvua, joka nédkyy taitojen ja asiantuntemuksen
lisddntymisend ja siithen liittyy myos vuorovaikutusverkoston kehittyminen. Kuurilan (2014,
44) mukaan Ruohotien (2002) maédritelméd sopii hyvin 2010-luvun urakésitykseen, jossa
ammatillisen kasvun ajatellaan tukevan mahdollisuutta monimuotoiseen urakehitykseen.
Uuden urakésityksen mukaan, jokainen yksilo tekee eldméssdédn uran, oli se sitten palkkatyota

tai jotakin muuta tekemisti (Kuurila 2014, 46).

3.1 Uravalinta

Hakasen (2011, 26-27) mukaan tyohon suhtautuminen voidaan pelkistetylld tavalla jakaa
kolmeen ryhméén: tyd tyond, tyd urana tai tyo kutsumuksena. Ty0 tyond — ryhméédn kuuluville
tyd merkitsee ennen kaikkea toimeentuloa ja siltd odotetaan 1dhinnd materiaalista palkitsevuutta
eikd tyon siséltod pidetd koeta kovin arvokkaaksi Tyd urana -ryhméén kuuluvat puolestaan
panostavat tyohon edelld mainittua ryhmédd enemmin omia voimavarojaan. Ty merkitsee
heille toimeentulon lisdksi myds mahdollisuutta edetd uralla ja siten saavuttaa parempi
sosiaalinen asema tyOssd, vaikutusmahdollisuuksia ja parempi itseluottamus. Tyo
kutsumuksena -ryhméén kuuluvat kokevat tyon olennaiseksi osaksi eldméad ja sitd ei tehda
pelkdn toimeentulon tai uran takia, vaan tyd palkitsevuuden takia. Kutsumustyd koetaan
mielekkidksi, vaikka se olisikin vaativaa ja vaatimuksiin ndhden siitd saa kehnon korvauksen.
Hakasen (2011) kuvaus ty6hon suhtautumisesta on hyvin samankaltainen kuin Wileniuksen
(1981, 18-19) 30 vuotta aikaisemmin madrittelemét kuusi perusasennetta tyotd kohtaan, joita
olivat tyon kokeminen vélttimattoména pahana, hommana, ammattina, urana, kutsumuksena ja

elaméantehtdvana.

Yksiloiden asennoituminen ty6td kohtaan on erilaista ja my0s ammatin- ja uravalintaprosessi
on yksil6llinen ja sen kesto vaihtelee. Uravalinta on usein pitkdn kypsymisen tulos ja se
pohjautuu seka tietoon ettd kokemuksiin (Jussila ja Lauriala 1989, 15). Esimerkiksi kiinnostus
opettajan ammattiin voi herdtd missd eliménvaiheessa tahansa (Jokinen ym. 2014). Jokisen ym.

(2014) opettajille tehdyssd kyselyssd yleisin vastaus oli, ettd opettajan ammattiin
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hakeutumisesta oli paitetty jo lapsuudessa ennen omaa kouluaikaa tai sen aikana. Toiset taas

etsivdt omaa alaansa vield yliopisto-opintojen aikana (Eerola ja Vaden 2005).

Kari (1996, 31) sekd Jussila ja Lauriala (1989, 16) ovat esittineet omat ndkemyksensa

ammatinvalintaan liittyvistd paatoksenteko prosessista. Karin (1996, 31) malli:

1. Informaation etsintd valinnan kohteesta ja sen sisdistdminen.
2. Hankitun informaation arviointi ja sen sisdistiminen.
3. Lopullista paatoksentekoa varten informaation vertailu. Informaatio voi olla keskendin

ristiriitaista.

Taydellisessd prosessissa ndmi vaiheet toistuvat pariin kertaan. Jos opettajakoulutukseen
valittu henkil0 tayttdd ndma vaatimukset, voi hanti kutsua valppaaksi pddtoksentekijiksi, joka

ei todenndkdisesti myohemminkéédn kadu valintapaitosti. (Kari 1996, 31-33.)

Jussilan ja Laurialan (1989, 15-16) esittdmi uravalinta malli on osittain samankaltainen. Myds
siind ensimmaéinen vaihe on tiedon hankkiminen eri ammateista. Toisessa vaiheessa arvioidaan
omia kykyjd, taipumuksia ja harrastuneisuutta realistisella tavalla. Kolmannessa vaiheessa
yksilo valitsee uran, joka vastaa kohtuullisella tavalla hidnen omia kykyjéén ja mielenkiinnon
kohteita. Ammatin valintaa tehdessd tarvitaan tietoa sekd ammatista ja omista

persoonallisuuden piirteistd. (Jussila ja Lauriala 1989, 16.)
Uravalintaan liittyvii teorioita

Opettajan uravalintaan liittyvdd tutkimusta ovat tehneet Suomessa viime vuosituhannen
puolella muun muassa Jussila ja Lauriala (1989), Viljanen (1992) ja Valde (1993). Tutkimukset
ja niiden taustalla vaikuttavat teoriat ovat jo vanhoja, mutta esimerkiksi Superin (1984)
kehitysteoria ja Hollandin (1985) persoonallisuustyyppi teoria tulevat edelleen vastaan myos
uudemmissa opettajan uravalintaan liittyvissd tutkimuksissa ja tutkielmissa, joten esittelen ne

myo0s tisséd lyhyesti.

Esimerkiksi Valde (1993) on pohjustanut omaa viitdstutkimustaan Superin (1984) ja Hollandin
(1985) uravalintaan liittyvilld teorioilla, jotka huomioivat uravalintaan liittyvéssid padtoksen
teossa niin taloudelliset, sosiaaliset kuin psykologisetkin elementit. Superin (1984)
kehittelemdssd teoriassa on monia perusolettamuksia, joiden voidaan katsoa liittyvidn
olennaisena osana myds moniin muihin uravalinta teorioihin. Superin (1984) teoriassa

ammatinvalinta ja ammatillinen sopeutuminen on eldmén mittainen prosessi. Tdssd prosessissa
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tydolosuhteet, elinolot, patevyydet ja ammatilliset preferenssit ovat yhteydessd muutoksiin ja
ndma kokemukset muuttavat ihmisen mindkuvaa. Teoria ndkee sekd yksilot ettd eri ammattien
vaatimukset erilaisina. Yksilot ovat persoonallisuudeltaan ja harrastuneisuudeltaan sekéa
kyvyiltddn erilaisia ja voivat soveltua ominaisuuksilta useaan ammattiin. My0s samaan
ammattiin voi pddtyéd erilaisia yksiloitd. Muita ammatinvalintaan vaikuttavia tekijoitd ovat

esimeriksi sosioekonominen tausta ja yksilon psyykkiset kyvyt. (Valde 1993, 54.)

Hollandin (1985) persoonallisuustyyppi teorian mukaan ammatinvalinta perustuu yksilon
ominaisuuksien ja ympadristdtekijoiden vuorovaikutukseen. Hollandin (1985, 1-14) mukaan
suuren osan ihmisisti voi jakaa kuuteen persoonallisuustyyppiin, joita ovat: realistiset, tutkivat,
taiteelliset, sosiaaliset, yritteliddt ja sovinnaiset/tavanomaiset. Kaikille persoonallisuustyypeilla
on mairitelty ominaispiirteet ja opettajat kuuluvat ndistd persoonallisuustyypeisti sosiaalisiin.
Télle persoonallisuustyypille ominaisia piirteitd ovat esimerkiksi kiinnostus muiden

hyvinvoinnista ja se, ettd he tulevat hyvin toimeen muiden ihmisten kanssa.

Kuurilan (2014, 46) mukaan 2000-luvulla on ty6eldmdssd tapahtunut niin radikaaleja
muutoksia, ettd ne vaikuttavat merkityksellisesti sekd yksildiden tyOuriin ettd koko
elaméinkulkuun. Postmoderniin 2000-luvun yhteiskuntaan kuuluvat uudet haasteet, kuten
globalisaatio, teknologiakehitys ja yksilollistyminen Aiemmin ennustettavissa ollut
elimédnkulku on muuttunut ja siirtyminen nuoruudesta aikuisuuteen sekd opiskelusta
tyoeldmédn tapahtuu nykyéén epidlineaarisesti ja epdyhtenevésti. (Kuurila 2014, 46.) Témén

takia on syyti tarkastelle myos hieman uudempia uravalintateorioita.

Postmoderneja uravalintaprosesseja koskeviin teorioihin on otettu mukaan uusia ndkdkulmia,
joita ovat esimerkiksi yksil6llisen paitoksentekoprosessin luonne, subjektiiviset kokemukset ja
paidtosten merkitys henkilolle, paédtdsten kontekstualisuus sekd satunnaisten tapahtumien
merkitys urakehityksessd. Lisdksi uravalintaan on yhdistetty useitakin ennustamattomia

tapahtumia. (Kuurila 2014, 60.)

Uudempia uravalinta teorioita ovat esimerkiksi Hodkinsonin ja Sparkesin (1997) Careership -
padtoksentekoteoria ja Mitchellin, Levinin ja Krumboltzin (1999) suunnitellun sattuman teoria.
Hodkinsonin ym. (1997) Careership -teoria tarkastelee uravalintaa sosiologisesta
nidkokulmasta. Se koostuu kolmesta toisiinsa tiiviisti liittyvdstd osasta, joita ovat
pragmaattisesti rationaalinen paitoksenteko, voimasuhteet kentélld sekd muutokset ja rutiinit.
Teoria pitdd paatoksentekoa yksilollisend prosessina, joka huomio niin eldmdhistorian,

sosiaaliset kuin kulttuurisetkin ~ tekijit osana yksilon identiteetin = kehittymista.

27



Rationaalisuudella viitataan siihen, ettd yksilon omat kokemukset ja 1dheisten ihmisten neuvot
vaikuttavat paidtoksentekoon. Pragmaattisuus tarkoittaa sitd, ettd paatoksid tehddin usein
pelkdstddn yksipuolisten ja osittaisten tietojen pohjalta, mikd tekee péaatoksistd
kontekstisidonnaisia ja niiden yhteydessa tulee huomioida myds elimidnkokemus, kulttuuri ja
perhetausta. Pragmaattisesti rationaalinen paitoksenteko ottaa huomioon myds tunteiden
merkityksen. Teorian mukaan uravalintaan liittyvd péatoksenteko pohjautuu yksilon
toimintahorisontteihin, joihin kuuluvat yksilon késitys itsestddn eli habitus ja késitys
tyomarkkinoiden mahdollisuuksista, joiden yksilo arvioi olevan saavutettavissa. Teoria ottaa
my0s huomioon eldmén sattumanvaraiset tapahtumat ja sen, ettd kaikilla yksil6illa vaihtoehdot
valintojen tekemiseen eivit ole samanlaiset, vaan joillakin on vihemmain vaihtoehtoja, ja osa

vaihtoehdoista saattaa olla jopa huonoja. (Hodkinson ym. 1997; Kuurila 2014, 61-63.)

Careership -teoria kuvailee tyo- ja koulutusmarkkinat pelikenttéind, jossa pelaajilla on erilaiset
tavoitteet ja resurssit, minkd vuoksi toista osaa kutsutaan voimasuhteet kentdlld -nimell.
Teorian mukaan pédédtoksentekoon vaikuttavat muiden kentilld olevien véliset voimasuhteet ja
vuorovaikutus, joka muokkaa yksilon habitusta. Vuorovaikutuksen seurauksena vaihtoehtoja
voidaan myds poissulkea. Teorian kolmasosa kddnteet ja rutiinit huomioivat, etti uravalintaan

jauran rakentumiseen liittyvét tavanomaiset rutiinit, yll4ttavat kdinteet ja sattumat. (Hodkinson

ym. 1997.)

Mitchellin ym. (1999) ovat kehittineet edelli mainitun Careership -teorian pohjalta
suunnitellun sattuman teorian, joka korostaa sattuman merkitystd uranvalinnassa. Teoria nikee
eldmin enemmin tai vihemman sattumanvaraisena ja tydeldmé ndhdéddn ennustamattomana ja
epdvarmana. Sattumat ndhddin avautuneena mahdollisuutena, jotka tulee tiedostaa ja oppia

kayttamadn hyodyksi, eikd niinkddn epdonnena tai ajelehtimisena.
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3.2 Opettajan ammattiin piatyminen

Uusimmissa tutkimuksissa opettajan ammattiin padtymiseen motiivit on jaettu kolmeen
ryhmaéédn: ulkoiset (extrinsic), ammattiin liittyvdt/ammatin sisdiset (intrinsic) seké
pyyteettomat/epditsekkadt (altruistic) motiivit (Bergmark, Lundstrom, Manderstedt ja Palo
2018; Goller, Ursin, Vdhdsantanen, Festner ja Harteis 2019; Aycicek ja Toraman 2020).
Ulkoisiin motiiveihin kuuluvat esimerkiksi tydolosuhteet, pitkat lomat, palkka ja status.
Ammattiin itseensa liittyvid motiiveja on esimerkiksi halu/palo opettamiseen, oppiaine
tietdmys ja asiantuntemus ja pyyteettomissi motiiveissa opettajan ammatti ndhdain tarkedna
ja arvokkaana ja painoarvoa annetaan lasten ja yhteiskunnan kehittimiselle. (Bergmark ym.
2018; Aycicek ym. 2020). Sinclairin (2008) mukaan opettajan ammattiin padtymisen
motiiveja voidaan kuvailla sekoittamalla ndihin kolmeen ryhméén kuuluvia motiiveja
(Aygicek ym. 2020). Sen sijaan Struyven, Jacobs ja Dochy (2013) nikevit, ettd ammattiin
liittyvid ja pyyteettomid motiiveja tulisi tarkastella pdamotiiveina ja ulkoisia motiiveja

tdydentdvind motiiveina (Aygigek ym. 2020).

Opettajan ammattiin padtymisen motiiveissa on huomattu eroja eri maiden vélilla. Niin
sanotuissa “kehittyneissd” maissa korostuvat enemmaén pyyteettomaét (altruistic) ja ammatin
sisdiset (intrinsic) motiivit, kun taas kehitysmaissa erottuvat ulkoiset (extrinsic) motiivit
(Bergmark ym. 2018). Klassen, Al-Dhafri, Hannok ja Betts (2011) ovat todenneet, ettd
kulttuuritausta selittdd opettajankoulutukseen hakeutumisen eroja ja sen takia motiiveista ei

ole olemassa kansainvélistd mallia selittdimadn opettajan ammattiin paatymista.

Monissa uusimmissa opettajan uravalintaan liittyvissa tutkimuksissa on kiytetty Factors
Influencing Teaching Choice (FIT-Choice) -mallia, jonka Helen M.G. Watt ja Paul W.
Richardson ovat kehittidneet 2000-luvulla. Mallia on sovellettu onnistuneesti useissa maissa
ympéri maailman. Goller ym. (2019) ovat kdyttdneet Suomessa toteutetussa tutkimuksessaan
FIT-Choice -mallia ja todenneet, ettd se on sovellettavissa myds Suomen kontekstiin.

Seuraavassa luvussa esittelen tarkemmin FIT-Choice -mallin.
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3.2.2 Fit-Choice -malli

Opettajan ammattiin pddtymisen motiiveja on tutkittu kansainvilisesti melko paljon. Monissa
uudemmissa tutkimuksissa on hyodynnetty FIT-Choice -mallia, jonka ovat 2000-luvulla
kehittdneet Helen M. G. Watt ja Paul. W. Richardson (2006; 2007; 2012). FIT-Choice mallia
on kéytetty onnistuneesti useissa eri maissa ympéri maailman; esimerkiksi Australiassa (Watt
ym. 2007), jonka kontekstissa FIT-Choice -malli alun perin kehitettiin, Alankomaissa
(Fokkens-Bruinsma ym. 2012), Irlannissa (Hennessy ym. 2017), Saksassa (K6nig ja Rothland
2012; Goller ym. 2019), Turkissa (Kilinc, Watt ja Richardson 2012), Yhdysvalloissa (Lin, Shi,
Wang, Zhang ja Hui 2012), Kiinassa (Lin ym. 2012), Ghanassa (Salifu, Alagbela ja Ofori 2017),
Eteld-Afrikassa (du Preez 2018) sekd Suomessa (Goller ym. 2019).

FIT-choice (Factors Influencing Teaching Choice) on malli, joka tarjoaa laajan ja yhtendisen
systeemin opettajan uravalinnan tutkimiseen. Malli perustuu odotusarvoteoriaan, joka on
kokonaisvaltainen motivaatiomalli selittiméén opiskelu- ja uravalintoja (Wiglefield ja Eccles
2000; Watt ym. 2007). Odotusarvoteoriaa on aiemmin kéyttinyt Eccless ym. (1983) tutkimaan
oppilaiden motivaatiota matematiikkaan suuntautumiseen, mutta sitd on sovellettu
onnistuneesti myds muiden oppiaineiden tutkimukseen, kuten &didinkieleen ja litkuntaan (Watt

ym. 2007).

FIT-Choice -mallin kehittdmisessd on hyddynnetty pyyteettomia eli altruistisia motiiveja, joita
on korostettu aiemmissa tutkimuksissa sekd aiemmissa uravalintaa koskevissa tutkimuksissa
painopisteend olleita henkilokohtaisia hyotyarvoja ja ammatin sisdisid motiiveja sekd omiin
kykyihin liittyvid uskomuksia. Lisdksi on hyddynnetty ithmisten kdsityksid opettajan ammatin
vaatimuksista ja palkitsevuudesta, joka pitdd siséllddn uratyytyvdisyyden ja sitoutumisen
tekijit. (Watt ym. 2007.) FIT-choice -mallin runkoon kuuluvat klassiset kolme motiiviryhméé;
ulkoiset, ammatin liittyvit sekd pyyteettomadt (altruistiset) motiivit, joita on lisdksi pyritty
erottelemaan tdydentévilld faktoreilla (Watt ym. 2007; Goller ym. 2019). Watt ym. (2007) ovat

esittdneet seuraavat motiivit syind hakeutua opettajan uralle:

- Kaisitys opetuskyvyista.

- Tyo0n sisdiset arvot (intrinsic value).

- Henkilokohtaiset hydtyarvot (personal utility value).
- Sosiaaliset hyotyarvot (social utility value).

- Opettajan ura on varavaihtoehto.

- Aiemmat opetus- ja oppimiskokemukset.
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- Toisten sosiaalinen vaikutus.

Tamaén lisdksi Watt ym. (2007) ovat esittineet odotusarvoteorian pohjalta, etté tietyt kasitykset
opettamisesta tyoné vaikuttavat myds padtokseen valita opettajan ura. Namaé késitykset voidaan
jakaa tyon vaatimuksiin ja tyon palkitsevuuteen. Tyon vaatimukset tarkoittavat kasitysta siité,
ettd opettaminen on erittdin vaativaa ja se vaatii korkeatasoista asiantuntemusta. Tyon
palkitsevuus tarkoittavat késityksié siitd, ettd opettaminen on arvostettu tyo, jossa on korkea

sosiaalinen status ja opettajat saavat verrattain hyvéai palkkaa. (Goller ym. 2019.)

Aineisto kerétéén, siten ettid opettajaopiskelijat arvioivat 7-pisteen Likert -astekoikalla, miten
kokevat véittdmit ja kysymykset paikkansa pitdviksi. Motiivifaktoreita koskevat véittavit
alkavat lauseella "Pédtin opiskelle opettajaksi, koska” (1= ei lainkaan tarked 7 = erittdin tirked)
ja késityksiin liittyvét kysymykset arvioidaan missd méérin ne pitdvit paikkansa (1= ei lainkaan

7= mitd suurimmissa méérin). FIT-Choice -mallin teoreettinen runko on esitelty Kuviossa 2.

Sosiaaliset vaikuttimet

Sosiaalinen “’pelottelu”
Aiemmat kokemukset opettamisesta ja oppimisesta
Sosiaaliset vaikuttajat

Tyon vaatimukset Ammatin sisdiset arvot (intrinsic value)
Kisitykset itsesta

- Asiantuntijaura . Henkilokohtaiset hydtyarvot
- Korkea Késitykset
vaatimustaso omista - Ty6nvarmuus

opetuskyvy - Aikaa perheelle

Tyon palkitsev istd . P
yon palkitsevuus Tyon siirrettivyys et
= Sosiaalinen status Sosiaaliset/yhteiskunnalliset hyétyarvot varasuunnitet
- Palkka y - ma
= Vaikuttaminen lasten
tulevaisuuteen
Parantaa sosiaalista
oikeudenmukaisuutta
Antaa sosiaalista tukea
Tyoskentely
lasten/nuorten kanssa

OPETTAJAN URAVALINTA

Kuvio 2. FIT-Choice -mallin teoreettinen runko (Watt ym. 2012)
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FIT-Choice metodilla toteutetut tutkimukset

FIT-Choice -malli tarjoaa myos hyvén alustan eri kulttuuristen kontekstien viliselle vertailulle
(Watt ym. 2012; Goller 2019). Tutkimuksen tulokset ovat olleet samansuuntaisia ympéri
maailman ja yleisimmét motiivit opettajan uran valitsemiseen ovat olleet joko pyyteettomid
(altruistic) tai ammattiin sisdisesti liittyvid (intrinsic). Tutkimuksissa on kuitenkin havaittu
my0Os maiden vilisid eroja, joiden perusteella voidaan sanoa, ettd sosio-kulttuurinen- seki
kansallinen konteksti vaikuttavat olennaisesti opettajan uralle hakeutumiseen. (Goller ym.

2019.)

Watt ym. (2006) ovat kéyttineet FIT-Choice -mallia Australiassa tutkimaan
opettajaopiskelijoiden motivaatioista hakeutua opetusalalla, jolloin kyseinen teoriamalli myos
kehiteltiin. Tutkimuksessa opettajaopiskelijoiden (auskultanttien) tdrkeimpid motiiveja alalle
hakeutumiseen. Tutkimukseen osallistuneiden tdrkeimpid motiiveja opettajan uralle
ryhtymiseen olivat kisitykset omista opetuskyvyistd, ammatin sisdiset arvot, halu antaa
sosiaalista tukea ja vaikuttaa lasten ja nuorten tulevaisuuteen sekd halu tydskennelld heiddn
kanssaan. Vihiten uravalintaan vaikuttaneet motiivit olivat opettajan uran valitseminen

varasuunnitelmana seké alalle hakeutuminen toisten sosiaalisesta vaikutuksesta.

Fokkens-Bruinsma ym. (2012) ovat puolestaan kiyttineet FIT-Choice -mallia tutkiessaan
alankomaalaisten  opettajaopiskelijoiden = motiiveja ryhtyd opettajaksi. Merkittavin
motivaatiofaktori tdssd tutkimuksessa oli késitykset omista opetuskyvyistd ja vahiten tirkeiksi
motiiveiksi tutkittavat arvioivat sosiaalisen vaikuttamisen, aikaa perheelle, aiemmat opetus- ja
oppimiskokemukset sekd oikeudenmukaisuuden parantamisen. Hennessyn ym. (2017)
Irlannissa toteutettu tutkimus tuotti osittain erilaisia tuloksia kuin Alankomaissa toteutettu
tutkimus. Myos Irlannissa késitys omista opetuskyvyistd oli arvioitu tdrkedksi
motivaatiofaktoriksi ja sen lisdksi myOs aiemmat opetus- ja oppimiskokemukset olivat tarked
motiivi, mikd Alankomaissa tehdysséd tutkimuksessa oli yksi vihiten tarkeimmisti motiiveista.

(Goller ym. 2019.)

Konig ja Rothland (2012) ovat kiyttinet FIT-Choice -mallia Saksassa. Téssd tutkimuksessa
tyoskentely lasten ja nuorten parissa oli tdrkein motiivi opettajan uralle padtymisessd. Taman
jalkeen seuraavaksi tarkeimmat motiivit olivat opettajan tyon sisdinen arvo (intrinsic value) ja
halu vaikuttaa lasten/nuorten tulevaisuuteen. Viéhiten térkedksi motiiviksi arvioitiin opettajan

ura varasuunnitelmana ja toiseksi vahdisimméksi motiiviksi arvioitiin sosiaalinen vaikutus.
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Kilinicin ym. (2012) Turkissa toteutetussa tutkimuksessa tarkeimmét motiivit olivat sosiaalisiin
hy6tyarvoihin kuuluvat motiivit: sosiaalisen tuen/avun antaminen yhteiskunnalle, lasten ja
nuorten tulevaisuuteen vaikuttaminen sekd sosiaalisen oikeudenmukaisuuden edistdminen.
Naiden jdlkeen tarkein motiivi oli tydn varmuus, mikd on samankaltainen tulos kuin Kecicin
(2019) Turkissa toteutetussa haastattelututkimuksessa, jossa opettajaopiskelijat korostivat
hyvié ty6llisyys mahdollisuuksia ja tyon varmuutta yhtend paamotiivina alalle hakeutumisessa.
Kilinicin ym. (2012) tutkimuksessa vdhdisimmdksi motiiviksi arvioitiin opettajan ura

varasuunnitelmana ja sosiaalinen vaikutus.

Lin ym. (2012) ovat vertailleet opettajaopiskelijoiden motiiveja Yhdysvalloissa ja Kiinassa ja
tulokset olivat hyvin samankaltaisia kuin Kilinicin ym. (2012) Turkissa toteuttamassa
tutkimuksessa. My0s Yhdysvalloissa ja Kiinassa motiiveina korostuivat sosiaaliset hydtyarvot
eli sosiaalisen tuen jakaminen yhteiskunnalle ja lasten/nuorten tulevaisuuteen vaikuttaminen.
Vihidisimméksi arvioidut motiivit molemmissa maissa Turkin tavoin olivat opettajan ura

varasuunnitelmana ja sosiaalinen vaikutus.

FIT-Choice -mallia hyddyntien tutkimusta on tehty myos Afrikan mantereella Ghanassa (Salifu
ym. 2018), Eteld-Afrikassa (du Preez 2018) sekd Nigeriassa (Omejevwe 2020). Ghanassa
merkittivin motiivi opettajan uran valitsemisessa oli vaikuttaminen lasten ja nuorten
tulevaisuuteen. Seuraavaksi tdrkeimmaét motiivit olivat halu antaa sosiaalista tukea, omien
opetuskykyjen tiedostaminen seké halu tydskennelld lasten ja nuorten kanssa. Véhiten tarkedksi
motiiviksi monien muiden tutkimusten tavoin arvioitiin opettajan ura varasuunnitelmana. Du
Preez (2018) on soveltanut FIT-Choice -mallia Eteld-Afrikan kontekstiin ja tutkinut tulevien
matematiikanopettajan uravalinta motiiveja. Korkeimmaksi arvioidut motiivit olivat ammattiin
sisdisesti liittyvid eli omien opetuskykyjen tiedostaminen ja halu opettaa, johon téssd
tapauksessa liittyl vahvasti my0s matemaattinen osaaminen, joka kavi ilmi lisdksi avoimista
kysymyksisti, joihin tutkittavat olivat vastanneet. My6s mahdollisuus vaikuttaa lasten, yhteison
ja koko Eteld-Afrikan tulevaisuuteen olivat tdssd tutkimuksessa korkeaksi arvioituja motiiveja
opettajanuralle ryhtymiseen. Omajevwen (2020) tutkimuksessa Nigeriassa merkittdvimpini
motiiveina korostuivat Ghanan tavoin sosiaaliset hyGtyarvot eli halu vaikuttaa lasten ja nuorten
tulevaisuuteen ja halu tydskennelld heidédn kanssaan sekd sosiaalisen oikeudenmukaisuuden

edistdminen.
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FIT-Choice -malli Suomen kontekstissa

Suomessa opettajien uravalinta tutkimusta FIT-Choice -mallia hyodyntiden ovat tehneet Goller
ym. (2019). Tutkimuksen aineisto kerdttiin varhaiskasvatuksen-, luokanopettaja- ja
aineenopettajaopiskelijoilta. Tutkimuksen mukaan Suomessa varhaiskasvatuksenopiskelijat
valitsevat uransa luokanopettaja — ja aineenopettajaopiskelijoita harvemmin aiempien opetus-
ja oppimiskokemusten perusteella tai sen takia, ettd tyo tarjoaisi enemmaén aikaa perheelle.
Varhaiskasvatuksenopiskelijat kokivat myds kahta muuta ryhmii vidhemmén, ettd alalla on
sosiaalista arvostusta ja kunnioitusta ja hyva palkka. Tutkijoiden mukaan tdmai ei kuitenkaan
ole yllattava tulos, silld pdivikodissa ja esikoulussa ollaan jo hyvin nuorena eikd muistikuvat
tuolta ajalta ole yliopistoon hakiessa endéd kovin tuoreena mielessé. Tilastojen mukaan myos
varhaiskasvatuksenopettajien keskipalkka on Suomessa huomattavasti pienempi kuin aineen-
ja luokanopettajilla. My0s Eskelisen ja Hjeltin (2017) selvityksen mukaan
varhaiskasvatuksenopettajat ovat kokeneet kiitollisuuden puutetta ammattiaan ja haastavaa

tydymparistod kohtaan. (Goller. ym 2019.)

Goller ym. (2019) ovat samaisessa tutkimuksessa vertailleet Suomesta ja Saksasta FIT-Choice
-menetelmélld kerdttyd tutkimusaineistoa. Molemmissa maissa korkeimmaksi arvioitu
motiivifaktori alalle hakeutumiseen oli opettajan tyon sisdinen arvo (intrinsic value). Tatd
motiivia (intrinsic value) arvioitiin FIT-Choice -menetelmédssd kolmella kohdalla, jotka

kyseisessd tutkimuksessa ovat kddnnetty suomeksi. Ndma kohdat ovat:

- Olen kiinnostunut opettamisesta
- Olen aina halunnut opettajaksi

- Pidén opettamisesta

Tamin lisdksi sekd Suomessa ettd Saksassa kdsitykset omista opetuskyvyistd, sosiaalisen
oikeudenmukaisuuden parantaminen, ty6 lasten ja nuorten parissa ja heidin tulevaisuuteensa
vaikuttaminen olivat tutkimukseen osallistuneille tirkeitd motiiveja valita opettajan ura.
Yhteistdi molempien maiden vélilld oli my0ds se, ettd suurimmalle osalle opettajanura oli
ykkosvaihtoehto eikd varasuunnitelma. Molemmissa maissa opettajaopiskelijat myos pitivit
opettajan tyotd korkeatasoisena tyond, joka vaatii laajaa ammatillista asiantuntemusta ja
myo6skin harva oli kokenut ldheistensd kohdalta ”sosiaalista pelottelua” eli toisin sanoen harvan

laheiset olivat kieltédneet valitsemasta opettajan uran tai yrittdneet vaikuttaa kielteisesti siihen,
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ettd opiskelija ei hakeutusi opettajan ammattiin. Nama tulokset ovat vahvasti samankaltaisia
kuin useissa muissakin tutkimuksissa (esim. Fokkens-Bruinsma ym. 2012; Hennessy ym. 2017;
Koénig ym. 2012; Watt ym. 2012; Watt. ym. 2007), joten tietyt motivaatiot opettajan uran
valitsemisessa ja késitykset opettajan urasta ovat ainakin Lénsimaisissa yhteiskunnissa

yleistettavissd olevia. (Goller ym. 2019.)

Gollerin ym. (2019) tutkimuksessa havaittiin my0s eroja suomalaisten ja saksalaisten
opettajaopiskelijoiden motiivien valilld. Saksalaiset opettajaopiskelijat arvioivat suomalaisia
useammin tirkeiksi motiiveiksi opettajan uran valitsemisessa kdsitykset omista opetuskyvyista,
tyon henkilokohtaiset hydtyarvot (tyon varmuus ja aikaa perheelle) sekd muiden ihmisten
kannustus ja vakuuttaminen siitd, ettd tdmé uravalinta on sopiva. Vaikka opettajan ura oli
kummassakin maassa vain harvoin varasuunnitelma, saksalaisten opettajaopiskelijoiden
keskuudessa se oli kuitenkin motiivina huomattavasti suomalaisia useammin. Lisdksi
suomalaiset ilmoittivat saksalaisia vihemmaén siité, ettd olivat kokeneet l1dheisiltddn ”sosiaalista
pelottelua” opettajan uravalintaan liittyen. Eroa oli myds késityksestd opettajan tyon palkkiosta:
saksalaiset pitivit opettajan tyon palkkaa suomalaisia parempana. Suomen ja Saksan vélisii
eroja tutkijat ovat selittaneet esimerkiksi erilaisella koulutus- seké
opettajankoulutusjérjestelmélld, opettajan tyon alhaisemmalla arvostuksella Saksassa ja

palkkatasolla, joka Saksassa on merkittivésti Suomea isompi. (Goller. ym 2019.)

3.2.3 Muita opettajien uravalintaan liittyvié tutkimuksia

Opettajan uravalintamotiiveja on tutkittu 2000-luvulla FIT-Choice -mallin lisdksi my6ds muiden
menetelmien avulla. Balyer ym. (2014) ovat toteuttaneet tutkimuksensa Turkissa. He kerdsivit
tutkimusaineiston auskultantilta (N 1410) kéyttdmalld Choosing Teaching Profession as a
Career Scale (CTPCS) menetelmii. Tassd tutkimuksessa CTPCS -menetelméssé oli kaytossa
22 motiivifaktoria, joissa opiskelijat arvioivat asteikolla 1-5 kunkin kohdan merkitystd omassa
uravalinnassaan. Motiivifaktorit olivat jaettu kolmeen eri luokkaan; pyyteettomét-sisdsyntyiset
faktorit (altruistic-intrinsic), ulkoiset faktorit ja muiden vaikutukseen liittyvit faktorit. CTPCS-
menetelmin faktoreissa on siis joitakin eroja, mutta myds samankaltaisuuksia verrattuna FIT-

Choice -malliin. CTPCS -menetelmén faktorit esitelty taulukossa 3.

Balyerin ym. (2014) tutkimuksen mukaan yleisimmit syyt valita opettajan ura olivat halu auttaa
lapsia (65,1%), opettamisen kokeminen merkitykselliseksi (59,2%) sekd opettajan tyon

kokeminen sopivaksi omaan persoonaan (58,9%). Ulkoisista syistd merkittdvimmat
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opettajanuran valitsemiselle olivat hyva tyodaika (56,5%) ja enemmén lomia (51,3%). Léheisisti
ihmisistd eniten vaikutusta omaan valintaan oli opettajilla (42,5%). Tutkimuksen tulokset voi
tulkita samansuuntaisiksi kuin Kilinicin ym. (2012) FIT-Choice -mallia hyddyntényt tutkimus
Turkissa, jossa korostuivat sosiaaliset hyotyarvot: sosiaalisen tuen/avun antaminen
yhteiskunnalle, lasten ja nuorten tulevaisuuteen vaikuttaminen sekd sosiaalisen

oikeudenmukaisuuden edistiminen.
Taulukko 3 CTPCS -menetelmén osiot Balyerin ym. (2014) tutkimuksessa.

CTPCS -menetelmén osiot
Balyerin ym. (2014)

tutkimuksessa

Ulkoiset tekijit (8)

Altruistis-intrinstiset Muiden vaikutus (5)

tekijit. (Pyyteettomiit-

sisdsyntyiset) (9)
Opettaminen on merkityksellista. Korkeampi palkkaus. Kavereiden vaikutus
Nautin lasten kanssa olemisesta. Hyvit tydajat Perheen jdsenten vaikutus
Halu auttaa muita. Enemmén lomia. Median vaikutus
Halu muuttaa tyoymparistoa Parempi tydon varmuus. (job = Opettajien vaikutus.
security)
Nauttia nuorten kanssa olemisesta. ~ Korkea sosiaalinen status. Uskonnollinen vakaumus.
Pidén kouluympéristossd = Hyva urandkyma.
tyoskentelysta.
Sopii persoonaani. Valtiovallan  korkea  arvostus
koulutusta kohtaan

Haluan opettaa oppiainetta(neita), Helpompi 16ytdd opetustyota.
joista pidén.

Mabhdollisuus jatkokoulutukseen

Charalambos (2017) on toteuttanut haastattelututkimuksen, johon osallistui opettajia ympéri
maailman. Tésséd tutkimuksessa opettajien uranvalintaan eniten vaikuttavia motiiveja olivat
lapsista pitiminen ja omien opettajien vaikutus. Myds palkka, lomat, ei ollut vaihtoehtoja, halu
tehdd hyvai ja vaikuttaa oman maan kehitykseen olivat tekijoitd, jotka olivat motivoineet

opettajia hakeutumaan alalle.
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Opettajien uravalintatutkimus Suomessa

Opetus- ja kulttuuriministerié (OKM) julkaisi syyskuussa 2020 loppuraportin (Heikkinen ym.
2020) opettajankoulutuksen vetovoimaan liittyvésti tutkimuksesta. Siind tutkittiin lukiolaisten
(N 6310) kasityksid opettajankoulutuksesta haastattelujen ja verkkokyselyjen avulla.
Lukiolaisten mielikuvat opettajankoulutuksesta ovat pitkdlti myonteisii ja he pitivat koulutusta
monipuolisena ja laadukkaana. Lukiolaisille tirkein syy hakeutua opettajankoulutukseen on
tyon luonne ja sen siséltd ja merkitys. Lukiolaisten mielikuvissa korostuu, ettd opettajan tydssa
on mahdollista tehdé itsendistd, luovaa ja tulevaisuuden kannalta merkityksellistd tyotd lasten
ja nuorten parissa. He nékivit my0s opettajan tyon mahdollisuutena vaikuttaa yhteiskuntaan ja

thmisten hyvinvointiin.

Jokinen ym. (2014) ovat tutkineet osana Pedagoginen asiantuntijuus liitkkeessd -hanketta
yleissivistdvan koulutuksen opettajien hakeutumista alalle. Tutkimuksen 1356 osallistuneesta
53,8% oli peruskoulun aineenopettajia, 15% luokanopettajia ja loput olivat lukion opettajia.
Tutkimukseen osallistuneita kysyttiin kysymys: ”Milloin péétit hakeutua opettajan ammattiin?”

ja vastaukset olivat yleisyys jarjestyksessa:

- lapsuudessa ennen kouluaikaa ja kouluaikana.
- nuoruudessa toisen asteen opintojen aikana.
- korkeakouluopintojen aikana tai jélkeen.

- myShemmin toisessa ammatissa toimimisen jélkeen.

Jokisen ym. (2014) kyselyssd yleisimmait motiivit opetusalalle hakeutumiseen olivat yleinen
kiinnostus tiettyd oppiainetta kohtaan, esikuvien antama myonteinen malli opettajan tydstd ja

ammatin ndyttdytyminen merkityksellisend ja haastavana.

Jussila ja Lauriala (1989, 21) ovat tiivistdneet suomalaisen opettajanuravalintatutkimuksen
keskeiset tulokset 1970-luvulta alkaen. Térkeimpid motiiveja opettajan uralle tuohon aikaan
ovat olleet lasten ja nuorten parissa toiminen ja heidin auttamisensa ja hoivaaminen, opettajan
ammatin tarjoama mahdollisuus itsensd ilmaisuun ja toteutukseen sekd ammatin taloudellinen
turvallisuus. Jussilan ja Laurialan jélkeen aihetta ovat Suomessa tutkineet muun muassa
Viljanen (1992), Viisdnen (2001) ja Almiala (2008). Myos ndiden tutkimusten perusteella

opettajienuravalintamotiivit ovat pysyneet melko muuttumattomina.

Viljanen (1992) nostanut esiin omasta vuoden 1977 tutkimuksestaan viisi yldkategoriaa

luokanopettajien uravalinta motiiveista: ammatin taloudellinen turvallisuus, soveltuvuus
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opettajan tyohon, sosiaalinen arvostus, mahdollisuus jatkokoulutukseen sekd ammatin luoma
mahdollisuus toimia ideologisena vaikuttajana. Viljanen (1992, 61-62) on myos nostanut

aikaisemmasta tutkimuksestaan esiin suosituimmat yksittdiset motiivit, joita puolestaan olivat:

- koulussa muodostunut kisitystd hyvistd ja huonoista opettajista
- opettajan tyon kokeminen itselle sopivaksi

- kiinnostus lapsen kehityksen seurantaan

- halu auttaa lapsia ja nuoria

- pitkét lomat

- hyvit mahdollisuudet itsensi toteuttamiseen

Télld vuosituhannella opettajan uravalinta tutkimusta Suomessa ovat tehneet muun muassa
Viisdnen (2001) ja Almiala (2008). Almialan (2008) haastattelututkimuksessaan opettajien
uravalintamotiiveja olivat ammatin tuttuus perheessi vanhempien kautta, laheisten kannustus,
henkilokohtaiset arvot, halu opettaa, harrastuneisuus ja lapsista pitdminen. Myos sattuma seka

ulkoiset ja kdytdnnolliset syyt olivat vaikuttaneet tutkittavien uravalintaan.

Viisdnen (2001) on tutkinut vuosituhannen alussa Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksen
opettajaopiskelijoiden uravalintamotiiveja. Tutkimukseen osallistui lastentarhanopettajia,
luokanopettajia ja aineenopettajia. Tuloksista on muodostettu kymmenen tarkeimmén motiivin

listan, joka oli tarkeysjarjestyksessa:

—

Halu tyoskennelld lasten ja nuorten kanssa
Mahdollisuus luovuuteen

Mahdollisuus hyodyntdd lahjakkuutta

On paljon annettavaa lapsille

Halu olla roolimallina lapsille

Halu vaikuttaa lapsiin

Tyydytyksen saaminen opettamisesta

Mahdollisuus jatkokoulutukseen

o ® N kv N

Opettaminen askelman muuhun ammattiin

10. Halu uudistaa koulutusta tai koulua

Seuraavaksi siirrytddn tdmén tutkielman toteuttamisen esittelyyn ja tarkastelemaan sitéd

millaisia syitd opettajan uravalintaan 10ytyi tdmén tutkielman aineistosta.
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4 Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkielman tavoite on selvittdd, mitkd ovat olleet opettajaopiskelijoiden motiiveja hakeutua
opiskelemalleen alalle sekd vertaille eri alojen opettajaopiskelijoiden motiiveja toisiinsa.
Tutkielmani on kvalitatiivinen tutkimus, silld se pyrkii tarkastelemaan tutkittavien kasityksié
siitd, mitkd heiddn syynsé ja motiivinsa ovat olleet sille, ettd he ovat hakeutuneet opiskelemaan
tdménhetkiseen koulutusohjelmaansa. Kvalitatiivisen tutkimuksen tutkimusperinteistd tdméan
tutkielma ldhestymistavaksi valikoitui fenomenografia, silld se tutkii ithmisen kisityksid eri
asioista. Tutkielman aineiston sain késiini valmiina, joten aineiston keruuvaiheeseen ei minulla
ollut osuutta. Aineiston analyysi on toteutettu sisdllonanalyysilld, joka oli teoriaohjaavaa

muotoa ja toteutettiin aineistoldahtdisesti.

4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tarkoitus on selvittdd mitkd ovat suomalaisten opettajaopiskelijoiden motiiveja
hakeutua opetusalalle ja opettajan tyohon. Tarkoitus on myds vertailla eri alojen opiskelijoiden
motiiveja ja tarkastella erityisesti erityisopettajaksi opiskelevien motiiveja ja sitd eroavatko ne
jollakin tavalla muiden opettajankoulutusohjelmien opiskelijoiden uravalintamotiiveista.

Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Mitkd ovat eri alojen opettajaopiskelijoiden kisityksen mukaan merkittivimmét syyt
hakeutua opiskelemalleen alalle?

2. Miten eri alojen opettajaopiskelijoiden késitykset uravalinnan syista eroavat toisistaan?
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4.2 Kvalitatiivinen tutkimus

Tamid tutkielma on toteutettu kvalitatiivisena eli laadullisena tutkimuksena. Laadullisella
tutkimuksella on lukuisia erilaisia ldhestymistapoja ja suuntauksia ja myos eri tieteenaloilla on
omat traditionsa (Hirsjdrvi, Remes ja Sajavaara 2009; 164; Puusa ja Juuti 2020; 77). Tama
tutkielma on toteutettu femenografisella ldhestymistavalla, josta enemmén luvussa 4.2.1.
Laadullisessa tutkimuksessa ldhtokohtana on todellisen eldmin kuvaaminen ja sen taustalla on
ajatus todellisuuden moninaisuudesta. (Hirsjdrvi, Remes ja Sajavaara 2009, 161-162.)
Laadulliselle tutkimukselle ominaista on, ettd se perustuu ihmisten subjektiivisten kokemusten

ja ndkemysten tarkasteluun (Puusa ja Juuti 2020, 59).

Erilaisten ldhestymistapojen myotd myos laadullisen tutkimuksen tavoitteet vaihtelevat ja
tavoitteena voi olla esimerkiksi uuden tiedon hankinta, ilmién kuvaaminen tai tulkitseminen,
ymmairryksen  syventiminen, teoreettisesti mielekkddn tulkinnan tekeminen tai
kyseenalaistaminen. Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on wusein kokonaisvaltaisen
ymmarryksen tuottaminen tutkimuksen kohteena olevasta ilmiosté, josta esitetdén tulkinta, joka
taas johtaa tutkimuskohteen uudelleen tarkasteluun ja ymmarryksen syventdmiseen ja lopulta

uuteen tulkintaan. (Puusa ja Juuti 2020 77-78.)

4.2.1 Fenomenografinen ldhestymistapa

Téssd tutkielmassa tutkitaan opettajaopiskelijoiden kdsityksid omaan uravalintaansa johtaneista
syistd. Tutkielman I&hestymistavaksi valikoitui fenomenografia eikd esimerkiksi
fenomenologia. Fenomenologian tutkimuskohteena on ihmisten kokemukset sekd niiden
olemassa olon selvittiminen ja aineisto hankitaan yleensd haastattelemalla tutkittavia
(Metsamuuronen 2011). Témén tutkielman aineisto on kerdtty kyselylomakkeella ja koostuu
yhdestd avoimesta kysymyksestd (aineistosta enemméin luvussa 4.4), joten aineisto ei ole
riittivd vastaamaan fenomenologiseen ldhestymistapaan, jossa pyritddn tulkitsemaan yksilon

kokemuksia kokonaisvaltaisesti laajempaan aineistoon pohjaten.

Fenomenografian isdnd pidetdin Ference Martonia, joka tutki 1970-luvulla Goteborgin
yliopistossa kollegoineen opiskelijoiden erilaisia kdsityksid oppimisesta. (Huusko ja Paloniemi
2006; Metsamuuronen 2011). Fenomenografiassa tutkitaan yleisesti sitd, miten maailma
ilmenee ja rakentuu ihmisten tietoisuudessa (Ahonen 1994, 114; Metsdmuuronen 2011) ja

erityisesti se tutkii ihmisten kasityksid asioista. Késitykset ovat merkityskokonaisuuksia, joita
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tutkittavat antavat tutkimuksen kohteena olevalle ilmidlle (Huusko ja Paloniemi 2006). Kisitys
on ymmarrystd tietystd ilmiostd (Hakkinen 1996, 23) ja suhde yksilon ja ympériston valilla.
(Huusko ja Paloniemi, 164). Ympdroivin maailman ja ihmisen suhde ndhdddn non-
dualilstisena, joka tarkoittaa, ettd yksilo ja maailma ovat sisdisesti yhteydessa toisiinsa (Huusko

ja Paloniemi 2006).

Fenomenografian nikokulmasta on olemassa vain yksi maailma, josta eri ihmiset muodostavat
samoistakin asioista erilaisia kasityksid. Eri késityksiin voivat vaikuttaa esimerkiksi
kokemukset, ikd ja sukupuoli. Késitys on myds dynaaminen ilmio eli kdsitykset saattavat myos
muuttua. (Metsdmuuronen 2011, 112.) Fenomenografia tarkastelee késityksid toisen asteen
nikokulmasta kiinnittden erityistd huomioita kdsitysten vaihteluvuuteen, suhteellisuuteen ja

kontekstuaalisuuteen (Huusko ja Paloniemi 2006, 171).

4.3 Tutkimus aineistonkeruu ja tutkimukseen osallistujat

Tutkimusaineisto on kerétty kevdilld 2019 osana Opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamaa
Oppijan oikeus — Opettajan taito -hanketta. Aineiston keruusta ovat vastanneet hankkeen

tyontekijit, joilta olen saanut aineiston valmiin aineiston.

Aineisto on kerdtty sdhkoiselld kyselylomakkeella, joka oli suunnattu yliopistossa ja
ammattikorkeakouluissa opettajaksi opiskeleville. Kyselyn tarkoitus oli kartoittaa
opettajaopiskelijoilla mahdollisesti olevia oppimisvaikeuksia, késityksid inkluusiosta ja
ndkemyksid itsestd. Kysely sisdlsi kahdeksan taustakysymystd ja 23 wvarsinaista
tutkimuskysymystd. Varsinaiset tutkimuskysymykset koostuivat kolmesta teemasta:
opettajaopiskelijoiden oman kouluajan tuen tarpeista, inkluusioon liittyvistd kisityksistd sekd

omista luonteenpiirteista.

Tétd tutkielmaa varten hyddynnettiin ensimmdistd taustakysymystd, jossa vastaajan tdytyi
valita 10 vaihtoehdosta opiskelualansa. Vaihtoehdot olivat, ettd opiskelee: luokanopettajaksi,
luokanopettajaksi (opiskelen samalla erilliset erityisopettajan opinnot), erityisopettajaksi (5
vuoden piddainekoulutus), erilliset 1 vuoden erityisopettajaopinnot, varhaiskasvatuksen
opettajaksi,  varhaiskasvatuksen  erityisopettajaksi ~ (2-vuotinen  maisterikoulutus),
aineenopettajaksi, ammatilliseksi opettajaksi, ammatilliseksi erityisopettajaksi ja muu, mika.

Tamain tutkielman aineisto koostuu yhdesti avoimesta kysymyksesti (19. kysymys), joka oli:
” Miksi hakeuduit opiskelemaan nykyisid opettajaopintoja (kysymys 1)? ”
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Kyselyyn osallistumispyyntd ldhetettiin kaikille Oulun, Helsingin ja Turun yliopistojen
kasvatustieteen tiedekuntien opiskelijoille sekd Haaga-Helian-, Himeenlinnan-, Jyvéskylén,
Oulun ja Tampereen ammattikorkeakoulun opettajaksi opiskeleville. Kyselyyn vastasi yhteensa
501 opettajaopiskelijaa, joista ammattikorkeakoulussa opiskelevat rajattiin pois. Vastaajista
suurin osa (Taulukko 4) oli luokanopettajaksi opiskelevia, ja kaksi seuraavaksi suurinta ryhméé

olivat aineen- ja varhaiskasvatuksenopettajaksi opiskelevat.

Tatd tutkielmaa varten aineistosta rajattiin pois osa pienistd ryhmistd. Jatin tutkimuksesta pois
kokonaan alle 10 vastaajan ryhmét eli luokanopettaja ja samalla erilliset erityisopettajaopinnot
opiskelevat (8) ja varhaiskasvatuksen erityisopettajat (2). Pdddyin tdhadn ratkaisuun, koska
tdman tutkimuksen kannalta opiskeltava ala on erittdin oleellinen tekijd, joten en kokenut, ettd
voisin ongelmitta yhdistdi nididen vastaajaryhmien vastaukset johonkin toiseen ryhméén. Néin
ollen lopullisen tutkimusaineiston laajuus oli 353 vastausta. Tutkimukseen osallistujat

opiskelualoittain on esitelty taulukossa 4.
Taulukko 4. Kyselyyn vastanneet opiskelijat opiskelualoittain.

Opiskeltava opetusala Vastaajien lukumaira
luokanopettaja 125
erityisopettaja (5 vuoden 29
koulutusohjelma)

erilliset 16

erityisopettajaopinnot (1

vuoden koulutusohjelma)

varhaiskasvatuksenopettaja 87
.
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4.4 Aineiston analyysi

Kaytin tdssd tutkielmassa aineiston analyysimenetelménd sisdllonanalyysid. Sisdllonanalyysi
on perusmenetelma, jota voidaan kéyttda kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissa ja siithen
voidaan soveltaa melko vapaasti monenlaisia teoreettisia 1ahtokohtia. (Tuomi ja Sarajarvi 2018,
78). Sisdllonanalyysid voidaan analysoida dokumentteja systemaattisesti ja objektiivisesti.
Analysoitava dokumentti voi olla ldhes mika tahansa kirjallinen materiaali. (Tuomi ja Sarajirvi

2018, 87.)

Laadullisessa analyysissa voidaan erottaa kolme muotoa: aineistoldhtdinen analyysi,
teorialdhtdinen analyysi sekd teoriaohjaava analyysi. Aineistoldhtdisessd analyysissd
tarkoituksena on muodostaa tutkimusaineistosta teoreettinen kokonaisuus ja sen perusidea on
siind, ettd analysoitavat yksikot eivit ole etukdteen mietittyjd, vaan analyysiyksikot valitaan
aineistosta tutkimuksen tarkoituksen ja tehtivinannon mukaisesti. Aikaisemmat havainnot,
teoriat ja tiedot eivit saa vaikuttaa analyysiin ja tutkimuksen lopputulokseen, jotta tutkimus voi
olla nimensd mukaisesti aineistoldhtdistd. Aineistoldhtdisessd analyysissd paittelyn logiikka
voidaan ndhdi induktiivisena eli se yksittiisestd yleiseen. (Tuomi ja Sarajarvi 2018, 80.)
Toinen siséllonanalyysin muoto on teorialdhtoinen analyysi, joka on luonnontieteellisen
tutkimuksen perinteinen analyysimalli, joka perustuu johonkin tiettyyn teoriaan tai malliin.
Siind aineiston analyysid ohjaa aikaisemman tiedon pohjalta luotu valmis teoria. Tdmén
kaltaisessa analyysissd on kyse aikaisemman tiedon testaaminen uudessa kontekstissa.
Péattelyn logiikka yhdistetddn teorialdhtoisessd analyysissd deduktiiviseen pééttelyyn eli se

etenee yleiseltd tasolta yksittdiseen. (Tuomi ja Sarajirvi 2018, 82-83.)

Kolmas laadullisen aineiston analyysimuoto on teoriaohjaava, joka on myds tdmén tutkielman
aineiston analyysin ldhtokohta. Teoriaohjaavassa analyysissa teoria voi toimia analyysin apuna,
mutta analyysi ei kuitenkaan pohjaudu teoriaan. Aineistoldhtdisen analyysin tavoin
teoriaohjaavassa analyysissd analyysiyksikot valitaan aineistosta, mutta aikaisempi tieto ohjaa
ja auttaa analyysia. Analyysistdi on tunnistettavissa aikaisemman tiedon vaikutus.
Teoriaohjaavassa analyysissa paittelylogiikka on usein abduktiivista pééttelyé eli havaintojen
tekoon liittyy jokin johtoajatus. Tutkijan ajatteluprosessissa vaihtelevat aineistoldhtoisyys ja
valmiit mallit ja tutkija pyrkii yhdistelemdin nditd pakolla, puolipakolla sekd luovastikin ja
yhdistelyn lopputuloksena voi syntyd joitain uuttakin. Aineisto on voitu teoriaohjaavassa
analyysissa hankkia vapaasti ilman rajoituksia. Analyysi vaiheessa edetddn aluksi

aineistoldhtoisesti, mutta loppuvaiheessa otetaan avuksi ilmiostd aikaisemmin olemassa ollutta

43



tietoa. (Tuomi ja Sarajérvi 2018, 81-83.) Tdma tutkielman analyysi oli teoriaohjaavaa, johon
kuuluu myos aineistoldhtdisyys. Tutkielman teoriaosuutta laadittaessa kertynyt tieto vaikutti
vaistiméttd analyysiprosessin aikana. Tdmé ndkyi esimerkiksi siten, ettd aineistoa lukiessa
alkoi 10ytymidn seikkoja, joita pystyi vélittomésti peilaamaan esimerkiksi FIT-Choice -
menetelmin viitekehykseen, joten analyysin tekeminen ilman aiemman tiedon vaikutusta oli

mahdotonta.

4.4.1 Aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi

Pelkistdminen eli redusointi

Tédmin tutkimuksen analyysi on toteutettu Tuomen ja Sarajdrven (2018, 91-95) esittelemin
aineistoldhtoistd siséllonanalyysid mukaillen, ja tutkimuksen edetessd analyysiin vaikutti
ohjaavasti my0s aikaisempi tieto aiheesta. Sisdllonanalyysin jdlkeen suoritin myds aineisto

kvantifioinnin, joka antaa tutkimustuloksiin merkittévasti lisdarvoa.

Ennen varsinaisen siséllonanalyysin aloittamista perehdyin aineistoon huolellisesti ja luin sen
lapi ajatuksella useaan kertaan, jotta analyysin tekeminen olisi helpompaa, koska aineisto on jo
tuttu. Téamin jédlkeen aloitin varsinaisen siséllonanalyysiin, jonka ensimmiinen vaihe on
alkuperdisen datan pelkistiminen eli redusointi, mikd kdytdnndssé tarkoittaa, ettd aineistosta
karsitaan epédolennaiset asiat pois ja aineistosta etsitddn tutkimustehtivdd kuvaavia
alkuperdisilmaukset ja niitd kuvaavat pelkistetyt ilmaukset. Pelkistetyt ilmaukset listataan
allekkain eri konseptille datasta mitddn kadottamatta, joka luo pohjan analyysin seuraavalle
vaiheelle, joka on klusterointi. Pelkistdmisessé tdytyy ottaa huomioon, ettd yhdestd lausumasta
voi 10ytyd useampia pelkistettyjd ilmauksia. (Tuomi ja Sarajirvi 2018, 92-93.) Téstd syysta
aineistosta l1oytyneiden ilmausten miérad on suurempi kuin aineiston keruuseen osallistuneiden

henkiloiden maara.

Koko aineisto oli minulla Word -tiedostossa ja tein koko analyysivaiheen tietokoneella. Koko
analyysivaiheen ajan eri alojen opiskelijoiden vastaukset pidettiin erilldén toisistaan.
Tutkimusaineisto koostui avoimista vastauksista, joten vastauksien pituudet vaihtelevat
muutamasta sanasta 5-6 kuuteen lauseeseen. Aluksi aineistoa lukiessa lihavoin vastauksista
tutkimuksen kannalta oleellisia asioita eli niitd syitd, jotka ovat vastaajan késityksen mukaan
olleet syynd, ettd hidn hakeutunut opiskelemalleen alalle. Témén jilkeen tein alkuperdisten

ilmausten pelkistdmisen ja listasin pelkistetyt ilmaukset eri tiedostoon kuin alkuperéisen datan.
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Téssd vaiheessa my0s korostin samankaltaisia pelkistettyja ilmauksia eri tekstin
korostusvéreilld, jotta aineisto olisi jatkossa helpompi luokitella. Esimerkki aineiston

pelkistdmisestd ja korostusvireistd Taulukossa 5.
Taulukko 5. Esimerkkeja aineiston redusoinnista.

Pelkistetyt ilmaukset

Alkuperiinen ilmaus.

Ammattikoulusta valmistumisen ja
ammattikorkeakoulussa aloittamisen valilla
tyoskentelin  kuukauden paiviakodissa ja se tuntui
omalta alalta. Jatin ammattikorkeaopinnot kesken
vuoden jélkeen ja hakeuduin siviilipalveluksen kautta
erddseen alakouluun avustajaksi, mikd entisestdan

vahvisti haavettani padstd opettajaksi.

Pérjatikseni tydmarkkinoilla. _

Haluan tydskennelld lasten parissa. Halu tydskennelld lasten parissa.

Koska olen pienestd asti haaveillut opettajan _

ammatista.

Olen kokenut kutsumusta alalle hyvin pitkééin. Haluan ~Pitkdan jatkunut kutsumus| Halu tyoskennelld lasten
tyoskennelld lasten parissa. kanssa.

Ryhmittely eli klusterointi

Pelkistimisen jdlkeen analyysin seuraava vaihe on klusterointi eli ryhmittely. Tadssé vaiheessa
aineistosta etsitddn samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia kuvaavia kisitteitd. Samaa ilmiota
kuvaavat kisitteet ryhmitelldédn ja yhdistetddn eri luokiksi, jotka muodostavat alaluokat.
Alaluokat nimetdédn sisiltod kuvaavalla kisitteelld. Téssd vaiheessa aineisto tiivistyy, silld
yksittdiset tekijat liitetddn osaksi yleisempid kisitteitd. (Tuomi ja Sarajarvi 2018, 93.) Tassa
vaiheessa kidytin omassa analyysissd tukena FIT-Choice -mallin motiivifaktoreita ja
kysymyksid, joilla motiiveja kartoitettiin. FIT-Choice -mallia apuna kéyttden luokittelu oli
melko vaivatonta. Kiinnitin koko ajan huomioita myds siihen, ettd en yritd vikisin sijoittaa
kaikki ilmauksia johonkin luokkaan, joka l6ytyy FIT-Choice -mallista. Aineistosta 16ytyi myos
sellaisia motiiveja, jotka eivdt soveltuneet mihinkdén FIT-Choice mallissa esiintyviin
motiivifaktoreihin, joten ndmé syyt sijoitin alaluokkaan muut. Esimerkki aineiston

klusteroinnista on esitetty Taulukossa 6.
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Taulukko 6. Esimerkkejd aineiston klusteroinnista.

Pelkistetyt ilmaukset. Alaluokka.

_ Halu olla opettaja.

Kiinnostus opetus- ja kasvatusalalle sekd niihin

liittyviin teemoihin.

Tyo6n ja koulutuksen hyvit puolet

Haluan opettaa hyvia arvoja, kuten kestavaa kehitystd. =~ Vaikuttaminen tuleviin sukupolviin.

Haluan vaikuttaa tulevaisuuteen. Sosiaalisen avun / tuen tarjoaminen yhteiskunnan
Ammatin kautta mahdollisuus vaikuttaa = hyvéksi.

tulevaisuuteen ja tuleviin sukupolviin.

Opettajan ammatti on yhteiskunnallisesti tarkea.

Koen olevani velkaa omille kasvattajille.

Haluan tyoskennelld lasten kanssa.

Haluan toimia lasten/nuorten parissa. Ty6skentely lasten ja nuorten kanssa.
Suvun vaikutus.

Opettajan tyon varmuus.

Aiemmat ty6- ja harjoittelukokemukset lasten parissa

tyoskentelyst.

Abstrahointi eli késitteellistiminen

Klusteroinnin jidlkeen vuorossa on aineiston abstrahointi eli késitteellistiminen, jossa erotetaan
tutkimuksen kannalta olennainen tieto, jonka perusteella muodostetaan teoreettisia kasitteita.
Klusterointivathe on jo osa abstrahointia. Kaésitteellistimisessd edetddn alkuperdisdatan
kielellisistd ilmauksista teoreettisiin johtopddtoksiin ja kasitteisiin. Késitteellistdmista jatketaan
luokituksia yhdistelemalld niin kauan kuin se on mahdollista. Analyysiprosessin aikana tiytyy

pitda huoli siitd, ettd polku alkuperdiseen dataan siilyy. (Tuomi ja Sarajarvi 2018, 94.) Myds
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tdssd analyysin vaiheessa FIT-Choice -malli toimi tukena, mutta joissakin kohdissa myos
sovelsin sitd, esimerkiksi kaikkien alojen kohdalla kyseistd alaa ja siithen liittyvid aiheita
kohtaan ilmaistu kiinnostus sekd yleiselld tasolla ilmaistu kiinnostus alaa, kasvatusalaa tai
opetusalaa tulkitsin samaan luokkaan. Esimerkki abstrahoinnin toteuttamisesta esitelty

Taulukossa 7.

Taulukko 7. Esimerkkejd aineiston abstrahoinnista.

Alaluokka Yliluokka Piidluokka
Kasitykset omista opetuskyvyistd  Qpettajaopiskelijoiden
késitykset oman uravalinnan
syista.

Opettajan ammatin sisdiset arvot.

Vaikuttaminen tuleviin ~ Sosiaaliset/yhteiskunnalliset
sukupolviin. hydtyarvot.

Sosiaalisen avun/tuen tarjoaminen

yhteiskunnalle.

Tyoskentely lasten ja nuorten

kanssa

Henkilokohtaiset hydtyarvot

Sattuma. Opettajan ura varasuunnitelmana.

Alan vaihto.

Aiemmat  tyo-, opetus, ja

oppimiskokemukset.

Kvantifointi

Sisdllonanalyysin jélkeen koin hyviksi ratkaisuksi jatkaa aineiston analysointia vield
kvantifioimalla, silld tutkittava aineisto oli melko laaja ja tilld tavoin aineistosta saisi irti vield
enemmain tutkimuksen tuloksen kannalta oleellista tietoa. Kvantifiointi mahdollisti eri

opetusalojen opiskelijoiden keskindisen vertailun.
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Aineiston kvantifointi tarkoittaa, ettd aineistosta lasketaan, kuinka monta kertaa sama asia
esiintyy tutkittavien vastauksissa tai kuinka moni tutkittava mainitsee saman asian (Schreier
2012; Tuomi ja Sarajarvi 2018, 99). Laadullisesti kerdtyn ja laadullisilla menetelmilld
analysoidun aineiston kvantifoinnissa ei ole ristiriitaa (Schreier 2012), vaan se paremminkin
tuo laadullisen aineiston tulkintaan erilaisen nikokulman (Patton 2015; Tuomi ja Sarajirvi

2018, 100.)

Kvantifioinnin ensimmadinen vaihe oli pelkistettyjen ilmausten laskeminen alaluokittain ja sen
jilkeen yldluokittain. Tdmén jédlkeen syotin ne taulukko-ohjelmaan, jolla muodostin
havainnollistavia pylviaskuvioita kustakin alasta yldluokittain, mika helpottaa tulosten tulkintaa.
Merkittivistd yldluokista loin pylvdskuviot myos alaluokista. Tdmén lisdksi laskin ilmausten
prosenttiosuudet kyseisen alan kyselyyn vastanneiden kokonaismédristd. Tdmd mahdollistaa

opiskelualojen vertailun keskendin, silld aineistot olivat eri kokoisia eri alojen valilla.
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5 Tulokset

Tassd luvussa esittelen tutkielman tulokset ja vastaan tutkimuskysymyksiini. Tutkielma
toteutettiin aineistoldhtoistd ja teoriaohjaavaa sisédllonanalyysid hyodyntden. Lopuksi tehty
aineiston kvantifiointi mahdollistaa eri alojen opiskelijoiden vertailun tulosten yhteydessa.
Esittelen kaikkien opiskelualojen kohdalla eniten ilmauksia kerdnneet yldluokat ja niiden

merkittdvimmat alaluokat, lukuun ottamatta erityisopettajaopiskelijoita.

5.1 Opettajaksi opiskelevien Kkisityksii syisti hakeutua opiskelemalleen alalle.

Téassd alaluvussa vastaan ensimmadiseen tutkimuskysymykseeni eli mitkd ovat opettajaksi
opiskelevien kdsitykset syistd hakeutua opiskelemalleen alalle? Esittelen tulokset opiskeluala

kerrallaan. Tulosten yhteenveto on esitelty kappaleessa 5.3.

5.1.1 Luokanopettajaopiskelijoiden kdsitykset syistd hakeutua alalle

Luokanopettajaopiskelijat (N 125) olivat kyselyyn vastanneista opettajaopiskelija ryhmista
suurin. Heistd 79 (63%) ilmaisi avoimessa vastauksessa alalle hakeutumisen syyni (kuvio 3)
yldluokkaan “opettajan ammatin sisdiset arvot” sopivan ilmaisun ja 72 (58%) ilmaisi alalle
hakeutumisen syyksi yldluokkaan “sosiaaliset ja yhteiskunnalliset hydtyarvot” sopivan
ilmaisun. Muihin syihin luokittelin sellaiset syyt, jotka eivét sopineet mihinkdén FIT-Choice -
mallin motiivifaktoriin. FIT-Choice -mallin motiivifaktorit ovat: késitys opetuskyvyistd, tyon
sisdiset arvot (intrinsic value), henkilokohtaiset hydtyarvot (personal utility value), sosiaaliset
hyotyarvot (social utility value), opettajan ura varavaihtoehtona, aiemmat opetus- ja

oppimiskokemukset seka toisten sosiaalinen vaikutus.
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90 Luokanopettaopiskelijat (N 125)
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Kuvio 3. Luokanopettajaopiskelijoiden kédsityksid syistd opettajan ammatinvalintaan kuvaavat

yldluokat.

Suurimman yldluokan “opettajan ammatin sisdiset arvot” alaluokista (kuvio 4) ilmausten
madrdssd kaksi suurinta olivat “’kiinnostus opetus- ja kasvatusalaa ja niihin liittyvid teemoja
kohtaan” 26 ilmauksella (21%) sekd “haave-, unelma-ammatti tai kutsumus” 20 ilmauksella
(16%). Nami alaluokat ovat merkittivid, silld niihin sopivia ilmauksia oli enemmén kuin
viidessd yldluokassa (kuvio 3). Alaluokkaan kiinnostus opetus- ja kasvatusalaa ja niihin
liittyvid teemoja kohtaan” kuuluivat kaikki ilmaukset, jotka viittasivat kiinnostukseen alaa,
kasvatusalaa, kasvatustyotd tai opetusalaa kohtaan sekd sellaiset ilmaukset, jotka viittasivat
esimerkiksi kiinnostuksesta oppimiseen tai oppimisprosesseihin. "Haaveammatti, unelma-
ammatti tai kutsumus” -alaluokkaan luokittelin kaikki ilmaukset, joissa wviitattiin

luokanopettajan (tai opettajan) tyon olleen aina tai pitkddn unelma, haave tai kutsumus.
Kiinnostus alalle. Halu tehdd monipuolista tyétd lasten parissa. (luokanopettajaopiskelija 1)
Lapsuuden haaveammatti. (loo 2)

Haluan tyoskennelld lasten parissa ja opettajan ammatti on aina ollut kiinnostava (loo 3)
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Ala tuntuu kiinnostavalta ja haluan tehdd jotain, jonka koen itse hyvin tdrkedksi. Haluan toimia

lasten ja nuorten parissa. (loo 4)

Pidin opettamisesta, kasvattamisesta ja lasten kanssa tyoskentelystd. Halusin opettajaksi jo

kun olin alakoulussa. (loo 5)

Olen aina tiennyt haluavani luokanopettajaksi (loo 6)

Ylaluokan "opettajan ammatin sisdiset arvot" alaluokat

30
26
25
20
20
15
12
10
10 9
5
2
0 I
Kiinnostus Haave-, unelma- Tyo ja koulutus, Haluan Pidan Opettajuus
opetus ja ammatti tai 10% opettajaksi, 8% opettamisesta, luonteva valinta
kasvatusalaaja kutsumus, 16% 7% 2%
niihin liittyvia
teemoja

kohtaan, 21%

Kuvio 4. Luokanopettajaksi opiskelevien ilmausten jakautuminen ilmausten maéirdssa

suurimmassa ylidluokassa “opettajan ammatin sisdiset arvot”.

Toiseksi suurin yldluokka luokanopettajaopiskelijoiden aineistossa ilmausten maéaarilla
mitattuna oli “’sosiaaliset ja yhteiskunnalliset hydtyarvot”, johon kuului 72 ilmausta (58%).
Tdmén yldluokan alaluokista (kuvio 5) ja samalla kaikista alaluokista eniten ilmauksia oli
luokassa tyoskentely lasten ja nuorten kanssa”, johon viittavia ilmauksia oli 35. Tédma
tarkoittaa, ettd sithen viittasi 28% luokanopettajaksi opiskelevista. Alaluokkaan tydskentely
lasten ja nuorten parissa” luokittelin kaikki ilmaukset, joissa viitattiin esimerkiksi lapsista
pitdmiseen tai kiinnostukseen ja haluun tydskennelld, auttaa, tukea, ohjata tai kasvattaa lapsia.

”Sosiaalisten ja yhteiskunnallisten hydtyarvojen” -yldluokassa seuraavaksi merkittdvimmat
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alaluokat olivat ”vaikuttaminen tuleviin sukupolviin 19 (15%) sekd “’sosiaalisen avun ja tuen

tarjoaminen yhteiskunnalle” 16 (13%).

Halu tyoskennelld lasten kanssa. Olla osana tulevaisuutta, jonka pddtekijoitd lapset ovat. (loo

7)

Lasten ja nuorten kanssa tyoskentely kiinnosti (loo 8)

Ylaluokan "sosiaaliset ja yhteiskunnalliset hyotyarvot"

alaluokat
40 35
35
30
25
19
20 16
15
10
5 2
0 |
Tyoskentely lasten ja Vaikuttaminen tuleviin Sosiaalisen avun ja tuen Sosiaalisen oikeuden
nuorten kanssa, 28% sukupolviin, 15% tarjoaminen yhteiskunnalle, mukaisuuden ja tasa-arvon

13% edistaminen, 2%

Kuvio 5. Luokanopettajaksi opiskelevien ilmausten jakautuminen toiseksi suurimmassa

yldluokkassa ”sosiaaliset ja yhteiskunnalliset hyGtyarvot”.

Tadmain tutkielman mukaan luokanopettajaksi opiskelevien késityksen mukaan kaksi suurinta
syytd hakeutua opiskelemalleen alalle eli kaksi suurinta yldluokkaa ovat “opettajan ammatin
sisdiset arvot” 63% ja “sosiaaliset ja yhteiskunnalliset hyotyarvot” 58%. Kolmanneksi
vaikuttavin tekija luokanopettajaopiskelijoiden opiskeluvalintaan on heiddn késityksensd
mukaan “kidsitykset omista opetuskyvyistd” 22%. Alaluokista merkittivimmait olivat
“tyoskentely lasten ja nuorten kanssa” 28%, “’kiinnostus opetus- ja kasvatusalaa ja niihin

liittyvid teemoja kohtaan” 21%, sekd “haave-, unelma-ammatti tai kutsumus” 16%.
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5.1.2 Erityisopettajaopiskelijoiden kisitykset syistd hakeutua alalle

Téssd kappaleessa esittelen erityisopettajaksi opiskelevien eli sekd viiden vuoden
koulutusohjelman (N 29), ettd vuoden mittaisessa erillisissd erityisopettajaopinnoissa
opiskelevien (N 16) késityksia syistd hakeutua alalle. Vaikka kumpikin aineisto oli suhteellisen
pieni, niin paitin olla yhdistdmattd aineistoja, koska tutkimuksen kannalta oleellinen tekijd on
se ala, jota tutkimukseen osallistujat opiskelevat juuri kyselyyn vastaamisen hetkella ja ndiden
kahden vililld on selked ero; viiden vuoden koulutukseen voidaan hakeutua jo vaikkapa suoraan
lukion jélkeen, kun taas erillisiin erityisopettajaopintoihin tdma se ei ole mahdollista. Tasta
syystd opiskelijoiden syyt hakeutua opiskelemaan voivat olla erilaisia, joten opiskelualojen
yhdistiminen tdhdn tutkielmaan ei ole mielekdstd, vaikka molemmilta opiskelulinjoilla

opiskellaan tismalleen samaa alaa ja saadaan pétevyys toimia samoissa tehtdvissa.
Viiden vuoden koulutusohjelma

Erityisopettajaksi viiden vuoden koulutusohjelmassa opiskelevien (N 29) aineistosta eniten
ilmauksia siséltyi yldluokkiin (kuvio 6) “opettajan ammatin sisdiset arvot” (20) ja sosiaaliset ja
yhteiskunnalliset hyotyarvot (18). Alaluokista eniten ilmauksia oli “opettajan ammatin sisdisiin
arvoihin” kuuluvalla alaluokalla ’kiinnostus opetus- ja kasvatusalaa ja niihin liittyvid teemoja
kohtaan”, johon siséltyi yhteensd 15 ilmausta (52%). Erityisopettajien kohdalla téhin
alaluokkaan sijoitettiin kaikki ilmaukset, jotka viittasivat kiinnostuksesta opetus- ja
kasvatusalaa kohtaan seké erityispedagogiikkaan liittyvid teemoja kohtaan, kuten kiinnostus
oppimisvaikeuksiin, erilaiseen kadyttaytymiseen tai psykologiaan. Alaluokista toiseksi eniten
ilmauksia kertyi luokkaan “aiemmat tyokokemukset”, johon kuului yhteensd yhdeksén (31%)
ilmausta. Alaluokkaan sisdltyvit ilmaukset viittasivat tydkokemukseen esimerkiksi ohjaajana
tai avustajana sekd pdivédkodissa tai yleisesti aiempaan tyoskentelyyn tukea tarvitsevien lasten

kanssa sen tarkemmin ammattinimekettd maarittelematta.

Haluan erityisopettajaksi, koska tahdon tyoskennelld lasten ja nuorten parissa sekd taata
kaikille yhtdldiset oikeudet oppimiseen. Haluan tyon, jolla on merkitystd ja jossa pddsee

auttamaan muita. (erityisopettajaopiskelija 5v koulutusohjelmasta 1)

Olen kiinnostunut siitd, miten erilaiset ihmiset oppivat ja haluan oppia tukemaan heitd. (eo5v

2)

Kiinnostuin erityispedagogiikasta, kun tyoskentelin lukion jdlkeen pdivikodissa erityistd tukea

tarvitsevien lasten parissa. (eo5v 3)
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Tyoskentelin kaksi vuotta koulunkdyntiavustajana erityiskoulussa ja innostuin sitd kautta

opiskelemaan erityisopettajaksi. (eo5v 4)

Erityisopettajaopiskelijat 5 vuoden koulutus (N 29)
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Kuvio 6. Erityisopettajaksi viiden vuoden koulutusohjelmassa opiskelevien késityksid

kuvaavien yldluokkien esiintyminen aineistossa.
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Erilliset erityisopettajaopinnot vuoden koulutuksessa

Erillisisissd erityisopettajaopinnoissa opiskelevien (N 16) aineiston laajuus oli pienin
analyysissd mukana olleista aloista. Téstd syystd esimerkiksi prosenttiosuuksien laskeminen ei
anna juurikaan merkityksellisestd lisdtietoa aineistosta. Yldluokista (kuvio 7) eniten ilmauksia
oli luokissa "henkilokohtaiset hydtyarvot” (8) sekd “muut” (7), johon kuuluvat ilmaukset ovat

sellaisia, jotka eivét sovi luontevasti FIT-Choice -mallin raameihin.

Erilliset erityisopettajaopinnot opiskelevat (vuoden koulutus)
(N 16)

8
7
7
3 3
2
I 1
0 .

Henkilokohtaiset Muut Sosiaaliset ja Opettajan Kasitykset omista Aiemmat tyo- ja
hyotyarvot yhteiskunnaliset ammatin sisdiset  opetuskyvyista koulukokemukset
hyotyarvot arvot

[e)]

(6]

>
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Kuvio 7. Erityisopettajaksi vuoden mittaisissa erillisissé erityisopettajaopinnoissa opiskelevien

késityksid kuvaavien yldluokkien esiintyminen aineistossa.

Halusin saada pdtevyyden ja lisdid tietoa tyéhén, mitd jo tein (erityisluokanopettaja).

(erityisopettajaopiskelija 1 vuoden koulutusohjelmasta 1)
Lisdipdtevyyden takia. (eoolv 2)
Halu pdtevoityd erityisopettajaksi. (eoolv 3)

Halusin asiantuntijatyon, kehittdd itsedni ja edetd urallani. Palkkaus ja lapsiryhmdn koko

vaikuttivat myos. (eoolv 4)
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5.1.3 Varhaiskasvatuksenopettajaopiskelijoiden kisitykset syistd hakeutua alalle

Varhaiskasvatuksenopettajaksi opiskelevien (N 87) aineistosta selkeésti eniten ilmauksia kertyi
yldluokkiin (kuvio 8) “opettajan ammatin sisdiset arvot” (48) sekd “sosiaaliset ja
yhteiskunnalliset hyotyarvot™ (38). Muiden yldluokkien vélilld ilmauksien maarit jakautuvat

melko tasaisesti.

Varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijat (N 87)
60

50 48

40 38

30

20 15

. 100N
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Kuvio 8. Varhaiskasvatuksenopettajaksi opiskelevien kisityksid kuvaavien yldluokkien

esiintyminen aineistossa.

”Opettajan ammatin sisdiset arvot” -yldluokan alaluokista (kuvio 9) selkeésti suurin ilmausten
méadrdssd oli ’kiinnostus opetus- ja kasvatusalaa ja niihin liittyvid teemoja kohtaan” 25 (29%)
ilmauksella. Vield titdkin suurempi alaluokka oli yldluokkaan “’sosiaaliset ja yhteiskunnalliset
hyétyarvot” (kuvio 10) kuuluva alaluokka “’tydskentely lasten ja nuorten kanssa” 28 (32%).
Néma kaksi alaluokkaa ovat merkittdvid, silld nithin sopivia ilmauksia oli enemmaén kuin

muihin yléluokkiin kuuluvia.
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Yldluokan "opettajan ammatin sisdiset arvot" alaluokat .

30
25
25
20
15
10
10 o
5 . . :
. ]
Kiinnostus opetus- ja Haave-, unelma-ammatti tai ~ Ty0 ja koulutus, 10% Olen aina halunnut
kasvatusalaa ja niihin kutsumus, 12 % opettajaksi, 5%

liittyvia teemoja kohtaan,
29%

Kuvio 9. Varhaiskasvatuksenopettajaksi opiskelevien ilmausten jakautuminen yldluokassa
“opettajan ammatin sisdiset arvot”.

Olen ollut aina kiinnostunut lasten kanssa tyoskentelystd. Itsedini kiinnostaa myos erityisesti
lapsen kehitys fyysisesti sekd henkisesti, joten varhaiskasvatus on hyvinkin mielenkiintoista.

(varhaiskasvatuksenopiskelija 1)

Aina ollut unelma-ammatti ja olen aina pitdnyt juurikin pienempien lasten opettamisesta. Myos

lasten ensimmdiisten ikdvuosien kehitys kiinnostaa paljon. (vko 2)

Koen, etti varhaiskasvatuksen opettajan ammatti on kutsumukseni, minkd vuoksi hakeuduin

opiskelemaan alaa. (vko 3)

Kasvatustieteet kiinnostivat. (vko 4)

Varhaiskasvatuksen tyo on monipuolista ja mielenkiintoista. (vko 5)
Varhaiskasvatuksen opettajan ammatti on aina ollut yksi haaveammateistani. (vko 6)

Olen erittdin lapsirakas, haluan tulevaisuudessa tyoskennelld lasten parissa. Sekd haluan

kehittdd itsestdni hyvdn opettajan ja alan ammattilaisen (vko 7)
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Yldaluokan "sosiaaliset ja yhteiskunnalliset hy6tyarvot"

alaluokat.
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Kuvio 10. Varhaiskasvatuksenopettajaksi opiskelevien ilmausten jakautuminen yldluokassa

’sosiaaliset ja yhteiskunnalliset hydtyarvot™.

Varhaiskasvatuksenopettajaksi opiskelevista (N 87) yli puolilla (55%) oli késitys, ettd syyni
hakeutua opiskelemaan on ollut yldluokkaan “opettajan ammatin sisdiset arvot” kuuluvat syyt.
Naistd merkittdvin syy on “kiinnostus opetus- ja kasvatusalaa ja niihin liittyvid teemoja
kohtaan” (29%). Merkittdvin yksittdinen syy oli kuitenkin yldluokkaan *’sosiaaliset ja
yhteiskunnalliset hyOtyarvot” (44%) kuuluva alaluokka “tyoskentely lasten ja nuorten kanssa”,

joka oli 32% késityksen mukaan ollut syyné opiskelualalle hakeutumisessa.
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5.1.4 Aineenopettajaopiskelijoiden kasitykset syistd hakeutua alalle

Aineenopettajaksi opiskelevien (N 96) aineistossa eniten ilmauksia (kuvio 11) kuului
yldluokkaan “opettajan ammatin sisdiset arvot”, johon sopivia ilmauksia oli yhteensd 48 eli
tasan puolet aineenopettajaksi opiskelevien aineistosta. Toiseksi eniten ilmauksia oli

ylaluokissa “henkilokohtaiset hyotyarvot™ 27.

Aineenopettajaopiskelijat (N 96)
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Kuvio 11. Aineenopettajakasi opiskelevien kisityksid kuvaavien yldluokkien esiintyminen

aineistossa.

Kuten aineenopettajaksi opiskelevien kohdalla, myds luokanopettajaksi, erityisopettajaksi ja
varhaiskasvatuksenopettajaksi opiskelevien kisityksen mukaan suurin syy hakeutumiselle
opettajaopintoihin on ollut “opettajan ammatin siséiset arvot”. Tdmén yldluokan ilmaukset on

esitelty alaluokittain kuviossa 12.
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Yldluokan "opettajan ammatin sisdiset arvot" alaluokat.
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Kuvio 12. Aineenopettajaksi opiskelevien ilmausten jakautuminen yldluokassa “opettajan

ammatin sisdiset arvot”.

Kiinnostuin opettajan ammatista (aineenopettajaopiskelija 1)
Olin hyvin kiinnostunut alasta ja ammatista. (aoo 2)

Haluan toimia opettajana lukiossa (aoo 3)

”Henkilokohtaiset hyotyarvot” -yldluokan alaluokista korostui ’tyon varmuus”, johon liittyvid
ilmauksia oli yhteensé 13. Aineenopettajien vastauksissa kuvailtiin esimerkiksi aineenopettajan
uravalintaa turvallisemmaksi kuin tutkijan uraa, parhaana véyldnd tyollistyd oman pddaineen

alalta seka eri tavoilla sitd, ettd haluaa valmistua konkreettisesti johonkin ammattiin.
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Ylaluokan "henkilokohtaiset hydtyarvot" alaluokat
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Kuvio 13. Aineenopettajaksi  opiskelevien ilmausten jakautuminen yldluokassa

“henkilokohtaiset hyotyarvot”.
Niistd on hyétyd tyomarkkinoilla. (aoo 4)

Halusin opettajan pdtevyyden. Opettaminen kiinnostaa tyond ja koulutus avaa uusia

mahdollisuuksia tyéeldmdssd (aoo 5)

5.2 Eri alojen opettajaopiskelijoiden kisitysten erot uravalinnan syisti

Téssd luvussa vastaan toiseen tutkimukseeni eli miten eri alojen opettajaopiskelijoiden
késitykset uravalinnan syistd eroavat toisistaan? Opettajaopiskelijoiden uravalinnan syisté eri
opiskelualoilla 10ytyi yhtdldisyyksid; esimerkiksi kaikilla opiskelualoilla opiskelijoiden
kisityksen mukaan yleisin syy hakeutua opettajaksi on liittynyt ’opettajan ammatin sisdisiin
arvoihin” ja myo0s “’sosiaaliset ja yhteiskunnalliset hydtyarvot™ olivat kaikilla aloilla kolmen
isoimman yldluokan joukossa. Samankaltaisuuksista huolimatta eri opiskelualojen vililld oli

kuitenkin selkeiti eroja.

Luokanopettajaopiskelijoiden (N 125) kohdalla kolmanneksi isoin motiivifaktori oli "’kisitys
omista opetuskyvyistd”, johon sisdltyy kisitykset omista opetuskyvyistd, -taidoista ja
opettamiseen soveltuvista ominaisuuksista. Tdma oli 28 (22%) luokanopettajaopiskelijan
kasityksen mukaan ollut syynd opiskeluvalintaan. Aineenopettajaopiskelijoista (N 96) vain
kuusi (6%) mainitsi timén syyksi alanvalintaan, varhaiskasvatuksenopiskelijoista (N 87) 14

(16%) ja erityisopettajaopiskelijoista (N 29) yksi (3%).
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Luokanopettajaopiskelijoista (N 125) 20 (16%) ilmaisi vastauksessaan opettajan ammatin
olleen aina ” haave-, unelma-ammatti tai kutsumus” ja tdmd oli heidédn opiskelualallaan
kolmanneksi suurin alaluokka. Muilla aloilla timé alaluokka ei mahtunut kolmen suurimman
joukkoon, vaikka prosenttiosuus onkin melko sama, silld aineenopettajaopiskelijoista (N 96)
tdhidn 12 opiskelijaa (13%) ja varhaiskasvatuksenopiskelijoista 10 (11%) viittasi ” haave-,
unelma-ammatti tai kutsumus” -alaluokkaan. Erityisopettajaopiskelijat puolestaan poikkeavat
tdmén syyn kodalla muista, koska viiden vuoden koulutusohjelman erityisopettajaopiskelijoista
kukaan ei kertonut alan olleen kutsumus, unelma tai haave, joten tdméa on selked ero muihin

aloihin.

Sen sijaan erityisopettajaksi viiden vuoden koulutusohjelmassa opiskelevista (N 29) yhdeksélla
(31%) oli késitys, ettd heiddn opiskeluvalintaansa on vaikuttanut aiemmat tyokokemukset.
Erityisopettajaksi opiskelevien aineistosta 10ytyneet yhdeksdn ilmausta viittasivat
tyokokemukseen esimerkiksi ohjaajana, avustajana sekd pdividkodissa tai yleisesti aiempaan
tyoskentelyyn tukea tarvitsevien lasten kanssa sen tarkemmin ammattinimekettd
madrittelemdttd. Tédssd on selked ero muiden alojen opiskelijoihin, sillda esimerkiksi
luokanopettajaksi opiskelevista (N 125) vain kahdeksalla (6%) oli késitys, jonka mukaan
heidén alalle hakeutumiseen on vaikuttanut aiemmat tyokokemukset.
Varhaiskasvatuksenopiskelijoista 14% ja aineenopettajaopiskelijoista 7% piti aiempia

tyokokemuksia vaikuttavana tekijénd alalle hakeutumiseen.

Ajauduin nuoriso-ohjaajana tyéskentelemdcdn erityisen tuen oppilaiden kanssa ja kiinnostuin

alasta. (eoo5v 5)

Kiinnostuin erityispedagogiikasta, kun tyoskentelin lukion jdlkeen pdivikodissa erityistd tukea

tarvitsevien lasten parissa. (eoo5v 6)

Tyoskentelin kaksi vuotta koulunkdyntiavustajana erityiskoulussa ja innostuin sitd kautta

opiskelemaan erityisopettajaksi. (eoo5v 7)

Erityisopettajaksi viiden vuoden koulutusohjelmassa (N 29) ja erityisopettajaksi vuoden
koulutusohjelmassa opiskelevien (N 16) késityksissd uravalinnan syistd oli eroja, vaikka
molemmista koulutusohjelmista valmistutaan tdysin samaan ammattiin ja aineistot olivat
kummankin kohdalla melko suppeita. Viiden vuoden koulutusohjelmassa opiskelevista kukaan
el maininnut alalle hakeutumisen syynd yhtdkddn “henkildkohtaisiin hydtyarvoihin™ eli

esimerkiksi patevyyden saamiseen, ty6llisyyden parantamiseen tai palkkaan liittyvid ilmauksia.
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Sen sijaan vuoden koulutusohjelmassa opiskelleista kahdeksalla oli késitys, ettd
“henkilokohtaiset hyotyarvot” ovat vaikuttaneet heidén opiskeluun hakeutumiseensa. Puolet

ndistd kahdeksasta ilmauksesta liittyivit pitevyyden saamiseen.
Halu pdtevoityd erityisopettajaksi. (eoolv 5)
Lisdipdtevyyden takia. (eoolv 6)

Vuoden erillisissd erityisopettajaopinnoissa opiskelevien késitykset uravalinnan syistd
poikkesivat FIT-Choice -mallin motiivifaktoreista, silld toiseksi suurin yldluokka oli ”muut” eli
sellaiset motiivit, jotka eivit kuulu FIT-Choice -mallin motiivifaktoreihin. "Muut” yldluokkaan
kuuluvia ilmauksia olivat esimerkiksi tuen tarpeen lisdéintyminen, lisdtiedon saaminen tyohon,
jota jo teen ja pienemmaén oppilasryhmén opettaminen. Namé kaikki ovat kaikki ovat sellaisia
ilmauksia, joista voi tulkita vastaajien olleen jo ennen nykyistd opiskelua tydeldméssi, joten
tyoskentely on vaikuttanut myos heidédn késitykseensd syistd hakeutua nykyisiin opintoihin.
Tamén takia 14htokohdat ovat usein erilaiset kuin viiden vuoden erityisopettajakoulutuksessa
opiskelevilla, johon voi hakeutua suoraan lukio-opintojen jalkeen. Tdma on syy, jonka takia
erillisissd  erityisopettajaopinnoissa opiskelevien ja viiden vuoden erityisopettajan
koulutusohjelmassa opiskelevien vertailu ei tdssd tutkielmassa ole mielekésté, koska ndinkin

pienissd aineistoissa vastaajien késitykset painottuvat eri tavalla.

Koska kiinnosti, ja haluan keskittyd johonkin tyéssdni (isoissa ryhmissd alkaa olla niin paljon
erilaisia haasteita, eikd niihin ole resursseja paneutua. Siispd haluan pieneen ryhmddn toihin)

(eoolv 7)

Varhaiskasvatuksen opiskelijoiden kisitykset opiskeluvalinnoista olivat pitkélti samankaltaisia
kuin luokanopettajaksi opiskelevilla eli suurimman osan mukaan opiskeluvalintaan ovat
vaikuttaneet “opettajan ammatin sisdiset arvot” ja “sosiaaliset ja yhteiskunnalliset hyotyarvot™.
Erona ndiden kahden alan vililld voidaan pitdéd sitd, ettd varhaiskasvatuksenopiskelijoiden
opiskeluvalinnan taustalla oli 12 opiskelijalla (14%) “alan vaihto” ja toisella tusinalla (14%)
syyna oli “aiemmat tyokokemukset” ja nama mahtuivat myo0s
varhaiskasvatuksenopiskelijodien aineistossa neljin isoimman alaluokan joukkoon.
Luokanopettajaopiskelijoista (N 125) “alan vaihto” oli syynd seitsemélld (6%) ja “aiemmat
tyokokemukset” kahdeksalla (6%), joten vain harvalla luokanopettajaopiskelijalla on késitys,

ettd edelld mainitut motiivit olisivat olleet syyné opiskelualan valintaan.
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Aineenopettajaopiskelijoiden keskuudessa opiskeluvalinnan erityispiirre oli ’kiinnostus omaan
padaineeseen”, joka oli 22 (23%) opiskelijan kisityksen mukaan ollut syynd hakeutua
aineenopettajaopintoihin.  Selked ero  muihin  alothin  oli myds se, ettd
aineenopettajaopiskelijoiden kdsityksen mukaan henkilokohtaiset hyGtyarvoilla™ oli suurempi
merkitys uravalinnan kannalta kuin muilla aloilla. Aineenopettajaopiskelijoista 27 (28%)
ilmaisi opiskeluvalintansa syyksi “henkilokohtaisiin hyotyarvoihin” (kuvio 13) liittyvén syyn,
joita  ovat  esimerkiksi  hyvdt  tyollistymismahdollisuudet ja  hyvdt  ty0ajat.
Luokanopettajaopiskelijoista henkilokohtaiset hyodtyarvot™ olivat uravalinnan syyni 14 (11%)

opiskelijalla ja varhaiskasvatuksenopiskelijoista 15 (17%) opiskelijalla.

Naéistd aineenopettajaopiskelijoiden 27 ilmauksesta 13 (14%) liittyi “tyon varmuuteen”, joka
oli heiddn aineistosta kolmanneksi suurin alaluokka. Opiskeluvalinnan motiivina “tyon
varmuus” korostui selvisti aineenopettajaopiskelijoiden keskuudessa enemmin kuin muiden
opiskelualojen. ”Tydn varmuus” -motiivifaktoriin kuuluu FIT-Choice -mallissa vakaa
urapolku, varma tyopaikka ja luotettavat ansiotulot. Aineenopettajien vastauksista voi tulkita,
ettd heidin késityksensd mukaan opettajan ammatti on turvallisempi vaihtoehto kuin tutkijan

tai asiantuntijan.
Tutkijan ammatti tuntui liian riskialttiilta, ihmisldheinen tyé. (aoo 6)

Halusin itselleni "oikean ammatin" eli turvallisuuden tunnetta siitd, etten valmistu pelkdksi
"asiantuntijaksi". Piddn myos aidosti koulusta tyoympdristond ja rakastan tyoskennelld

nuorten kanssa, mutta alun perin tdrkein syy oli oma turvallisuuden tunteen tarve. (aoo 7)
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6 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuteen liittyvdt pohdinnat voidaan tiivistdd kolmeen
kisitteeseen, joita ovat uskottavuus, luotettavuus ja eettisyys. Uskottavuus tarkoittaa sitd, ettd
miten paljon tutkijakollegat, tutkittavat henkilot ja muu yleis6 hyvaksyvét tutkimuksen tulokset
paikkansa pitdviksi ja luottavat siihen, ettd aineisto on kerétty asianmukaisesti ja analysoitu
tarkasti. Luotettavuudella tarkoitetaan sitd, ettd tutkija pystyy vakuuttamaan uskottavin
perusteluin tutkimusta lukevat siitd, ettd tutkimus on tehty ammattitaitoisesti valitsemalla
oikeanlainen ja perusteltu ldhestymistapa ja menetelmét tutkimusongelman ratkaisemiseksi.
Eettisyys puolestaan tarkoittaa sitd, ettd koko tutkimusprosessin ajan on noudatettu eettisié
periaatteita, esimerkiksi, ettd tutkimus ei aiheuta haittaa tutkimuskohteena oleville ihmiselle.

(Puusa, Juuti ja Aaltio 2020, 168.)

Tutkimuksen toteuttamisessa on tidrkedd noudattaa rehellisyyttd, yleistd huolellisuutta ja
tarkkuutta tutkimustyotd tehdessi ja tulosten esittdmisessd ja arvioinnissa (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta 2012). Tutkielmaa tehdessd olen koko ajan noudattanut hyvid tieteellisid
kiytantojd ja pyrkinyt tekemddn luotettavaa tutkimustyotd. Tutkielman teoriaosuudessa olen
kiyttdnyt niin kansainvélisid kuin kotimaisia léhteité, siind méérin missé se on ollut mielekéasta
tutkimuksen kannalta. Léhteiksi pyrin koko ajan valitsemaan mahdollisimman tuoreita
tieteellisid julkaisuja, muita luotettavien tahojen, esimerkiksi OKM:n laatimia tai rahoittamia
julkaisuja ja mahdollisimman tuoreita tilastoja tutkimukseen liittyvistd erilaisista asioista.
Hyvien tieteellisen kdytdntdjen mukaisesti kaikkiin ldhteisiin on myds tehty asianmukaiset
viittaukset, ja ndin kunnioitettu toisten tutkijoiden tekemédn tyotd (Tutkimuseettinen

neuvottelukunta 2012).

Analyysia tehdessd olen dokumentoinut kaikki vaiheet ja noudattanut erityistd huolellisuutta ja
tarkkuutta, ettd tutkimustuloksista tulee luotettavia. Analyysin eri vaiheet, tutkimuksen
toteutus- ja ldhestymistapa on tuotu esiin tutkielman toteuttamisesta kertovassa luvussa.
Tutkimusaineisto on késitelty luottamuksellisesti eikd sitd ole annettu ulkopuolisten tahojen
kdsiin. Aineisto on kerdtty osana OKM:n rahoittamaa Oppijan oikeus — Opettajan taito -
hanketta. Kysely toimitettiin tutkittavalle yliopistojen sdhkdpostilistojen kautta, joten on
epatodennikoistd, ettd kyselyyn olisi vastannut jotkut, muut kuin tutkittavaksi sopivat, tdssé
tapauksessa opettajaksi opiskelevat henkilot. Hankkeesta saadusta tutkimusaineistosta omaan
tietooni on tullut aineiston lisdksi ainoastaan vastaajan opiskelema ala, joten tutkittavien

anonymiteetti on sdilynyt koko tutkimuksen ajan.
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Aineiston kerdédmisessé kyselylomakkeen avulla on omat hyvét ja huonot puolensa. Hyvé puoli
tdssd tutkielmassa on se, ettd sen avulla on tavoitettu laaja joukko opettajaopiskelijoita eri
puolilta Suomea. Huonona puolena taas se, ettd osassa vastauksista syitd oman uravalinnan
taustalla ei kuvailtu kovin laajasti, joissakin tapauksissa vain muutamilla sanoilla. Esimerkiksi
haastattelutilanteessa olisi ollut mahdollisuus esittdd tarkentavia kysymyksid ja vapaassa
keskustelussa esiin tulla seikkoja, joita ei yhdessd avoimessa vastauksessa tule. Toisaalta taas
tidssd tapauksessa, kun aineistokerittiin kyselylomakkeella, jonka muut kysymykset eivit
liittyneet milldén tavalla uravalintaan, on tutkittavilta saatu aidosti se kdsitys miké heilld on

silld hetkelld ollut oman uravalintansa syista.

Tutkimuksen luotettavuutta lisdd se, ettd luokanopettajaopiskelijoiden (N 125),
varhaiskasvatuksenopettajaopiskelijoiden (N 87) ja aineenopettajaopiskelijoiden (N 96)
aineistot olivat melko laajat ja keskendin suurin piirtein samaa kokoluokkaa, joka tekee myos
niiden keskindisestd vertailusta luotettavampaa. Erityisopettajaopiskelijoiden viiden vuoden
koulutusohjelman (N 29) ja vuoden erillisten erityisopettajaopiskelijoiden (N 16) kohdalla
aineistojen laajuus oli selvésti niukempi, joten se laskee tulosten luotettavauutta nididen alojen
osalta. Mielestdni oikea ratkaisu oli kuitenkin olla yhdistdmatta niiti kahta aineistoa keskenéén,

vaikka koulutusalan puolesta se olisi ollut mahdollista.

Aineiston analyysin toteutin teorialdhtdiselld siséllonanalyysilld, jossa luokittelu perustui FIT-
Choice -mallin késitejarjestelmain. Koin FIT-Choice -malliin perehtymisen vaikuttavan omiin
kasityksiini opettajien uravalinnoista niin paljon, ettd puhtaasti aineistoldhtdiseen analyysin
tekeminen olisi ollut mahdotonta. FIT-Choice -mallilla on kdytetty useissa eri maissa ja monet
uudemmista opettajien uravalintaa koskevista tutkimusta hyddyntiviat FIT-Choice -
menetelmdd ja sitd on kiytetty myds Suomessa. En kuitenkaan noudattanut pakonomaisesti
FIT-Choice -mallin runkoa ja sovelsin sité tilanteen mukaan aineistosta esiin tulevien seikkojen
mukaisesti. Tein analyysin tarkasti ja pidin huolen, ettd saman henkilon ilmaisut eivit paady
samaan luokkaan kahta kertaa, joka véadristdisi tutkimustuloksia. FIT-Choice -mallin avulla
tehdyt tutkimukset toteutetaan yleensd lomakkeella (esim. Goller. ym. 2019), jossa arvioidaan
eri tekijoiden vaikutusta omaan uravalintaan, joten tdmi tutkimus toteutettiin niistd
poikkeavalla tavalla. Tutkimuksen tulokset olivat kuitenkin samansuuntaisia kuin monissa
muissa tutkimuksissa, joten myos tdmén tutkielmankin tuloksia voi pitdd luotettavina.
Analyysin eri vaiheet on esitetty ldpindkyvésti ja havainnollistamisen apuna on kiytetty

taulukoita, miké lisd tutkimuksen uskottavuutta ja luotettavuutta.
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Myos tutkielman tulokset on esitetty taulukoita ja kuvioita kayttden, joiden tarkoitus on esittdd
tutkimuksen tulokset lukijalle mahdollisimman ymmarrettivisti ja ldpindkyvésti. Jokaisen alan
tulokset on esitelty erikseen ja oleellisia tekijoitd on havainnollistettu kuviolla. Liséksi kaikkien

alojen tulokset on kasattu lopuksi samaan taulukkoon.

6.1 Johtopiitokset ja pohdinta

Téssd kappaleessa teen yhteenvedon tutkielman tuloksista ja esitin vastaukset
tutkimuskysymyksiin, jotka olivat: mitkd ovat eri alojen opettajaopiskelijoiden kisityksen
mukaan merkittavimmdt syyt hakeutua opiskelemalleen alalle ja miten eri alojen
opettajaopiskelijoiden kdsitykset uravalinnan syistd eroavat toisistaan? Ensimmadiseen
tutkimuskysymykseen vastaa taulukko 8, jossa on esitetty kaikkien neljan opiskelualan
yleisimmit syyt uravalintaan. Siind on esitetty kultakin alalta kolme eniten ilmauksia saanutta

motiivifaktoria eli yldluokkaa sekd kolme suurinta alaluokkaa.

Tdmén tutkielman tuloksena on, ettd opiskelualasta riippumatta opettajaopiskelijoiden
kidsityksen mukaan yleisin motiivi hakeutua opettajakoulutukseen on “opettajan ammatin
sisdliset arvot”. Téhin motiivifaktoriin sisdltyvét kiinnostus opetus- ja kasvatusalaa ja niihin
liittyvid teemoja kohtaan, opettajan ammatti haaveena, unelmana tai kutsumuksena, opettajan
tyolle ja koulutukselle ominaiset piirteet, halu olla opettaja sekd opettamisesta pitdminen.
”Opettajan ammatin sisdiset arvot” olivat opiskeluvalinnan motiivina
luokanopettajaopiskelijoista (N 125) 63%:lla, erityisopettajaopiskelijoista (N 29) 69%:lla,
varhaiskasvatuksenopettajaopiskelijoista (N 87) 55%:lla ja aineenopettajaopiskelijoista (N 96)

50%:1la, joten kaikilla aloilla se oli vdhintdédn puolien kyselyyn vastanneiden uravalintamotiivi.

”Sosiaaliset ja yhteiskunnalliset hyotyarvot” oli toiseksi merkittdvin motiivi luokanopettaja-
(58%), erityisopettaja- (62%) ja  varhaiskasvatuksenopettajaopiskelijoilla  (44%).
Aineenopettajaopiskelijoillakin (24%) tdma oli kolmanneksi merkittdvin motiivi, joten senkin
voidaan katsoa olevan merkittdvd motiivi opettajan uravalintaan opiskelualasta riippumatta.
Tdhdn motiivifaktoriin siséltyy tyoskentely lasten ja nuorten kanssa, vaikuttaminen tuleviin
sukupolviin, sosiaalisen avun ja tuen tarjoaminen yhteiskunnalle sekd sosiaalisen oikeuden
mukaisuuden ja tasa-arvon edistdminen. Lisdksi kaikille aloilla oli yhteistd, ettd alaluokka
”kiinnostus opetus- ja kasvatusalaa ja niihin liittyvii teemoja kohtaan” oli kaikilla aloilla

kolmen merkittivimmaén joukossa.
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Luokanopettajaksi opiskelevien (N 125) kolmanneksi merkittdvin motiivi uravalintaan oli
“kisitykset omista opetuskyvyisti” (22%), ei ollut merkittivimpien joukossa muilla
opiskelualoilla. Tdim& motiivifaktori koostuu ilmaisuista, joissa opiskelija kokee omien taitojen,
kykyjen ja ominaisuuksien sopivan opettajanammattiin. Alaluokkia tarkastellessa prosenttien
valossa voi luokanopettajien kohdalla nostaa yksittdisistd syistd uravalintaan “tydskentely
lasten ja nuorten kanssa” (28%), ’kiinnostus opetus- ja kasvatusalaa ja niihin liittyvid teemoja

kohtaan” (21%) seké ”haave-, unelma-ammatti tai kutsumus” (16%).

Viiden vuoden koulutusohjelmassa erityisopettajaksi opiskelevien (N 29) kolmanneksi
merkittdvin motiivi alalle hakeutumisessa oli ”aiemmat ty6- ja koulukokemukset” 31%.
Tamé oli selkedsti merkittivimpi motiivi erityisopettajaopiskelijoilla, kuin muiden alojen
opettajaopiskelijoilla. Mielenkiintoinen havainto erityisopettajaksi opiskelevien kohdalla on
myos se, ettd kukaan heisté ei kertonut kyselyssd alan olleen haave-, unelma-ammatti tai
kutsumus. Erityisopettajaksi opiskelevilla tirked motiivi uravalintaan néyttdisi olevan myos

”tyon yhteiskunnallinen merkitys” (17%).

Toisin kuin luokanopettaja- ja erityisopettajaopiskelijoilla,
varhaiskasvatuksenopettajaopiskelijoilla kolmen merkittdvimmén motiivin joukkoon mahtui
“henkilokohtaiset hyotyarvot” 17%. Tdhdn motiivifaktoriin sisédltyy tyon varmuus seka
esimerkiksi itsensd kehittdminen ja péitevyyden hankkiminen.
Varhaiskasvatuksenopettajaopiskelijoiden erona muihin aloihin voidaan pitdi sité, ettd “alan
vaihto” (14%) oli uravalinnan syynd useammin kuin muilla aloilla. ”Tyoskentely lasten ja
nuorten kanssa” (32%) oli varhaiskasvatuksenopiskelijoilla merkittdvin yksittdinen syy

alanvalintaan.

Aineenopettajaopiskelijoiden toiseksi merkittdvin motiivifaktori alalle hakeutumiseen oli
“henkilokohtaiset hyotyarvot” (28%). Tdhdn motiivifaktoriin kuuluu alaluokka *’tyén
varmuus”, jota 14% aineenopettajaopiskelijoista piti opiskeluvalintansa syynd. Esimerkiksi
luokanopettajaopiskelijoithin ero on selked, “henkilokohtaiset hydtyarvot” vaikuttivat
uravalintaan vain 11%:lla. Selked poikkeus, mutta ei yllattdva sellainen, on se merkittdvin

alaluokka oli ”kiinnostus omaan piiaineeseen” (23%).
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Taulukko 8. Eri alojen opettajaksi opiskelevien késitykset uravalintansa syista.

Opiskeltava ala

Luokanopettajaksi opiskelevat N
125

Erityisopettajaksi opiskelevat N 29
(Viiden vuoden koulutus)

Varhaiskasvatuksenopettajaksi
opiskelevat N 87

Aineenopettajaksi opiskelevat N 96

suurinta

Ikm,

Kolme ylaluokkaa,
%-

kyseisen alan tutkittavista.)

(ilmausten osuus

Opettajan ammatin sisdiset arvot
79, 63%
Sosiaaliset ja yhteiskunnalliset
hyo6tyarvot 72, 58%

Kasitykset omista opetuskyvyista

28,22%

Opettajan ammatin sisdiset arvot.
20, 69%
Sosiaaliset ja yhteiskunnalliset
hyo6tyarvot 18, 62%

Aiemmat tyd- ja koulukokemukset

9,31%

Opettajan ammatin sisdiset arvot.
48, 55%
Sosiaaliset ja yhteiskunnalliset
hyotyarvot. 38, 44%

Henkilokohtaiset hyotyarvot.

15,17%

Opettajan ammatin sisdiset arvot
48, 50%
Henkilokohtaiset hydtyarvot

27,28%
Sosiaaliset ja yhteiskunnalliset
hydtyarvot 23, 24%
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Kolme suurinta alaluokkaa
(ilmausten lkm, %- osuus

kyseisen alan tutkittavista.)

Tyoskentely lasten ja nuorten kanssa
35, 28%

Kiinnostus opetus- ja kasvatusalaa ja
niihin liittyvid teemoja kohtaan.

26, 21%.
Haave-, unelma-ammatti tai
kutsumus

20, 16%

Kiinnostus opetus- ja kasvatusalaa ja
niihin liittyvid teemoja kohtaan

15, 52%

Aiemmat tydkokemukset

9,31%

Ty6n yhteiskunnallinen merkitys
5,17%

Tyoskentely lasten ja nuorten kanssa.
28, 32%

Kiinnostus opetus- ja kasvatusalaa ja
niihin liittyvid teemoja kohtaan.
25,29%

Alan vaihto

12, 14%

Aiemmat tydokokemukset

12, 14%

Kiinnostus omaan pédaineeseen.
22,23%

Kiinnostus opetus- ja kasvatusalaa ja
niihin liittyvid teemoja kohtaan.

20, 21%

Ty6n varmuus. 13, 14%



Tadmin tutkielman tavoitteena oli selvittdd, mitkd ovat olleet opettajaopiskelijoiden motiivit
hakeutua opiskelemalleen alalle sekd vertailla ja selvittdd mitd eroja eri alojen opiskelijoiden
eli luokanopettajien-, erityisopettajien, varhaiskasvatuksenopettajien ja aineenopettajien

uravalinnanmotiiveissa on?

Tutkielman lopputuloksena on, ettd opettajaopiskelijoiden yleisimmat syyt hakeutua alalle ovat
“opettajan ammatin sisdiset arvot” ja “’sosiaaliset ja yhteiskunnalliset hyotyarvot”. Nama
motiivit ovat niin sanotusti opettajan ammattiin liittyvid (intrinsic) ja pyyteettomié (alturuistic),
jotka ovat tyypillisid motiiveja valita opettajan ura niin sanotuissa kehittyneissd maissa
(Bergmark ym. 2018). Myos Gollerin ym. (2019) Suomessa ja Saksassa FIT-Choice -
menetelmalld toteutetun tutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia kuin tdmén tutkielman,
silld kummassakin maassa merkittivin motiivifaktori oli opettajan ammatin sisdiset arvot ja
my0s sosiaaliset ja yhteiskunnalliset hydtyarvot olivat tarkeitd motiiveja. Liséksi esimerkiksi
Turkissa (Kilinic ym. 2012) sekd Kiinassa ja Yhdysvalloissa (Lin ym. 2012) sosiaaliset

hy6tyarvot ovat korostuneet opettajien uravalinnoissa.

Uudemmissa opettajien uravalintaa koskevissa tutkimuksissa (esim. Bergmark ym. 2018;
Goller ym. 2019; Aycicek ym. 2020) uravalinnan motiivit on jaettu kolmeen ryhmién, joita
ovat ammattiin sisdisesti (intrinsic) liittyvdt motiivit, pyyteettoméat/epditsekkddt motiivit
(altruistic) sekd ulkoiset (extrinsic) motiivit. Tdssé tutkielmassa ulkoisilla motiiveilla oli néista
vihiten vaikutusta uravalintoihin, mikd ei ole yllattdvaa, silld ulkoiset motiivit korostuvat
yleensd enemmaén kehitysmaissa (Bergmark. ym 2018). Sinclairin (2008) ndkemyksen mukaan
opettajan ammattiin pdidtymistd voidaan parhaiten kuvailla nditd kolmea motiiviryhmii

sekoittamalla.

FIT-Choice -menetelmailld tehdyissd tutkimuksissa on saatu samansuuntaisia tuloksia ympéri
maailman (Goller ym. 2019). Eri maiden ja kulttuurien vélilld on havaittu my6s eroja, kuten
esimerkiksi Irlannin (Hennessy ym. 2017) ja Alankomaiden vililld (Fokkkens-Bruinsma ym.
2012), joten voidaan sanoa, ettd sosio-kulttuurinen ja kansallinen konteksti vaikuttavat
opettajien uravalinnan motiiveihin (Goller ym. 2019.) Esimerkiksi Irlannin eroja Alankomaihin
on selitetty Irlannin erilaisella koulujérjestelmédlla (Hennessy ym. 2017) ja Suomen ja Saksan
vélisid ~ eroja  on  selitetty  erilaisen  koulujdrjestelmén  lisdksi  erilaisella
opettajankoulutusjirjestelmaélld sekd opettajien palkkatasolla (Goller ym. 2019). Tdmén takia
tdméankain tutkielman tulosten vertailu ei ole vélttdmattd tdysin ongelmatonta muiden maiden

tuloksiin.
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Téssd tutkielmassa aineenopettajaksi opiskelevien uravalinnan taustalla oli usein kiinnostus
omaan piadaineeseen, ja he kokivat opettajaopinnot turvallisempana véyldani tyollistyd kuin
esimerkiksi tutkijan tyon. Myos Jokisen ym. (2014) kyselytutkimuksessa, jossa valtaosa
vastaajista oli aineenopettajia, yleinen kiinnostus tiettyd oppiainetta kohtaan oli merkittdva syy

uravalinnan taustalla.

Tutkielman tuloksissa voi ndhdd samankaltaisuuksia vanhempiin Suomessa toteutettuihin
uravalintatutkimuksiin. Suomessa 1970- ja 1980-luvuilla toteutetuissa tutkimuksissa yksi
tarkeimpid motiiveja opettajan uralle hakeutumisessa on ollut lasten ja nuorten kanssa toiminen
ja heiddn auttamisensa (Jussila ja Lauriala 1989, 21). My0s Viisdsen (2001) tutkimuksessa halu
tyoskennelld lasten ja nuorten kanssa oli tirked opettajien uravalinnassa motiivi. Tdssé
tutkielmassa lasten ja nuorten kanssa tydskentely oli merkittdvd motiivi luokanopettaja- ja

varhaiskasvatuksenopettajaopiskelijoilla.

Viime vuosituhannen loppupuolella suomalaisissa opettajien uravalintatutkimuksissa ammatin
mahdollistama itsensd ilmaisu ja - toteuttaminen, taloudelliset seikat, pitkét lomat ja koulussa
muodostunut késitys hyvisté ja huonoista opettajista ovat olleet merkittdvid motiiveja opettajan
uravalinnassa (Jussila ja Lauriala 1989, 21; Viljanen 1992). Téssi tutkielmassa edelld mainitut
motiivit eivdt olleet kovin merkittdvissd roolissa opettajaopiskelijoiden uravalinnassa.
Esimerkiksi palkan ja pitkédt lomat, mainitsi vain kourallinen koko aineiston opiskelijoista.
Myoéskddan omien koulu aikaisten opettajien vaikutus ei noussut esiin monessakaan, jos
yhdessdkdidn vastauksessa tdssd. Irlannissa sen sijaan aikaisemmat opetus- ja
oppimiskokemukset olivat merkittivd motiivi alalle hakeutumiseen (Hennessyn ym. 2017). On
kuitenkin mahdollista, jos tutkimusaineistoa keréttéisiin esimerkiksi haastattelemalla, saattaisi
“olen aina halunnut opettajaksi” kaltaisten ilmaisujen taustalta 16ytyd enemmén myds omien

kouluaikaisten opettajien ja koulussa saatujen kokemusten vaikutusta omaan uravalintaan.

Yleisessd keskustelussa melko usein torméé ajatukseen, ettd opettajuus on suvussa kulkeva
ammatti. Myos Almialan (2008) tutkimuksessa perheen ja ldheisten vaikutus oli merkittidva
tekijd opettajien uravalintaan. Tésséd tutkielmassa muiden ihmisten sosiaalinen vaikutus ei
kuitenkaan ollut merkittdva motiivi opettajan uravalintaan. Tdmai tulos on samankaltainen kuin
esimerkiksi Australiassa (Watt ym. 2006), Saksassa (Konig ja Rothland 2012) ja Turkissa
(Kilinic ym. 2012). Edelld mainituissa maissa my0s opettajuus varasuunnitelmana, eli
opettajaksi pddtyminen esimerkiksi siksi, ettd ei padssyt mieluisampaan vaihtoehtoon, siksi, etta

on epdvarma minkd ammatin haluaa tai sattuman kautta, oli FIT-Choice -mallin
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motiivifaktoreista kaikista vdhiten merkittdvd motiivi opettajan uran valitsemisessa. Tédssdkddn
tutkielmassa opettajan uran valitseminen varavaihtoehtona ei ollut merkittdvimpien motiivien
joukossa, mutta esimerkiksi luokanopettaja- ja aineenopettajaopiskelijoista “opettajuus

varavaihtoehtona” oli motiivina merkittdvimpi kuin “aiemmat tyo- ja koulukokemukset”.

Postmodernit yleisesti uravalintaa koskevat teoriat, kuten Mitchelin ym. (1999) suunnitellun
sattuman teoria ja Hodkinsonin ja Sparkesin (1997) Careership -teoria huomioivat muun
muassa subjektiiviset kokemukset ja padtosten merkitykset, padtosten kontekstualisuuden sekd
satunnaiset tapahtumat. Nyky-yhteiskunnassa myos opettajaksi paddtymisessd vaikuttavat
omalta osaltaan enemmaén ja vihemman sattuma, kokemukset ja késitykset. Esimerkiksi tdimén
tutkielman opettajien uravalinnan pddmotiivin “opettajan ammatin sisdiset arvot”
muodostumiseen vaikuttavat varmasti ndma kaikki teorioiden huomioimat seikat. Pystyn myos
itse samaistumaan tdhén, ettd omaan polkuuni péétya opettajaksi on vaikuttanut matkan varrella

erilaiset kokemukset, késitykset, padtokset ja myos sattumalla on ollut oma merkityksensa.

Erityisopettajien uravalintamotiiveja on aiemmin tutkittu todella véhin. Tédstd tutkimuksesta
esiin voi nostaa seikan, ettd kukaan erityisopettajaksi opiskelevista ei kertonut
opiskeluvalintansa syyksi, ettd on aina halunnut erityisopettajaksi tai ettd olisi kokenut sen
kutsumuksena. Tédssé tutkimuksessa se oli luokanopettajaopiskelijoilla yksi merkittivimmista
motiiveista. Jokisen ym. (2014) kyselyssd 1356 opettajaa oli yleisimmin p#ittinyt omasta

uravalinnastaan jo lapsuudessa.

Sitd, ettd erityisopettajaopiskelijoista kukaan ei kertonut ammatin olevan unelma- tai
haaveammatti, voi selittdd se, ettd erityisopettajan tukea on aiemmin saanut paljon vihemman
oppilaita kuin nykyddn ja koulun erityisopettaja on aiemmin ollut melko vieras henkil6
sellaiselle, joka ei ole tarvinnut tukea koulunkdyntiin. Tastd syystd se on useimmille ammattina
vieraampi kuin luokan- tai aineenopettajan ammatti, johon kaikki saavat kosketuspintaa omassa

lapsuudessa ja nuoruudessa.

Tamaékin asia on tosin saattanut 2010-luvun aikana muuttua, silld inkluusion ja kolmiportaisen
tuen myota erityisopettajan tyonkuva on muutoksessa ja yhd useampi tarvitsee, ja myos saa
erityisopettajan tukea omalla koulupolullaan. Lisdksi inkluusion tavoitteluun kuuluu myos
erityisopettajan ja muiden opettajien tiiviimpi yhteistyd, jota voi toteuttaa esimerkiksi
yhteisopettajuuden eri keinoilla, joten erityisopettajan rooli voi olla ndkyvdmpi kaikille
oppilaille kuin aiemmin. Téstd syystd erityisopettajan ammatti voi esimerkiksi 2020-luvulla

koulua kéyville lapsille tulla tutummaksi kuin 1990-luvulla koulunsa kdyneille. Voiko timén
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takia olla mahdollista, ettd tulevaisuudessa useampi alkaa jo lapsena haaveilla erityisopettajan
ammatista? Mielenkiintoinen havainto on myds se, ettd timén tutkielman perusteella aiemmilla
tyokokemuksilla ndyttéisi olevan suurempi merkitys erityisopettajien uravalinnan kannalta kuin
muiden alojen opettajilla. Né&itd aiheita, niin kuin erityisopettajien uravalintamotiiveja

yleensdkin olisi mielenkiintoista tutkia lisda ja sitd olisi my0s syytd tutkia enemmaén.

Tilastokeskuksen (2021) mukaan maaliskuussa 2021 Suomessa on 149 000 opettajaa. Opettajia
on siis Suomessa paljon, joten joukkoon mahtuu paljon erilaisia ihmisié. Se on varmasti hyva
asia, silld opettajan tyé on vaativa, vastuullinen ja monipuolinen tyd, kuten Metsdpellon ym.
(2020) laatimasta MAP-mallistakin voi ndhdé, joten tyotd tekemaén tarvitaan paljon erilaisia ja
eri ldhtokohdista tulevia ihmisid. Tastd syystd my0s opettajien uravalintojen motiivit
vaihtelevat, ja jokainen kulkee oman tiensd opettajaksi ja sithen vaikuttavat monet asiat.
Taydellisesti opettajan ammattiin pdatymisti on liki mahdoton selittdd, mutta nayttaa siltd, etti
tutkimukset antavat luotettavaa tietoa siitd, ettd mitkd syyt opettajan ammattiin padtymisessi

ovat tavanomaisimpia.
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