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THVISTELMA

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittad, mink&lainen kuva nuorilla opettajilla on tulevasta tyéurastaan
ja minkalaisia tyéuraan liittyvid suunnitelmia, odotuksia ja toiveita heill4 on. Koska nuorten opettajien kou-
lumaailmaan sitoutumisen uskotaan tulevaisuudessa heikentyvén, tutkimuksen tavoitteena on myds selvit-
té4, kuinka sitoutuneita nuoret opettajat ovat opettajan ammattiin ja tyéhon. Tutkimuksen ei ole tarkoitus
olla laajamittainen selvitys siita, mit& opettajien uran aikana todella tapahtuu, vaan pikemminkin kartoitus
siitd, minkalaisia uramahdollisuuksia nuoret opettajat nakevét itselldan olevan. Tutkimuksen tavoitteena on
herattad ajatuksia sekd antaa vihjeitd ja merkkeja siitd, mika tulevaisuudessa on mahdollista.

Tutkimusaineisto on keratty eldytymismenetelmalla OAJ:n jarjestdmien Nuori opettaja -koulutuksien yhtey-
dessd Uudella maalla ja Pirkanmaalla. Vastaajajoukko muodostui 52 nuoresta opettajasta. Eldytymismene-
telmassé ei esitetd suoria kysymyksid, vaan vastaajat kirjoittavat tutkijan antaman ohjeistuksen ja omien mie-
likuviensa pohjalta lyhyehkdn tarinan. Aineiston analysoinnissa olen hyddyntanyt teoriaohjaavaa analyysita-
paa, ja aineisto on analysoitu paaasiassa teemoittelun, tyypittelyn ja kvantifiointien avulla

Tutkimuksen teorialuvussa kasittelen nuorten opettajien tydelamakontekstia, erityisesti tyduran alkuun liit-
tyviéd haasteita seké opettajaksi kasvua. Paneudun myos tyduriin ja siihen, minkalaisia ty6urat ja urakehitys
ténd paivana yleensa ovat. Taman tutkimuksen ldhtékohtana on ajatus siitd, ettd opettajien tydurat ovat
muuttuneet ja tulevat luultavasti tulevaisuudessakin muuttumaan verrattuna aiempaan. Tydskentelya koko
uran ajan opettajana pidetddn vanhentuneena ajatuksena. Kuvaan teoriaosuudessa my®s opettajien erilaisia
ura-aikeita ja esittelen kaksi opettajien urakehitysta kuvaavaa vaihemallia, Hubermanin mallin sekd Dayn ja
Gun mallin. Paneudun lisaksi opettajien tythodn sitoutumiseen seka ammatinvaihtoon, silla nuorten opetta-
jien heikentynytta koulumaailmaan sitoutumista ja lisaantynyttd ammatinvaihtoa on alettu pitéa ongelmana.

Tutkimustulosten mukaan nuorilla opettajilla on varsin erilaisia suunnitelmia, odotuksia ja toiveita tulevaan
tyduraansa liittyen. Opettajista voi urasuunnitelmien mukaan erottaa ainakin kolme ryhmaéa: aloilleen aset-
tujat, vaihteluhakuiset seka uralla etenijat. Aloilleen asettujat haluavat jaada paikoilleen ja jatkaa opettajan
tyota ainakin toistaiseksi. Vaihteluhakuiset opettajat puolestaan kaipaavat jonkinlaista muutosta uralleen, ja
osa heista suunnittelee myods ammatinvaihtoa. Uralla etenijat haluavat suunnata opetusalalla uudenlaisiin
tehtaviin, vastuullisempaan ja vaikutusvaltaisempaan asemaan. Tutkimustulokset osoittavat myos, etta joil-
lakin nuorilla opettajilla on useita vaihtoehtoisia urasuunnitelmia, ja lahesk&an kaikki nuoret opettajat eivéat
viela tiedd, mité he tulevalta uraltaan haluavat. Tama tutkimus vahvistaa osaltaan kasitysta siita, etta opet-
tajien tydurissa on alkanut tapahtua muutosta. Kaikki opettajat eivat enda nykyisin halua sitoutua opettajan
ammattiin loppuelamaksi. Sen aikaa, kun opettajat aikovat opetustyota tehda, haluavat he kuitenkin paneu-
tua tydhonsa hyvin.

AVAINSANAT: ty6ura, urakehitys, urasuunnitelma, uraodotus, ammatinvaihto, tydhon sitoutuminen, elayty-
mismenetelma, nuoret opettajat
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1. JOHDANTO

”Kyllahan tata tehda voi, muttei ehké elékkeelle asti.”

”Jatkanko opettajana, siitd en vield ole varma.”

”Ehké olen samassa pisteessa kuin nyt tai suuntautunut aivan muualle.”
”Opettajuus on edelleen osa minua.”

”Pysyn opettajana loppuun asti.”

Edelliset lainaukset ovat esimerkkejé siitd, mitd muutamat nuoret opettajat ajattelevat tulevasta tyfuras-
taan. Opettajan ammattia on perinteisesti arvostettu ja tyota on pidetty hyvin palkitsevana. Yhteiskunta on
kuitenkin muuttunut paljon viimeisimpien vuosikymmenten aikana ja tulee jatkossakin muuttumaan. Naiden
muutosten seurauksena opettajien yhteiskunnallinen asema seké arvostus ovat ainakin joidenkin asiantunti-
joiden mukaan kokeneet kolauksen ja heikentyneet. (Santavirta, Aittola, Niskanen, Pasanen, Tuominen &
Solovieva 2001, 1.) Suomessa opettajankoulutukseen hakijoiden maara ei kuitenkaan kerro mitédn ammatin
heikentyneesté suosiosta vaan painvastoin. Opettajankoulutus, erityisesti luokanopettajakoulutus, on hyvin
suosittua, eikd koulutuksen suosio ole vuosien varrella laantunut. Luokanopettajakoulutukseen péésee noin
12 prosenttia hakijoista, mik& tarkoittaa, ettd yhta opiskelupaikkaa tavoittelee vuodesta riippuen noin kah-
deksan hakijaa. My6s esimerkiksi erityisopettajiksi ja liikunnan, musiikin, kuvataiteen, kasitdiden, didinkielen
ja kirjallisuuden seké historian opettajiksi hakijoita on koulutuspaikkoihin verrattuna huomattavasti enem-
man. Opettajankoulutus on kenties yksi suosituimmista koulutusaloista maassamme, jos ei oteta lukuun tiet-
tyja aineenopettajakoulutuksia, kuten matemaattis-luonnontieteellisid aineita sekd englannin ja ruotsin
kieltd. Koulutukseen padaseminen ei ole mikaan itsestéénselvyys, vaan ennemminkin onnenpotku. (Kari, Heik-
kinen, Raiha & Varis 1997, 115; Luukkainen 2000, 222-223; Raih& 2010, 10; Innola & Mikkola 2011, 25,
137-138.) Koulutuksen suosiosta kertoo jotain myos se, ettd monet hakevat opettajaksi useita kertoja paa-

semattd silti sisddn koulutukseen (Raiha 2010, 31-32).

Vaikka opettajankoulutus on hyvin suosittua, varsinainen opettajan ty6 ei tunnu olevan yhta vetovoimaista.
Yh& useammat opettajat harkitsevat jossain vaiheessa uraansa ammatin vaihtamista, ja opettajien ammatin-
vaihdon yleistymisesté seka heikentyneesté tydhon sitoutumisesta on huolestuttu eritoten kansainvalisesti
(Syrjéléainen 2002, 94; Hakanen 2005, 253; Troman 2008, 632, 629; Aho 2010, 31; DeAngelis, Wall & Che 2013,
1). Minkalainen tilanne ammatinvaihdon suhteen on Suomessa? Ahon (2010) mukaan tilanne ei meilla ole
vield yhtd halyttavalla tasolla kuin monessa muussa maassa, etenkaan luokanopettajien kohdalla, mutta

opettajien ammatinvaihdosta voi hdnen mukaansa kehkeytyé todellinen uhka tai vakavampi ongelma, mikali



opettajien tydolosuhteet pysyvat nykyisenlaisina. Jos timénhetkiseen tilanteeseen opetusalalla ei tule muu-
tosta, uskoo Aho (2010) opettajien ammatinvaihdon meillakin lisédntyvan. (Aho 2010, 31.) Opettajien am-
matinvaihdossa on kiinnitetty erityisesti huomiota nuoriin opettajiin, silla vastavalmistuneet opettajat ovat
aiempien tutkimusten mukaan niitd, jotka herkimmin luopuvat opetusty6sté (Justice & Espinoza 2007, 456;
Tait 2008, 58; Aho 2010, 31; Giffors, Snyder & Cuddapah 2013, 50-51). Kymmenen prosenttia opettajista
sijoittuu heti koulutuksesta valmistuttuaan muihin kuin opettajan tehtéviin (Luukkainen 2002, 167). Tulevai-
suuden haasteeksi voi muodostua nuorten ja hyvin koulutettujen opettajien pitdminen opetusvoimissa (Vai-

sdnen 2001, 17).

Opettajan ammatti vaikuttaa toisaalta hyvin pidetylta ty6ltd, mutta aikeet ammatinvaihdosta kertovat jotain
aivan muuta. Opettajan ammatti on omien koulukokemuksien perusteella tuttu lahes kaikille ihmisille, joten
luulisi, ettd ammattiin hakeutuvat tietdvat, mihin ovat ryhtymassé. Opettajan ammattiin paatymisen taus-
talla voi olla kuitenkin lukuisia syité. Joillekin lasten kanssa tyéskentely, tydn ihmisléheisyys, omat positiiviset
koulukokemukset tai oma harrastuneisuus voivat olla kimmokkeita opettajaksi ryhtymiseen. Liséksi tyon tuo-
maa taloudellista turvaa, kohtalaisen hyvia tyoloja tai laheisten kannustusta voidaan pit4a oleellisina kritee-
reind, jotka vaikuttavat opettajan ammatin valitsemiseen. Monille opettajaksi ryhtyville ammatti on lisaksi
tuttu perheestd, ja jotkut paatyvat ammattiin puhtaan sattuman kautta. Joillekin opettajan tyo saattaa puo-
lestaan olla korvikeratkaisu omalle unelma-ammatille. (Raisénen 1996, 61-63, 106—138; Tapaninaho 1999,
104; Véisénen 2001, 25-27, 44-45; Almiala 2008, 108-117.) Opettajan ammatti saatetaan myos valita, koska
sitd pidetddn yhteiskunnallisesti tarkedna tyoné — palveluksena yhteiskunnalle. Nuorten opettajien on to-
dettu pitdvan opettajan tyota tarkeénd, koska siind on mahdollisuus saada aikaan muutosta. (Troman 2008,
625; Troman & Raggl 2008, 91-93.) Sillg, mill& perusteilla ja minkalaista polkua pitkin opettajat ammattiinsa
paatyvét, voi olla vaikutusta myds siihen, miten opetusty6hon suhtaudutaan ja miten oma tulevaisuus am-

matin parissa ndhdaan (Raisanen 1996, 62—63, 158).

Mielenkiintoista on, miksi haastavan koulutukseen hakeutumisprosessin ja pitkén yliopistokoulutuksen jal-
keen opettajat haluavat luopua tydstéaén — usein vield uransa alkumetreilld. Yhtend syytekijana nuorten opet-
tajien ammatinvaihtoon on pidetty opettajankoulutusta, joka ei ole onnistunut antamaan opettajaopiskeli-
joille riittdvan hyvaa kuvaa opettajan tyosta. Tall6in opettajan tydn arki on vastavalmistuneelle kasvatustie-
teen maisterille yllatys, jopa shokkikokemus, joka joissain tapauksissa voi johtaa ammatista luopumiseen.
(Syrjéléainen 2002, 94; Blomberg 2008, 206—-207; Nyman 2009, 318; Giffors ym. 2013, 50, 54.) Ammatin vaih-
tamisen yleistyminen her&tta kysymyksen, tulevatko opettajat tulevaisuudessa riittdimé&én. Jo nyt on tietyilla
alueilla Suomessa selkedasti pulaa opettajista (Luukkainen 2002, 166). Kun koulutetut ja ammattitaitoiset
opettajat luopuvat ammatistaan, yhteiskunnalle aiheutuu epéilemattd kustannuksia, ja samalla opetusala

menettéa arvokasta osaamista ja kokemusta (Troman & Woods 2000, 269; Justice & Espinoza 2007, 456).



Jotta tulevaisuudessa voidaan taata ammattitaitoisten opettajien riittavyys, opetusala pitéé pystya pitamaan
kiinnostavana (Innola & Mikkola 2011, 137).

Vaikka opettajien ammatinvaihto aiheuttaa yhteiskunnalle kustannuksia, yhteiskunnassa tapahtuvat muu-
tokset saattavat omalta osaltaan myds ajaa opettajia uusille urille. Yhteiskunnan muutosten mygta niin kou-
lulle kuin opettajillekin asetetaan jatkuvasti uusia vaatimuksia. Koulumaailman muuttuessa opettajan on py-
syttdva muutoksen tahdissa, pidettdva itsensd ajan tasalla ja oltava ammatillisesti uusiutumiskykyinen. (Ruo-
hotie 1996, 204; Leino & Leino 1997, 11; Tapaninaho 1999, 104; Syrjéaldinen 2002, 96.) Opettajan ammatin
vaatimukset eivat ole nykypéaivana pienet, ja tyd on muuttunut entistd hektisemmaksi (Syrjalainen 2002, 96).
Samalla opettajien ty6hyvinvointi on heikentynyt, eivatka stressi ja uupumus ole harvinaisia ilmigité opetta-
jien, etenkaén vastavalmistuneiden, keskuudessa. Opettajien on todettu voivan vuosi vuodelta huonommin.
(Santavirta ym. 2001, 1.) Onko siis ihme, ettd osa opettajista haluaa urallaan kokeilla jotain muutakin kuin

opetustyota?

Talla hetkelld tybelaméaan siirtyvat inmiset saavat suurella todennékoisyydella valmistautua siihen, etté he
kouluttautuvat lisdd useampia kertoja ja harjoittavat useampaa kuin yhtd ammattia uransa aikana. Tyoela-
man vaatimukset tulevat jatkuvasti muuttumaan yhteiskunnan muutosten myota. Se, miké on télla hetkell
osaamista, ei valttdmétta ole osaamista endd huomenna. Nykypdivan tyéurat eivit noudata endd yhden am-
matillisen uran mallia eli sité, ettd samassa ammatissa pysytaan koko tyéuran ajan. Tallaista ajattelua pide-
téén vanhentuneena, silla kasitykset tydurasta ovat kokeneet muutoksen. Nykyisin ihmisilla on lukuisia am-
mattivaihtoehtoja, joista voi valita. (Peske, Liu, Johnson, Kauffman, & Kardos 2001, 304-305, 309; Tamir
2010, 665.) Tyburat ovat monisuuntaisia, eivatké ne etene lineaarisesti kuten aiemmin, vaan ovat pikemmin-
kin epgjatkuvia (LAhteenmaki 1995, 29; Onnismaa 2004, 278-279; Troman & Woods 2000, 270; Almiala 2008,
16). Ammatinvalinta ei ole vain kerran elamdssa tapahtuva valinta, vaan ammatinvalintaa ja vaihtoehtoisia
urasuuntia puntaroidaan pitkin uraa (L&hteenmaki 1995, 148-149). Nyky&an voi olla mahdotonta ennustaa,

miten ihmisen tyoura tulee etenemé&én ja minkélaiseksi hanen urapolkunsa muodostuu.

Opettajien tydurien on ndhty aiemmin edustavan perinteistd yhden ammatillisen uran mallia, mutta nyt opet-
tajienkin tyourissa on alkanut tapahtua muutosta (Peske ym. 2001, 304; Hakanen 2005, 253; Troman 2008,
632). Yhten&d merkkina tapahtuneesta kehityksesté voidaan pitaé opettajien ammatinvaihdon yleistymista.
Talla hetkelld tai tulevaisuudessa tyohon siirtyvat opettajat ovat aivan erilaisen urakontekstin keskella kuin
ne opettajat, jotka ovat jaéneet tai jaAdmassé eldkkeelle (Peske ym. 2001, 304). Mielenkiintoista on, minkalai-
siksi tulevaisuudessa opettajien tydurat tulevat muotoutumaan, mihin suuntaan ollaan menossa ja minkélai-
set urat tulevat opettajien kohdalla tyypillisiksi. Alkaako nykyinen urakésitys saada entistd enemman sijaa
opettajien keskuudessa? Nahdaanko opettajan ammattikin vain yhtend uran vaiheena, jossa viivytaan hetki,

ennen kuin suunnataan kohti uusia tydtehtévia? Loytyyko opettajista vield niité, jotka haluavat tyoskennelld



opettajina elékeik&én asti? Pidetaanko opettajan uraa lyhyen vai pitkan aikavélin urana? Lopullista opettajan
ammatista luopumista pidetaan opetusalalla epéileméatta uhkana, mutta sita, ettd opettaja kokeilee urallaan
véliaikaisesti jotain muuta ty6td, on pidetty jopa hyddyllisend. Esimerkiksi Luukkaisen (2002) mukaan opet-
tajien olisi hyva tehdd uransa aikana hetkellisesti t6ita koulutussektorin ulkopuolella. Téllaiset jaksot olisivat
hanen mukaansa "mit& parhainta tdydennyskoulutusta yhteiskunnan ymmartamiseen, mika kuuluu opetta-

jan vaativaan tyohon”. (Luukkainen 2002, 167.)

Tamaén tutkimuksen lahtékohtana on se, mink&lainen kuva nuorilla opettajilla itsellaén on tulevasta tyduras-
taan ja mita he siita ajattelevat. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, minkélaisia suunnitelmia, aikeita,
odotuksia ja toiveita nuorilla opettajilla on tulevaan tyuraansa liittyen. Tutkimusaineisto on kerétty elayty-
mismenetelmall, joten nuoret opettajat ovat saaneet hyvin vapaasti kertoa vastaustarinoissaan ajatuksiaan
tulevaan uraansa liittyen. Tutkimukseen osallistuneista opettajista kaikki olivat jo olleet ty6eldméssa opetta-
jina; suurimmalla osalla tyékokemusta oli vajaa vuosi ja lopuilla yhdestd viiteen vuotta. Vastikdan tyéelamaan
siirtyneiden opettajien ura-aikeiden tutkiminen on mielekéasta, silld heidén tybelamétaipaleensa on vasta al-
kanut ja he tulevat olemaan tytelamassa todennakoisesti vield pitkdan. Myds nuorten opettajien lisdantynyt
ammatinvaihto seké heikentynyt ty6hon sitoutuminen (ks. Billingsley & Cross 1992, 455, 467; Syrjélainen
2002, 94; Blazer 2006, 1-2; Almiala 2008, 142-143; Schaefer, Long & Clandinin 2012, 110; DeAngelis ym.
2013, 1) herattaé mielenkiintoa opettajien tydurien tutkimiseen. Miten uudenlainen urakésitys nékyy opet-
tajien urasuunnitelmissa? Nuorten opettajien ura-aikeiden selvittdminen voi parantaa my6s ymmarrysta
opettajien ammatinvaihdosta sekd antaa tietoa siitd, miten edistdd opettajien ammatissa pysymisté (Fon-
taine, Kane, Duquette & Savoie-Zajc 2012, 381). Tutkimuksen tarkoitus ei ole olla laajamittainen selvitys nuo-
rista opettajista ja heidén ura-aikeistaan, vaan pikemminkin uusia ajatuksia heréttava ja nuorten opettajien
erilaisia urasuunnitelmia ja -toiveita kartoittava. Tarkoituksena on kiinnittdd huomiota toisaalta siihen, mita
erilaisia uramahdollisuuksia nuoret opettajat urallaan nékevat, ja toisaalta siihen, kuinka sitoutuneita opet-
tajat tydhonsa ja ammattiinsa ovat. Lahtiessani tekemaan tatd tutkimusta ennakko-oletuksenani oli, etta
moni nuori opettaja suunnittelee tulevaisuudessa tekevansa myos jotain muuta kuin opettajan tyota ja etté
o0sa suunnittelee ammatinvaihtoa jo aivan lahitulevaisuudessa koettuaan tyon liian haastavaksi ja raskaaksi.

Oletin myo0s, etteivat nuoret opettajat ole kovin sitoutuneita opettajan tydhon tai ammattiin.

Tutkimuksen viitekehyksen muodostavat nuorten opettajien tyétodellisuus, opettajien tydurat seka niihin
liittyva tutkimus. Teoriaosuuden ensimmaisessa luvussa kerron nuorten opettajien ty6elamakontekstista,
jotta heid&n urasuunnitelmiensa ymmartaminen olisi helpompaa. Kahdessa muussa teorialuvussa kuvaan
erilaisia tyouria ja urakehitysté keskittyen erityisesti opettajien tyduriin. Koska tyéhon sitoutuminen sekd am-
matin vaihtaminen voivat myds liittyé oleellisesti opettajien urasuunnitelmiin, paneudun niihin erikseen

omissa alaluvuissaan. On syytd muistaa, ettd tdma tutkimus kohdistuu nuorten opettajien tulevaisuuteen,



joten tietoa siitd, mité todella tulee heidan uransa aikana tapahtumaan, ei talla tutkimuksella voida saavut-
taa. Sen sijaan tutkimus antaa tietoa siitd, mit4 mahdollisesti tulevaisuudessa voi tapahtua ja mita opettajat

suunnittelevat ja toivovat. Tutkimus antaa siis vihjeita ja merkkeja mahdollisista todellisuuksista.



2. NUORET OPETTAJAT TYOELAMASSA

Nuoret vastavalmistuneet opettajat ovat olleet tutkimuksissa kiinnostuksen kohteina viime aikoina. Aiem-
missa tutkimuksissa on kiinnitetty padasiassa huomiota opettajan tyduran alkuun, erityisesti ensimmaisesté
tybvuodesta, siihen liittyvista haasteista sekd nuoren opettajan sosiaalistumisprosessista ollaan oltu kiinnos-
tuneita (Hebert & Worthy 2001, 897; Nyman 2009, 317; Aho 2010, 30-31). Nuorten opettajien on todettu
kohtaavan tyGelamaan siirtyessaan lukuisia haasteita (ks. Roehrig, Pressley & Talotta 2002, 4, 16-18). Naiden
haasteiden takia opettajan ammattia pidetaan tietylla tavalla riskialttiina tyoné (Blomberg 2008, 205). Tassa
tutkimuksessa en keskity aiempien tutkimusten tapaan nuorten opettajien ty6uran alkuun liittyviin kokemuk-
siin, vaan tutkin nuorten opettajien ura-aikeita, -suunnitelmia ja -odotuksia. Jotta opettajien urasuunnitelmia
voidaan ymmarté4 paremmin, on hyva tietdd jotain myos siité kontekstista, jossa opettajat tydelamésséén
ovat. Tamén vuoksi kuvaan tassé luvussa nuorten opettajien tydeldmékontekstia. Paneudun eritoten opetta-
jan ensimmaisiin tydvuosiin, silla ndmé vuodet ovat oletettavasti merkityksellisia myos opettajien tulevaisuu-

den kannalta.

2.1 Tybelamé&an siirtyminen ja ensimmaiset tyovuodet

Ty6elamaén siirtyminen on merkittava hetki nuorelle opettajan alulle. Opettajaksi ryhtyminen ja siihen liitty-
van suuren vastuun kantaminen voi heréttdd nuoressa opettajassa pelon tunteita, epdvarmuutta ja epéilya
omien taitojen riittavyydestd. (Raisdnen 1996, 82; Kottler & Kottler 2013, 9.) Opettajan ammatissa tyoela-
maan siirtymisvaihe on tavallista jyrkempi, silléa opiskelun jalkeen opettaja siirtyy heti tdyteen pedagogiseen
jajuridiseen vastuuseen. Uran alussa, ns. tydelamaan siirtymavaiheessa, haasteet voivat tuntuaisoilta, mutta
uran edetessé vastuu ja haasteet harvoin enda lisdantyvat, ellei opettaja siirry urallaan toisiin tehtaviin. (On-
nismaa 2010, 38.) Tytelamé&éan siirtymista ja erityisesti ensimmaisid tyévuosia pidetddn merkittaviné vasta-
valmistuneille opettajille, koska kdytdnnon tydelamékokemukset ovat térkeita tydon oppimisen ja ammatilli-
sen kehittymisen kannalta (Kujansivu 2004, 132; Nyman 2009, 317-318). Koska opettajien tyduran alkua pi-

detdé&n monella tapaa merkityksellisen&, on perusteltua tutkia uransa alussa olevia nuoria opettajia.

Opettajan ensimmaisté tyovuotta on kutsuttu mm. todellisuusshokiksi, siirtymavaiheen shokiksi, huku tai ui
-kokemukseksi, muukalaisuuden kokemukseksi, draamaksi, traumaksi seké& hengissa séilymisen ja itsensa [6y-
tamisen vaiheeksi (Raisénen 1996, 83; Leino & Leino 1997, 108; Nyman 2009, 319). Namé& nimitykset kuvaa-
vat osaltaan sitg, ettd ensimmainen ty6vuosi on usein opettajan uran vaikein ja raskain vuosi, ja se voi tuntua
opettajasta uuvuttavalta, jopa selviytymistaistelulta. Ensimmaéinen vuosi saattaa tuntua myds odotettua pi-

demmaltd, kun opettaja yrittad vastata jokaisen pdivéan mukana tuleviin vaatimuksiin ja haasteisiin. (Cochran-
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Smith 2012, 113; Kottler & Kottler 2013, 9.) Tyduran ensimmaiset vuodet voivat olla niin raskas vaihe nuoren
opettajan elamassé, ettd han paatyy kokonaan alan vaihtamiseen (Leino & Leino 1997, 108; Blomberg 2008,
55).

Opettajankoulutuksen ja ty6eldamén valilla on todettu olevan kuilu, mink& seurauksena nuorelle opettajalle
voi aiheutua ongelmia ensimmaisend tyévuotena. Tyotodellisuus nayttdytyy monelle vastavalmistuneelle
opettajalle shokkina, ja monet asiat, joita opettaja ty0elaméssa uransa alussa kohtaa, tulee hénelle yllatyk-
send. (Syrjéléinen 2002, 94; Blomberg 2008, 206—207; Nyman 2009, 318; Gifford ym. 2013, 54.) Joillekin tyon
arki on jopa ahdistava pettymys (Syrjaldinen 2002, 94). Ensimmaisen tyévuoden todellisuusshokki kertoo
siité, ettd opettajan ammatillinen patevyys, tietotaito seka kasvatusfilosofia hankitaan suurelta osin kaytan-
nossa (Leino & Leino 1997, 108). Opettajankoulutus ei kykene antamaan tarpeeksi hyvaa ja ajantasaista ku-
vaa opettajan todellisesta arkitydsta, eikd nuori opettajan alku saa koulutuksesta riittavia valmiuksia tyoela-
maan. Tata pidetéén opettajankoulutuksen ongelmana myds kansainvalisesti. (Tapaninaho 1999, 104; Syrja-
ldinen 2002, 94; Blomberg 2008, 206—207; Melnick & Meister 2008, 54.) Opettajankoulutuksesta valmistu-
minen ei siis takaa téydellistd ammattitaitoa. Vastavalmistunut opettaja on muodollisesti pateva, muttei ha-
nelld valttamatta ole samanlaista osaamista opettajan ammattiin kuin kokeneemmilla opettajilla. (Justice &
Espinoza 2007, 456-457.)

Opettajien yliopistokoulutusta on pidetty liian teoreettisena, tieteellisena ja tydtodellisuudesta kaukana ole-
vana (Tapaninaho 1999, 49). Koulutuksessa opiskeltavan teorian ja opetustodellisuuteen liittyvan kaytdnnén
vélilla on nghty olevan kuilu (Nyman 2009, 318; Gifford ym. 2013, 54). Esimerkiksi opettajaopiskelijoiden aja-
tukset ideaalista opettamisesta ovat usein ristiriidassa luokkahuonetodellisuuden kanssa (Melnick & Meister
2008, 53). Monesti koulutuksessa opitut teoriat eivat edes paady loppupeleissd koulussa kaytéantton, vaan
opetusta hallitsevat opettajan omat kokemukset oppilaana, muiden opettajien jéljittely ja luokkatilanteen
hallinta (Vuorikoski & Térmé 2004, 13). Vastavalmistuneiden opettajien mukaan opettajankoulutus edistaa
l&hinn& aineenhallintaa ja pedagogisten taitojen kehittymistd, mutta koulunpidon todellisuus jaa liikaa pi-
mentoon (Blomberg 2008, 206-207). Opettajankoulutus on saanut kritiikkia myos siité, ett4 vanhempien ja
kollegoiden kanssa tehtdva yhteisty6 seké oppilaiden arviointi ja4 koulutuksessa turhan vahéiselle huomiolle
(Tapaninaho 1999, 104; Blomberg 2008, 209; Melnick & Meister 2008, 54). Usein vasta tydelamaan siirrytty-
&an opettaja kokee ensimmaisté kertaa koulun arkeen liittyvat konfliktit ja kohtaa ns. vaikeat tilanteet, niiden
ennakoimisen ja ratkaisemisen (Blomberg 2008, 133). Vaikka nuori opettaja kayttéisi koko opetus- ja organi-
saatiotaitojensa repertuaarin, asiat eivat aina mene luokkatydssa odotusten mukaan. Parhaista aikeista ja
huolellisesta suunnittelusta huolimatta opettaja huomaa pian, etta yksi tarkeimpia selviytymiskeinoja tyo-
uran alkuvaiheessa on kyky menna tilanteen mukana ja muuttaa suunnitelmia tarpeen vaatiessa. (Kottler &
Kottler 2013, 9.)



Nuoret opettajat kokevat ensimmaisen tydvuoden usein emotionaalisesti raskaaksi ja kuormittavaksi. Ahdis-
tus, turhautuneisuus, eristdytyminen ja itseluottamuksen puute on tyypillista. (Hebert & Worthy 2001, 898;
Blomberg 2008, 205; Onnismaa 2010, 38.) Jos ty0 ei vastaa riittdvasti omia odotuksia tai palkitse odotetulla
tavalla, luottamus omaan jaksamiseen ja menestymiseen voi heikentyd ja opettaja saattaa kokea riittamat-
tomyyden tunteita (Férbom 2003, 32). Opetustyd voi tuntua uudesta opettajasta yksindiselta tai han voi ko-
kea eristaytyvansa etenkin, jos aikaa ajatustenvaihtoon kollegoiden kanssa ei ole riittavéasti. Eristaytymisen
tunnetta lisdd myds, jos koulussa vallitsee tiukka suljettujen ovien kulttuuri ja opettaja joutuu selviytymaan
tehtévistédan ilman kokeneempien kollegoiden tukea. (Kottler & Kottler 2009, 9; Onnismaa 2010, 38.) Blom-
bergin (2008, 156, 202—-203) mukaan aineenopettajien kesken yhteisollisyys on suurempaa kuin luokanopet-

tajien, mitd on selitetty silla, etté oppilaat ovat aineenopettajilla usein yhteisid mutta luokanopettajilla eivat.

Tybyhteis60n tuleminen ja tyGyhteison taysivaltaiseksi jaseneksi pddseminen ei aina ole helppoa nuorelle
opettajalle. Uusi tulokas jd& monesti tydyhteiséssa marginaaliin. (Blomberg 2008, 154, 202—-203; Onnismaa
2010, 38.) Koulusta ja sen toimintakulttuurista riippuu, minkélaisen vastaanoton nuori opettaja tyyhteisssa
saa. Toisissa kouluissa uusi tulokas saa osakseen tukea ja turvaa, kun taas toisissa hanté pidetaan kilpailijana
tai uhkana vanhoille toimintatavoille. Ideaalitilanteessa uutta opettajaa pidetddn ammattilaisena, joka tuo
kouluun uusia ideoita ja toimintatapoja. (Aho 2010, 98.) Useimmiten uudet opettajat otetaan tydyhteisossa
aluksi ystavéllisesti vastaan, mutta lukuvuoden edetessa tilanne voi muuttua huonompaan suuntaan (Blom-
berg 2008, 202-203). Heikkisen (2000, 17) mukaan tytyhteisén uudet opettajat pitéisi néhda koulun uudis-
tamisen mahdollisuutena, silld uudella tulokkaalla on kyky ihmetell& ja kyseenalaistaa koulun vakiintuneita
kaytantoja. Koulun vanhempien opettajien haluttomuus uudistuksiin voi kuitenkin aiheuttaa nuorelle opet-
tajalle turhautumista ja tyon kokemista haastavaksi. Myds uuden tulokkaan huomiotta jattdminen ja véhek-
syminen voivat tehd& tdmén uran alusta entistd vaikeamman. (Nyman 2009, 320.) Nuorten opettajien on
todettu kokevan, ettei nuoruutta arvosteta riittavasti opettajan ammatissa. Arvostuksen kokeminen olisi kui-
tenkin tarkedd ammatista selviamisen ja tydyhteisdon kuulumisen kannalta. (Aho 2010, 98, 116.) Tydyhtei-
s60n tullessaan nuori opettaja kohtaa koulussa vallitsevan ideologian, arvot ja kdytanteet, joihin yhteiso pyr-
kii hdnet mukauttamaan. Sosiaalistuminen yhteis66n edellyttad taten sopeutumista monenlaisiin vaatimuk-
siin. Ammatilliseen tydyhteisdon tuleminen ja yhteisdon sosiaalistuminen vaikuttavat olennaisesti myds nuo-

ren opettajan ammatilliseen kehittymiseen. (Merildinen 1999, 37-38.)

Opettajien tydolosuhteissa on todettu olevan eroja. Nuoren opettajan pitda ty6lladn ansaita yhta hyvét tyo-
olosuhteet, kuin vanhemmilla ja kokeneemmilla kollegoilla on. Nuorten opettajien luokissa ja ryhmissa on
tdéman seurauksena usein enemman erityisoppilaita, ja he opettavat enemman sellaisia kursseja ja aineita,
jotka ovat vahemman suosittuja. Aineenopetuksessa kokeneemmilla opettajilla on usein omat luokkahuo-

neet, mutta uusilla opettajilla ei. (Tait 2008, 58; Gifford ym. 2013, 51-52.) Opettajalta odotetaan néin ollen



eniten sind vuonna, jolloin han on heikoimmillaan (Fontaine ym. 2012, 391, 393). Nuoret opettajat kaipaa-
vatkin parempia tydolosuhteita seké ty6honsa selkedmpia rajoja ja koskemattomuutta (Blomberg 2008, 200,

202-203; Onnismaa 2010, 38).

Luokanhallinta ja siihen liittyvat rutiinit, kurinpito ja organisointi tuovat usein haasteita uransa alussa olevan
opettajan arkeen. Luokanhallinta kuitenkin helpottuu huomattavasti jo toisena opetusvuonna, kun opettaja
on loytanyt omat selviytymisstrategiansa. Ensimmaisen vuoden ongelmat voivat liittyd myds opetuskaytén-
to6ihin, oppilaiden motivointiin, puutteellisiin opetusmateriaaleihin ja -valineisiin, oppilaiden ongelmien koh-
taamiseen, ongelmatilanteiden selvittdmiseen ja erilaisten oppilaiden huomiointiin. Liséksi oppilaiden arvi-
oinnin, vanhempien kanssa tehtavan yhteistyon seké kollegiaalisten suhteiden on todettu aiheuttavan haas-
teita nuorelle opettajalle. (Niemi 1995, 19; Glatthorn & Fox 1996, 57-58; Roehrig ym. 2002, 4; Heikkinen
2007, 126; Blomberg 2008, 201; Cochran-Smith 2012, 113; Fontaine ym. 2012, 390-395.) Blombergin (2008,
200) tutkimuksen mukaan ensimmaista vuotta ty6eldmassa olevat opettajat kokevat haastavimmaksi hete-
rogeenisten ryhmien opettamisen. Ensimmaisen tyévuoden ongelmat saattavat olla seurausta luokkahuone-
todellisuuden ja opettamisen ideaalien vélisesta jannitteestd; nuori opettaja ei pystykaan toteuttamaan niité

opettamisen ideaaleja, joita hén etukateen on ajatellut (Cochran-Smith 2012, 113).

Uran alussa haasteita opettajalle voi aiheuttaa myd6s suuri tydmaara (Roehrig ym. 2002, 4). Ty6 vie yleensa
nuorelta opettajalta huomattavasti aikaa; osa opettajista kokee jopa hukkuvansa tyttaakan alle. Opettajan
tyopéivat venyvat seka oppituntien suunnittelun ettd opetustydn ulkopuolisten asioiden hoitamisen vuoksi.
(Fontaine ym. 2012, 392—-393; Kottler & Kottler 2013, 9.) Opettajien jaksamisongelmat ovat olleet esilla jo
kauan (Vuorikoski 2004, 170). Tutkimusten mukaan opettajat ovat yksi eniten tydstressista karsivistd ammat-
tiryhmisté (Skaalvik & Skaalvik 2009, 518). Stressi voi johtaa lopulta loppuun palamiseen, johon erityisesti
nuoret ja kokemattomat opettajat ovat suurimmassa vaarassa ajautua (Kottler, Zehm & Kottler 2005,
116-117). Kiire, puutteelliset resurssit, jatkuva muutos ja tarve uudistumiseen aiheuttavat opettajien kuor-
mittumista, henkistd uupumista ja tyotyytyvaisyyden heikkenemista, mika voi pahimmillaan johtaa ennenai-
kaiseen ammatista luopumiseen (Vuorikoski 2004, 170; Skaalvik & Skaalvik 2009, 518). Uransa alussa opet-
tajat eivat halua tuoda esiin ep&onnistumisiaan, epavarmuuttaan tai pelkojaan, silla heidan pita osoittaa
patevyytensé ja ndin vakuuttaa muut kollegat, oppilaat ja oppilaiden vanhemmat. Ongelmien esille tuominen
tuntuisi epdonnistumiselta, eivatkd nuoret opettajat halua ndyttaa epapateviltd muiden silmissa. (Blomberg
2008, 65, 132; Kottler & Kottler 2009, 9; Fontaine ym. 2012, 391, 393.)

Itselle sopivan koulun I6ytdminen voi olla uran aluksi hankalaa. Uran alussa opettajat tydskentelevat usein
lyhytaikaisissa tydsuhteissa, silla vakituisen ty6paikan saaminen on hankalaa. (Kari ym. 1997, 140; Almiala
2008, 127; Korppas 2008, 43-45.) Karin ja kumppaneiden (1997, 140) tutkimuksessa vastavalmistuneista

opettajista vain kahdeksan prosenttia oli saanut vakituisen tydpaikan heti valmistumisen jalkeen. Korppaksen



(2008, 46-48) aineenopettajiin kohdistuvassa tutkimuksessa vakituisen tydpaikan oli saanut vain 17 prosent-
tia vastavalmistuneista, ja neljinnes opettajista oli ensimmaisen tyévuoden jalkeen edelleen ilman vakituista
tyopaikkaa. Perdkkaiset maaraaikaiset suhteet samassa koulussa ovat tyypillisia nuorille opettajille. M&aréa-
aikaisten ty6suhteiden ongelmana on, ettd ne pannaan keséksi katkolle, mink& seurauksena opettaja on ty6t-
toméané kesan. (Kariym. 1997 143-14; Korppas 2008, 46-48.) Tyon tilapaisyys ja tyon sailymisen epadvarmuus
voi olla raskasta nuorelle opettajalle (Blomberg 2008, 204). Maaraaikaisissa tydsuhteissa opettaja ammatti-
taidon kehittyminen on my6s hankalampaa, ja tyon tilapaisyys voi vaikuttaa negatiivisesti opettajan tydmo-
tivaatioon (Kari ym. 1997, 141; Almiala 2008, 127). Toisaalta kaikilla nuorilla opettajilla ei ole mitan kiiretta
saada vakituista virkaa, vaan osa haluaa tutustua uransa aluksi erilaisiin kouluihin (Blomberg 2008, 69). Vaikka
tilapéinen ty6 ilahduttaakin monia vastavalmistuneita, vakituinen tyOpaikka tuo turvaa ja varmuutta seka
helpottaa tulevaisuuden suunnittelua perheen ja asuinpaikan suhteen. Opettajien hyva ty6tilanne vaikuttaa
osaltaan siihen, ettd nuorilla opettajilla on usein optimistinen kasitys siitd, etta toité jarjestyy. (Kari ym. 1997,
140-142, 146.)

Opettajan ensimmaisestd tydvuodesta muotoutunut kuva on hyvin negatiivinen, koska uran alkuun liittyvat
tutkimukset ovat keskittyneet lahinnd nuorten opettajien kokemiin haasteisiin, ongelmiin ja huoliin (Hebert
& Worthy 2001, 897-898; Aho 2010, 30-31). Tydn haasteellisuudesta huolimatta suuri osa ensimmaista
vuotta tytskentelevistd opettajista kokee Blombergin (2008) tutkimuksen mukaan tyénsé antoisaksi ja innos-
tavaksi. Onnistumisen riemu on nuorten opettajien mukaan lasna ty6ssé, ja haasteista huolimatta ty6paivissa
on enemman hyvaa kuin huonoa. (Blomberg 2008, 130, 205.) Huomionarvoista on, ettd kaiken kaikkiaan
opettajista 80 prosenttia kokee tyonsa palkitsevana ja tekee opettajan tyota, koska pitda siitd haasteista huo-

limatta (Santavirta ym. 2001, 16-17).

Opettajat kokevat, ettd tyon haasteet vahentyvat tyokokemuksen myoté, joskaan haasteet eivat kokonaan
poistu, vaan opetusty6 on jollain lailla haasteellista myds kokeneemmille opettajille. Kokeneet opettajat koh-
taavat samoja haasteita kuin nuoret opettajat, mutta heille haasteet eivat ndyttaydy yhta suurina ongelmina
kuin vastavalmistuneille opettajille. Jo toisena opetusvuonna opetustyén haasteiden on todettu méaarallisesti
vahentyvan huomattavasti. (Roehrig ym. 2002, 51, 69, 72-74.) Glatthorn ja Fox (1996) ovat erottaneet nuo-
rista opettajista kolme ryhméa. Luontaisiin opettajiin kuuluu pieni ryhmé opettajia, joiden opetusty sujuu
alusta asti ilman ongelmia. Kamppailijat ovat opettajia, jotka kohtaavat uran aluksi ongelmia, mutta ongel-
mat helpottavat kokemuksen myotéd. Kamppailijoiden kohtaamat haasteet johtuvat Iahinn& tyokokemuksen
puutteesta. Epdonnistujat ovat opettajia, jotka kohtaavat paljon ongelmia uransa aluksi ja joiden ongelmat
jatkuvat tydvuosien ja -kokemuksen karttumisesta huolimatta. (Glatthorn & Fox 1996, 59.) Mielenkiintoista
on tutkia, miten opettajat, jotka parhaillaan kokevat tyéuran alkuun liittyvid haasteita, nékevat tulevaisuu-
tensa. Onko mieleen hiipinyt ajatus jostain helpommasta tydsté vai onko uran alku vakuuttanut oikeasta am-

matinvalinnasta?
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2.2 Opettajaksi kasvaminen

Opettajan ammatin luonnetta pidetéén erityislaatuisena, koska opettajaksi kasvetaan tai kypsytaan vahitel-
len, kun taas moniin muihin ammatteihin kouluttaudutaan ja valmistutaan (Kari & Heikkinen 2001, 44). Opet-
tajaksi kasvaminen ja opettajan ammatillinen kehittyminen ovat jatkuvia, elinik&isig, osin jopa tiedostamat-
tomia prosesseja. Opettajaksi tuleminen on henkinen kasvuprosessi, jota voi verrata esimerkiksi vanhem-
muuteen ja johon liittyy voimakasta henkilékohtaista sitoutumista, sisdisté kasvua ja kypsymisté. Opettajaksi
kasvu alkaa jo lapsuuden koulukokemuksista, kun opettajan rooliin, oppimiseen ja opettamiseen liittyvat ka-
sitykset alkavat muotoutua. Kehitys jatkuu yliopisto-opinnoissa ja edelleen varsinaisessa ty6elamassa ja tay-
dennyskoulutuksessa. (Merilédinen 1999, 38; Kari & Heikkinen 2001, 44; Vuorikoski & Térmé& 2004, 13; Blom-
berg 2008, 1.) Opettajaksi kasvetaan yhteisdssé sosiaalisen prosessin seurauksena, mutta kasvuun vaikutta-
vat oleellisesti my6s perhe, lahiympérist6, koulutus, opettajan voimavarat ja koko henkilokohtainen elaméan-
tilanne (Merildinen 1999, 37; Kari & Heikkinen 2001, 44; Vuorikoski & TOrméa 2004, 13). Opettajan ammatilli-
nen kehittyminen on siis seka yksilollinen ettd yhteisollinen prosessi (Heikkinen 2007, 97). Kehittymistahti on
yksilollista, ja opettajat, joilla on saman verran tyokokemusta, voivat olla kehityksessaan eri vaiheissa (Niemi

1995, 7; Meriléinen 1999, 2).

Vastavalmistunut opettaja on noviisi, vasta-alkaja, jonka ammattitaito liséédntyy kokemuksen myota ja joka
kehittyy vahitellen asiantuntijaksi (ks. Leino & Leino 1997, 110; Merildinen 1999, 29-32; Kottler & Kottler
2013, 9). Asiantuntijaksi kehittyminen vie pitkan ajan, ja kehittyminen jatkuu l&pi koko uran. Ilman perus-
teellista opiskelua seké vuosien tyokokemusta asiantuntijaopettajaksi tuleminen lienee mahdotonta. (Enken-
berg 1996, 76; Merildinen 1999, 33; Tynjala 2006, 102; Nyman 2009, 318.) Asiantuntijuuden kehittyminen
edellyttdd myds osallistumista asiantuntijakulttuuriin, tydyhteison taysivaltaiseksi jaseneksi paédsemista ja
opettajayhteisdon kokonaisvaltaista osallistumista. Aluksi nuori opettaja tyGskentelee tydyhteison reuna-
alueilla, mutta etenee taitojen kehittymisen ja kokemuksen myota kohti taytta osallistumista. (Merildinen

1999, 34; Tynjala 2006, 101, 106-107.)

Noviisiopettajan tyota luonnehtii sddnnoista ja tehdyistd suunnitelmista kiinni pitdminen (Leino & Leino
1997, 110). Nuori opettaja ké&yttaa aluksi paljon aikaa esimerkiksi opetuksen suunnitteluun, mutta vahitellen
rutiininomaisuus I0ytyy ty6hon ja tuntien suunnittelukin tehostuu (Niemi 1995, 19; Leino & Leino 1997, 110;
Kottler & Kottler 2013, 9). Lopulta opettaja hahmottaa tilanteita kokonaisvaltaisemmin ja osaa hy6dyntéé eri
tilanteissa oikeita toimintatapoja. Opettaja oppii kiinnittdmaan huomionsa tilanteen kannalta olennaisiin asi-
oihin, jolloin my6s ratkaisujen tekeminen helpottuu. (Leino & Leino 1997, 110.) Koulun ilmapiiri tulee ajan
myota tutuksi opettajalle, ja opettaja saa kontakteja tydyhteis6on. Kokemuksen my6té opettaja 16ytdd oman

tapansa opettaa, ja samalla hdnen roolinsa opettajana selkiytyy. Syntyneet rutiinit helpottavat tyotd, eika
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tyGtaakka tunnu enéda yhta suurelta. Kun tydnteko sujuu paremmin, opettajan itseluottamuskin lisdantyy.
(Férbom 2003, 33; Kottler & Kottler 2013, 9.)

2.3 Opetustydn vaatimukset ja nuoren opettajan ty6elamavalmiudet

Opettajan tydnkuva on laajentunut huomattavasti jo vuosien ajan, ja opetustyd on muuttunut entisté kiirei-
semmaéksi. Eritoten opetustyon ulkopuoliset tehtavat, kuten koulun ja kodin yhteistyd, on laajentanut opet-
tajan tyokenttad. (Raisénen 1996, 67; Syrjaladinen 2002, 94; Vertanen 2002, 101; Séntti 2008, 7; Aho 2010,
19, 21.) Koulu on nykypéivana hektinen ympaéristo, jonka odotetaan muuttuvan jatkuvasti ja pysyvan ajan
mukana. Opettajan on kyettidva olemaan tilanteen tasalla, hdnen on tunnettava menneisyys, analysoitava
nykypaivaa ja nahtévé tulevaisuuteen. Koulun ulkopuolelta kohdistuu opettajaan myds huomattavia paineita.
(Syrjalainen 2002, 94, 96.) Opettajan ammatin vaatimukset ovat kasvaneet, ja selviytydkseen tydstéddn opet-
taja tarvitsee laajan tietopohjan ja osaamista monelta alalta (Raisanen 1996, 67, 77; Syrjalainen 2002, 94;
Vertanen 2002, 101; Achinstein & Athanases 2006, 4; Innola & Mikkola 2011, 136). Syrjélaisen (2002, 94)

mukaan enaa ei riitd, ettd opettaja on pelkka kasvattaja tai opettaja.

Opettajalta edellytetddn osaamista usealta eri osa-alueelta, jotka eivat ole toisistaan irrallisia, vaan niveltyvat
monin tavoin yhteen (Innola & Mikkola 2011, 136). Opettajalta vaaditaan ensiksikin opetettavaan aineeseen
liittyva siséltotietoutta ja toiseksi pedagogista osaamista eli oppimisen ja opetuksen asiantuntemusta, tietoa
luokanhallinnasta ja organisoinnista. Kolmanneksi opettajalla pitda olla hyvét sosiaaliset ja eettiset valmiu-
det. Opettajan ty6 on tdynné sosiaalisia tilanteita, joten sosiaalinen osaaminen seké yhteistyo- ja vuorovai-
kutustaidot ovat téarkeitd. Neljanneksi opettajan pitaa hallita kdytannon koulutyé monipuolisesti. (Merilainen
1999, 52-53; Kari & Heikkinen 2001, 42; Kohonen 2001, 35; Opetusministerio 2007, 12; Innola & Mikkola
2011, 136.) Merildinen (1999, 52-53) painottaa my6s opetussuunnitelman, oppilaiden ja kasvatuksen kon-
tekstin, kuten luokan, koulun ja sitd ympéroivan yhteison ja kulttuurin, tuntemuksen tarkeyttd opettajan
tyossé. Tynjala (2006) puolestaan jakaa opettajan ammatissa vaadittavat tiedot kolmeen ryhmé&én: kaytén-
nollisiin, tiedollisiin ja itseséatelytietoihin (Tynjala 2006, 105-106). Luokanhallintataitoa eli taitoa luoda ja
yllapitaa jérjestysta on pidetty yleensé opettajan tarkeimpéna taitona (Blomberg 2008, 133, 199). Opettaja
tarvitsee ty6sséan myds tietynlaisen palveluihanteen eli halun auttaa oppilaita (Merildinen 1999, 53). Opet-
tajalta edellytetdan valmiutta elinikdiseen oppimiseen, silla opettajankoulutus ei anna opettajalle patevyytta
koko loppueldamaéksi (Justice & Espinoza 2007, 456-457; Opetusministeri¢ 2007, 12; Blomberg 2008, 62; Aho

2010, 157). Opettajalta vaaditaan siis jatkuvaa itsensa kehittdmistd ja kouluttautumista, joten hénen pitéa
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olla valmis uransa aikana ammatilliseen uusiutumiseen eli ammatillisen patevyyden yllapitdmiseen ja liséa-
miseen (Ruohotie 1996, 204; Leino & Leino 1997, 11; Tapaninaho 1999, 104). Naiden kaikkien taito- ja osaa-

misvaatimusten lisaksi opettajan pitéisi olla kypsé ja tasapainoinen persoona (Kari & Heikkinen 2001, 42).

Verrattuna opettajan ammatin vaatimuksiin nuorilla opettajilla on yleensa varsin heikot tiedot keskeisista
opettajan tyohon liittyvista asioista, mika voi johtaa ongelmiin tyduran alussa. Esimerkiksi tiedot opetussuun-
nitelmista, opetettavista aineista, pedagogisista menettelytavoista, kouluyhteisosta ja koulun toimintaperi-
aatteista voivat olla riittdméattémat. (Glatthorn & Fox 1996, 57; Heikkinen 2007, 126; Blomberg 2008, 50.)
My®6s nuoren opettajan emotionaaliset valmiudet opetusty6hon voivat olla puutteelliset (Justice & Espinoza
2007, 457). Heikommista taidoista huolimatta vastavalmistuneella opettajalla on samat velvollisuudet kuin
kokeneemmilla kollegoilla (Nyman 2009, 319). Opettajan ty6hon liittyykin mielenkiintoinen ristiriita; vasta-
valmistuneelta opettajalta odotetaan sellaisia kykyja ja taitoja, jotka han voi saavuttaa vain opettajan tyota
tekemalld (Blomberg 2008, 50). Nuorten opettajien pitéisikin Ahon (2010, 30-31) mukaan pyhittaa tarpeeksi
aikaa ammatin vaatimusten kohtaamiseen. Kokeneiden ja aloittelevien opettajien eroihin keskittyvassa tut-
kimuksessa on todettu, ettd kokeneet opettajat kokevat olevansa aloittelevia opettajia paremmin valmistau-
tuneita kaikissa muissa opetustytn osa-alueissa paitsi erityisoppilaiden kohtaamisessa (Melnick & Meister
2008, 54).
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3. TYOURA JA OPETTAJAN URAN VAIHEET

Ura on tuttu kasite ja tuntuu varsin ilmeiselta, silla kaikki tietdvat, mista puhutaan, kun puhutaan urasta.
Tarkemmin pohdittaessa ura on kuitenkin monimerkityksinen ja joustava kasite ja siten jopa haastava maa-
ritelld (ks. LAhteenmaki 1992, 27, 46-47; Nummenmaa 1996, 5; Onnismaa 2004, 287). Tassé luvussa tarkas-
telen tyGuraa ja urakehitysté seké sitd, minkalaisia tyourat usein nykypéaivana ovat. Tyduria on yritetty hah-
mottaa erilaisten uravaiheiden kautta, ja eri tutkijat ovat luoneet urakehitysta kuvaavia vaihemalleja (ks. L&h-
teenmaéki 1992; Huberman 1993; Jarvinen 1999; Day & Gu 2006). Tasséa luvussa paneudun erityisesti opetta-
jien tyduraa kuvaaviin malleihin. Uransa eri vaiheissa opettajat suhtautuvat eri tavoin elamaansa ja tydhonsa.
Ty6hon ja perheeseen kulutettu aika vaihtelee uravaiheista riippuen samoin kuin opettajien toiminta- ja suo-
rituskyky sek& energisyys ja into tyon tekemiseen. Opettajien urakehitysté koskevilla tutkimuksilla on pyritty
selittdmé&én opettajien ammatillista kehittymistd ja erilaisia muutoksia, joita opettajat kayvéat lapi uransa ai-

kana. (Merildinen 1999, 37, 41, 43.)

3.1 Tybura ja urakehitys nykypaivana

TyOuraa ja uraa pidetdan yleensé toistensa synonyymeina (Laéhteenmaki 1992, 43, 46-47). Tyouralla tarkoi-
tetaan elamén aikana kertyvad tyosséoloa; tyokokemusten ja -tehtavien, ammatillisten roolien ja ty6paikko-
jen muodostamaa ajallista jatkumoa, johon voi siséltyd monia vaiheita ja muutoksia (Sikes, Measor & Woods
1985, 1: Arthur, Hall & Lawrence 1989, 8; Lahteenmaki 1992, 43; Ruohotie 1996, 26; Ruohotie 2000, 206;
Scott & Marshall, 2012). Uralla tarkoitetaan tyékokemusten ja -tehtédvien muodostamaa sarjaa riippumatta
ammatin tai tyon tasosta, ja ty6uralla viitataan yleisesti koko siihen aikaan, jonka yksilo viettda tyteldméssa
(Hall & Goodale 1986, 362; Ruohotie 1995, 133). Ké&site urapolku maaritellddn myos perakkaisten toimien
muodostamaksi sarjaksi tai jatkumoksi, ja yhté tointa tai tyotehtdvaa kutsutaan ura-askeleeksi (Lahteenmaki
1992, 44). Tassa tutkimuksessa kaytan kasitettd urapolku tyburan ja uran synonyymind. Ura voidaan méaari-
tella myos osaamisen kasvuksi, johon liittyy yksilon tietojen, taitojen, asiantuntemuksen ja ymmarryksen li-

sddntymisté ja vuorovaikutusverkoston kehittymista (Ruohotie 1996, 209; Ruohotie 1996b, 26).

Yleensa urakésitteelld tarkoitetaan koko sita aikaa, jonka yksilé on tydelamassa. Kasite ammatillinen ura on
kuitenkin tasta poikkeus; mikéli ihminen vaihtaa ammattia, katsotaan vanhan ammatillisen uran loppuvan ja
uuden alkavan. Ammatillinen ura tarkoittaa siis uraa yhden ammatin sisélla. Siitd, milloin tyéura alkaa, on
olemassa erilaisia ndkemyksia. Uran voidaan katsoa alkavan jo siitd, kun yksilo punnitsee eri ammattivaihto-

ehtoja ja hakeutuu koulutukseen. Toisen ndkemyksen mukaan tydura alkaa vasta silloin, kun yksild siirtyy
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varsinaiseen tydelamaan ja ensimmaéiseen tychonsa koulutuksen jélkeen. Tybura néhdaan sarjana perékkai-
sid valintoja. Suuntautuminen tiettyyn ammattiin ei ole kertaluonteinen tapahtuma, vaan ura muodostuu
perattaisista toisiinsa sidoksissa olevista paatostilanteista, joissa yksilo tekee tulevaisuuttaan ja uraansa kos-
kevia valintoja. Urasuuntautuminen on siis koko eldmén jatkuva dynaaminen prosessi. (LAhteenméki 1992,

43-44, 47-48, 123; Lahteenmaki 1995, 148-149.)

Puhakan (1998) mukaan tydura voi olla etenevaa, paikallaan pysyvéaa tai taantuvaa. Yksilo voi liikkkua urallaan
hierarkkisesti yl0s- tai alaspdin, tai han voi luoda uraa kartuttamalla kokemuksia samantasoisista tehtévista.
(Puhakka 1998, 43.) Késitteet urakulku ja urakehitys viittaavat usein uralla etenemiseen (Léhteenméki 1992,
44). Urakehitys voidaan ndhdé koko eldmén jatkuvana prosessina ja itsensé kehittdmisend (Onnismaa 2004,
279). Uralla menestyminen ja ty6eldméan liittyvat onnistumisen kokemukset edistévéat urakehitysta. Urake-
hityksen edellytyksend pidetddn myd6s suoriutumista haasteellisista tavoitteista. Onnistumiset lisdavat yksi-
I6n itsearvostusta, lujittavat sitoutumista ja johtavat entisté haasteellisempien tavoitteiden asettamiseen ja

parempaan menestymiseen. (Ruohotie 1995, 134; Ruohotie 1996, 209.)

Perinteisesti urakehitys on néhty hierarkkisena etenemisena vastuullisempaan ja paremmin palkattuun ase-
maan organisaatiossa. Hierarkkisesta etenemisestéd kdytetdan nimitysta vertikaalinen urakehitys. (Schein
1978, 37-38; Ruohotie 1996b, 26.) Kaikissa ammateissa tai tyotehtavissa téllainen yldspéain suuntautuva ura-
kehitys ei ole mahdollista tai kovin helppoa, ja opettajan ammatti lukeutuu néihin. Opettaja ei voi edetd ural-
laan vastuullisempaan tai paremmin palkattuun asemaan, ellei han ryhdy koulun hallinnollisiin tehtdviin tai
vaihda ammattia. (Ruohotie 1996b, 26; Tapaninaho 1999, 21, 105.) Urakehityksest& voidaan erottaa myds
syvyyssuuntainen ja horisontaalinen urakehitys. Syvyyssuuntaisessa urakehityksessa yksilo etenee tietyssa
tyotehtavassé kohti suurempaa asiantuntijuutta ja osaamista, eli hédnen asiantuntijuutensa ja osaamisensa
kyseisella osa-alueella laajenee ja syvenee. Téllaiseksi urakehitykseksi voidaan ymmaértaéd myaos yksilon siirty-
minen kohti organisaation tai tyéryhman ydinté. Horisontaalinen urakehitys tarkoittaa, ettd yksilo siirtyy sa-
mantasoisesta tehtdvasta tai toimesta toiseen. Yksilon urakehitys voi kokonaisuudessaan tapahtua yhden tai
useamman ulottuvuuden mukaisesti, myos organisaatiohierarkiassa alaspéin, ja siirtymat eri ulottuvuuksilla
voivat tapahtua eri aikoina. (Schein 1978, 38.) Urakehitys voi johtaa ty6tehtdvien, ammatillisen aseman ja
ty6hon liittyvan vastuun muutoksiin, tydnantajan vaihtoon tai ammatin vaihtamiseen. Namé& muutokset voi-

vat tapahtua yksitellen, tai muutoksia voi tapahtua eri osa-alueilla samaan aikaan. (Ruohotie 1996b, 28.)

Tyouria voi olla monenlaisia. Vakaalla uralla tarkoitetaan tavanomaista urakehitysta, jolloin ammattiin siir-
rytédan suoraan koulutuksesta. Ensin koetaan ns. aloitteleva vaihe, jonka jalkeen siirrytédén vakaalle uralle eli
pysytddn ammatissa yhtdjaksoisesti. Epdvakaa urakehitys merkitsee, ettei yksilo pysty vakiinnuttamaan ase-
maansa aloittamassaan ammatissa, joten han luopuu siita ja vaihtaa tyota. Epdvakaaseen uraan liittyy kat-

koksia mahdollisesti jo koulutuksessa sekd myéhemmin tyéelaméassa. (Nummenmaa 1996, 4; Puhakka 1998,
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43-44.) Yleensé vakaaseen uraan liittyy tyotyytyvaisyytté ja koulutusta vastaavien téiden tekemista kun taas
epévakaaseen uraan liittyy tyottomyytté seka toita, jotka eivat vastaa koulutusta (Puhakka 1998, 44). Ty6uraa
luonnehtivat seka kriisivaiheet ettd vakaammat jaksot, jotka usein vuorottelevat uran aikana (Sikes, Measor
& Woods 1985, 57; Lahteenmaki 1992, 123). Kriisit mielletdan eldméan k&annepisteiksi, jotka voivat johtaa
yksilon kasvuun ja kehittymiseen (Merilainen 1999, 45). Urakriisit ovat oleellisia, jopa valttamattomig, urake-
hityksen kannalta, joskin ne voivat johtaa vélilla myds paikalleen jadmiseen tai taantumiseen. Tyypillisesti
urakriisi ilmenee, kun yksilé huomaa epétasapainon sen hetkisen tyonsa ja omien uraan liittyvien mieliku-

viensa ja tavoitteidensa valilla. (LAhteenméki 1992, 53.)

Ty6urat ovat yhteydessa yhteiskunnassa ja kulttuurissa tapahtuviin muutoksiin (Nurminen 1993, 62). Aiem-
min urat olivat lineaarisesti etenevig, yksisuuntaisia ja helposti ennakoitavia. Uralla liikuttiin ik&an kuin ylos-
pain korkeampaan ammatilliseen asemaan. Nykyisin ihmisten urapolut eivat ole endd yhta ennakoitavissa, ja
tyouria luonnehditaan pikemminkin epalineaarisiksi ja urakehitysta sattumanvaraiseksi ja hyppaykselliseksi.
(Troman & Woods 2000, 270; Baruch 2003, 60, 63, 66; Onnismaa 2004, 278-279.) Ty6urat ovat katkonaisia
jasirpaleisia verrattuna aiempiin jatkuvuutta edustaviin tyéuriin. Urien katkokset ovat seurausta joko yksilon
tietoisista valinnoista tai olosuhteiden aiheuttamista pakollisista muutoksista, kuten opiskelusta, tyottémyy-

dest§, sairastumisesta, lasten saannista tai opiskelusta. (Léhteenmaki 1995, 29; Almiala 2008, 16.)

Aiemmin ihmiset pysyivat samassa ammatissa koko uransa ajan, ja ammatti nghtiin ns. pitkan aikavélin
urana. Ammatinvalinta oli kerran elamassé tapahtuva ja koko loppuelamaa koskeva valinta, ja samassa am-
matissa pysymistd pidettiin normina. Toki myds ammattivaihtoehtoja oli vdhemmaén. (Peske ym. 2001,
304-305, 309; Tamir 2010, 665.) Nykyisin uria luonnehtivat pikemmin lyhyet jaksot, ja ihmiset toimivat yh-
dessa tehtévéssa vain hetken aikaa. Urat ovat muuttuneet monisuuntaisiksi ja rajattomiksi. (Baruch 2003,
58-66.) Inmisilla on tana paivana lukuisia houkuttelevia uravaihtoehtoja, joista valita, ja kasitykset tydurasta
ovat muuttuneet huomattavasti. Pitdytymistd koko tyduran ajan samassa ammatissa pidetéén vanhentu-
neena. (Peske ym. 2001, 304-305, 309; Tamir 2010, 665.) Parempaan ammatilliseen asemaan eteneminen ei

ole en&é ainoa uralla menestymisen merkki, vaan menestykseen on monia reitteja (Baruch 2003, 60-61).

Opettajan tydta on pidetty yhten& niistd ammateista, joissa kasitys tydurasta on sailynyt perinteisend; kiin-
nostus opettajan ammatista herad varhain, opettajat kayvat lapi laajan koulutuksen, ja valmistumisen jalkeen
he ryhtyvat ty6hon, joka sailyy ldhes samanlaisena koko tyéuran ajan (Peske ym. 2001, 304). Perinteiset ké&-
sitykset opettajan tyfurasta ovat kuitenkin alkaneet murentua, silla myos opettajien tydurissa on alkanut
tapahtua muutoksia (Peske ym. 2001, 306; Hakanen 2005, 253; Troman 2008, 632). Talla hetkella seké tule-
vaisuudessa tydelamadn siirtyvat opettajat ovat aivan erilaisen urakontekstin keskelld kuin aiemmat opetta-
jasukupolvet (Peske ym. 2001, 304). Juuri valmistuneet ja tulevat opettajat kuuluvat sukupolviin, jotka néke-

vét tietyn tyon pikemminkin vaiheena ty6uralla kuin elinikdisend sitoumuksena (Fontaine ym. 2012, 383).
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Nykyisin yh& useammalle opettajalle opettaminen ei olekaan enéé elinikéinen tyo, jossa pysytéén elékeikaén

asti (Troman & Woods 2000, 269; Troman 2008, 631).

3.2 Tyburan vaiheet

Ammatillisen uran, esimerkiksi opettajan uran, on ndhty muodostuvan tietyista kehitysvaiheista: tutkimis-,
kokeilu-, aloilleen asettumis-, edistymis-, yllapito- ja poistumisvaiheesta (Hall & Goodale 1986, 135-136; Ruo-
hotie 1995, 135-136; Merildinen 1999, 43). Tutkimisvaihe on identiteetin muotoutumisen aikaa. Kodista ja
koulusta ty6eldméaan siirtyminen on tyypillisté télle vaiheelle. Tutkimista seuraa kokeiluvaihe, jolloin testa-
taan ammattiin liittyvia erilaisia tyotehtavia ja tyopaikkoja. Yksilo etsii sopusointua oman identiteettinsa ja
tyoroolinsa vdlille. Aloilleen asettumisvaiheessa yksilo 16ytéd oman paikkansa, vakiintuu ja sen jalkeen myos
edistyy tyoroolissaan. Noin nelikymppisené puhutaan keskiuran vaiheesta, jolloin ihminen yllapitaa vallitse-
vaa tilannetta urallaan. Toisaalta uran keskivaiheeseen voi liittyd my6s voimakkaita muutoksia, vakiintunei-
den kayttamismallien kyseenalaistamista, uravalinnan ja muiden ammattivaihtoehtojen pohdintaa. Amma-
tillisen uran poistumisvaihe johtaa joko elékkeelle tai uuteen ammattiin siirtymiseen. (Hall & Goodale 1986,
364-366; Ruohotie 1995, 135-136.) Ne ihmiset, jotka p&atyvat vaihtamaan ammattiaan uransa aikana, saat-
tavat kéyda lapi useampia edelléd kuvattuja ammatillisen uran sykleja. Huomioitavaa on my@s, etteivat kaikki

valttdmétta paady lainkaan uransa aikana yll&pitovaiheeseen. (Hall & Goodale 1986, 366.)

Lahteenmden (1992, 1995) mukaan ty6ura muodostuu urakriiseistd ja niitd seuraavista tasaisemmista ura-
jaksoista. Uran alussa kokeiluvaihe muodostaa ensimmaisen urakriisin, jolloin testataan ammatinvalinnan
onnistumista. Yksil6 etsii ammatillista identiteettiddn ja omaa paikkaansa ty6eldméssa. Uran keskivaiheilla
kriisit liittyvat ammatinvalinnan pohdintaan, oman identiteetin arviointiin ja muutoksen kaipaukseen. Néma
kriisit voivat johtaa uramuutokseen eliammatinvaihtoon. Ty6ura paattyy Léhteenmaen (1992, 1995) mukaan
vetdytymisvaiheen siirtymaékriisin, jolloin totutellaan tyorooleista luopumiseen. (L&éhteenméki 1992,
123-125; Lahteenméki 1995, 77.) Opettajan urakehityksen on nahty kulkevan todellisuusshokin kautta so-
peutumiseen ja tilanteiden hallintaan. Sopeutumisvaihetta seuraa puolestaan kriittisyys, kokeilunhalu ja uu-
distumisen tarve. (Niemi 1995, 6—7; Merildinen 1999, 42.) Uransa eri vaiheissa opettajan ammatillinen suo-
rituskyky kasvaa, pysyy samanlaisena tai heikkenee, eli opettaja kehittyy, yllapitéé nykyisen suorituskykynsa
tai lamaantuu. Eri vaiheessa uraansa opettajat kantavat huolta eri asioista. Aluksi huoli kohdistuu 1&hinnd
omaan mindan, minka jalkeen oppilaisiin ja lopulta kasvatuksen laajoihin kysymyksiin. (Niemi 1995, 6—7; Me-
rildinen 1999, 42-43.)
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Huberman (1993) loi 1990-luvulla opettajan tyéuran vaihemallin, joka on ollut pohjana monien muiden tut-
kijoiden uramalleille. Huberman (1993) on jakanut tutkimustensa perusteella opettajan uran viiteen vaihee-

seen, jotka ovat sidoksissa opettajan tyokokemuksen méaraan. (Huberman 1993, 13.)

Opetus- Uravaihe

vuodet

1-3 uralle siirtyminen

4-6 vakiintuminen

7-25 ammatin monipuolistaminen tai uudelleen arviointi
26-33 seesteisyys tai konservatismi

34-40 vetdytyminen

KUVIO 1 Opettajan tyéuran vaiheet Hubermanin (1993, 13) luoman mallin mukaan.

Huberman (1993) kuvaa opettajan tyduran kolmea ensimmaisté vuotta uralle siirtymisen vaiheeksi — selviy-
tymisen ja I6ytadmisen jaksoksi — jolloin opettaja kohtaa seka selviytymisen etta 16ytdmisen kokemuksia. Sel-
viytymisen kokemukset liittyvat uran alun haasteisiin ja todellisuusshokkiin, kun taas l6ytdmisen kokemukset
viittaavat uran alkuvaiheen positiivisiin kokemuksiin, innostukseen ja opetustydn positiivisten puolien huo-
maamiseen. Toista opettajan uran vaihetta Huberman (1993) kutsuu vakiintumisen vaiheeksi. Tallgin opet-
taja sitoutuu opetustyohon ja padsee usein tydyhteison taysivaltaiseksi jaseneksi. Opettajan itsevarmuus,
pedagoginen taitavuus, spontaanius ja joustavuus lisddntyvéat. Vaihe koetaan yleensé positiivisesti ja sité pi-
detdan ns. mukavuuden vaiheena, sill& luokkatyd helpottuu, ja opettajan auktoriteetti sekd oma tapa tehdé

opetusty6ta 16ytyy. (Huberman 1993, 5-7, 13))

Urapolun kolmannen vaiheen Huberman (1993) on jakanut kahtia ammatin monipuolistamiseen ja uudelleen
arviointiin. Opettaja saattaa kayda lapi naista vaiheista vain toisen, tai sitten hédnen urapolkunsa etenee am-
matin monipuolistamisen kautta ammatin uudelleen arviointiin. Ammatin monipuolistamisen vaiheessa aja-
tus rutinoitumisesta ja tyon puuduttavuudesta saa opettajan monipuolistamaan tyotaan sekd etsimaan uusia
ideoita ja haasteita. Opettajat kokeilevat uusia opetusjérjestelyitd, -menetelmié sek& arviointi- ja ryhméan
muodostustapoja kehittddkseen omaa ammattitaitoaan. Ammatinvalinnan uudelleen arvioinnin vaiheessa
opettaja puolestaan pohtii uravalintaansa. Opettaja puntaroi, pitdisikd tyouralla edetd jotenkin vai jaisiko
opetustydhon loppueldméksi. Epdonnistuneet tyon uudistamisyritykset tai yksitoikkoiset luokkahuonerutiinit
voivat johtaa ammatin uudelleen arviointiin. Epdvarmuus on usein osa tata vaihetta. (Huberman 1993, 7-9,
13.)

18



Neljas uravaihe on myds jaettu kahteen osaan: seesteisyyteen ja konservatismiin. Seesteisyyden vaiheessa
opettaja on l6ytényt tasapainon; hén on hyvéaksynyt itsensg, eikd hanen tarvitse enéa todistella omaa pate-
vyyttadn itselleen tai muille. My6s opettajan haavoittuvuus muiden mielipiteille on véhentynyt. Luokkahuo-
nety0 tuntuu helpolta, eikd opettajan tarvitse panostaa tydhon samalla tavalla kuin aiemmin. Konservatismin
vaihetta leimaa muutosvastaisuus seka tyytymattomyys tyéhon. Opettajat ovat ns. valittamisen vaiheessa ja
Ioytavat valittamisen aihetta lahes kaikesta koulumaailmaan liittyvésté. Opettajan tyduran viimeiset vuodet
Huberman (1993) on nimennyt vetaytymisen vaiheeksi. Tyontekija irrottautuu asteittain ammatistaan; tyo-
hén sitoutuminen véhenee, ja aikaa kuluu enemman tyén ulkopuoliseen toimintaan. Hubermanin (1993) mu-
kaan vetdytymisen vaiheeseen voi liittya joko seesteisyytté tai katkeruutta. (Huberman 1993, 9-13.) Jarvisen
(1999) mukaan opettajan tyduran vaiheita ei pitéisi Hubermanin (1993) mallin tapaan sitoa tydkokemuksen
maaraan. Nykypéaivan katkonaiset ja epdjatkuvat tydurat todentavat hdnen mukaansa sen, ettei opettajan
tybura valttamatta etene tietyn kaavan mukaan, vaan opettaja saattaa hyppid tydelamataipaleensa aikana
vaiheesta toiseen. Opettajat saattavat kokea urallaan myds katkoksia, jotka estavéat uran jatkuvuuden. Jarvi-
sen (1999) mukaan vain uralle siirtyminen ja uralta poistuminen voidaan liittaa tiettyihin tyévuosiin. (ks. Jar-

vinen 1999, 264-269.)

Day ja Gu (2007) ovat luoneet opettajan uraa kuvaavan mallinsa Hubermanin (1993) mallin pohjalta. Heid&n
mallinsa on Hubermanin mallin tapaan sidoksissa opetusvuosiin, mutta malli on viiden uravaiheen sijaan kuu-
sivaiheinen. (Day & Gu 2007, 433-438.)

Opetus- Uravaihe

vuodet

1-3 oppimisen vaihe

37 ammatillisen identiteetin kehittyminen
8-15 tydeldman tasapainon jarkkyminen
16-23 tydeldman jannitteisté selviytyminen
24-30 muutokseen sopeutuminen

31+ osallisuuden ja aktiivisuuden vaihe

KUVIO 2 Opettajan tyéuran vaiheet Dayn ja Gun (2007, 433-438) luoman mallin mukaan.

Dayn ja Gun (2007) mallissa opettajan uran ensimmaisté kolmea vuotta kuvataan oppimisen vaiheeksi, jolloin

opettaja rakentaa identiteettidén ja kehittédd patevyyttdan toimia luokkahuoneessa. Tassa vaiheessa suurin
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0sa opettajista on voimakkaasti sitoutunut tyhonsa. Tyduran toinen vaihe on opettajan ammatillisen iden-
titeetin kehittymisen vaihe. Dayn ja Gun (2007) mukaan opettajat eivat endd nykyisin koe Hubermanin (1993)
mallin mukaista vakiintumisen vaihetta. Opettajat eivat nykypdivané padse tydssaan vakiintumaan, koska
tyburan edetessé opettaja saa hoitaakseen paljon uusia ja mahdollisesti taysin opetustydn ulkopuolisia vas-
tuualueita ja tehtdvid. Opettajat pyrkivat tassa vaiheessa syventamaan ammatillista identiteettidan seké vas-

tamaan uusiin tehtaviin liittyviin haasteisiin. (Day & Gu 2007, 434-435.)

Kolmannen uravaiheen muodostaa tydeldman tasapainon jarkkyminen. Talloin tydelaman seka henkilokoh-
taisen elaman vélille alkaa muodostua jannitteitd. Lisddntyneiden vastuualueiden hoitaminen seké sitoutu-
minen yhd enemmaén tyon ulkopuoliseen elamaén, kuten perheeseen, tuovat mukanaan omat haasteensa,
jotka puolestaan saattavat heijastua negatiivisesti luokkatyohon. Lisé&ntynyt tydtaakka luo haasteita opetta-
jan ammattitaidon kehittymiselle sek& tehokkaalle luokkatydskentelylle. Tasapainon jarkkymista seuraa tyo-
elaman jannitteista selviytymisen vaihe. Riippuu paljolti opettajasta, kuinka hyvin yksityiselamén ja tyoela-
man yhdistdminen seka lisddntyneiden vastuualueiden hoitaminen onnistuu. Joidenkin opettajien motivaa-
tio, tydtehokkuus ja tyotyytyvaisyys pysyvét ennallaan, kun taas jotkut kokevat motivaation laskua. Suurelle
osalle opettajista kehittyneestd ammatillisesta identiteetistd on kuitenkin huomattavaa hy6tya haasteista

selviytymisessé. (Day & Gu 2007, 436-437.)

Toiseksi viimeinen eli viides uravaihe on muutoksiin sopeutumisen vaihe. Muutoksia, jotka edellyttavat opet-
tajilta uran téssa vaiheessa sopeutumista, ovat esimerkiksi oppilaiden erilainen kdytos verrattuna aiempaan,
koulumaailman muutokset, tyduran pysahtyminen sekd tyduran lopun l&heneminen. Opettajan tyohon si-
toutuminen, tyémotivaatio seké -tehokkuus usein heikentyvat, mikali sopeutuminen naihin muutoksiin ei
onnistu. Opettajan identiteetti joutuu myds koetukselle muutoksiin sopeutumisessa. (Day & Gu 2007, 437.)
Toisin kuin Hubermanin (1993, 11-13) mallissa, jonka mukaan opettajat uransa loppupuolella vetéytyvat,
Dayn ja Gun (2007) mallin mukaan opettajat ovat usein ammatillisesti hyvinkin aktiivisia viimeising tydvuosi-
naan. Opettajien osallisuus ei vahene vaan pikemminkin kasvaa, ja opettajat ovat hyvin osallistuvia ja tyo-
honsé sitoutuneita uransa loppupuolella. Opettajilla on siis halua kehittaa ja paivittdéd ammatillista tietotai-
toaan vield eldkeidn kynnykselld. Dayn ja Gun (2007) mallin viimeisté vaihetta kutsutaan osallisuuden ja ak-
tiivisuuden vaiheeksi. (Day & Gu 2007, 437-438.)

Opettajien tyduran vaihemallit kuvaavat hyvin niitd ongelmia ja kysymyksid, joihin opettajat urallaan tormaa-
vét ja joita heidan taytyy pohtia. Vaikka mallit olisivat kuinka oivallisia kuvauksia opettajan urasta, on syyta
muistaa, ettd ne ovat yleistyksid. On hyvé tiedostaa myos se, ettd uran tapahtumiin vaikuttavat mygs tyon
ulkopuoliset merkittéavat tapahtumat. Tyon ulkopuolisesta elamésté riippuu osittain myds se, kuinka suuren
merkityksen ty6 ihmisen eldméssa kulloinkin saa. (Merildinen 1999, 50.) Kaikki uravaiheet eivat valttamatta

toteudu jokaisen opettajan kohdalla, eivéatka kaikki opettajat koe uransa vaiheita samalla tavalla. Tyduria
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voivat luonnehtia erilaiset kehityskulut; joidenkin ty6ura etenee lineaarisesti, kun taas toisten ura kulkee

umpikujien, hyppdayksien ja odottamattomien muutosten kautta. (Huberman 1993, 3-4, 13.)
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4. OPETTAJIEN ERILAISET TYOURAT JA URA-AIKEET

Tyburansa eri vaiheissa opettajilla on erilaisia uravaihtoehtoja, ja he voivat valita erilaisia urareitteja, minka
seurauksena heidan urapolkunsa voivat muodostua hyvinkin erilaisiksi (Niemi 1995, 4-5). Uraan liittyvat ka-
sitykset ja odotukset vaikuttavat osaltaan siihen, minkélaisiksi ihnmisten tyéurat muodostuvat. Toiset ndkevat
esimerkiksi opettajan tyon elinikdisena ja toiset lyhyemman aikavélin urana. (Peske ym. 2001, 304-305, 309;
Tamir 2010, 665.) Opettajien itsevarmuus seké@ kokemukset omista valmiuksista opetusty6hon vaikuttavat
heidén urasuunnitelmiinsa (Darling-Hammond, Chung & Frelow ym. 2002, 296). Tassé luvussa tarkastelen,
minkalaisia urapolkuja, -aikeita ja -suunnitelmia opettajilla voi olla ja miten eri tavoin opettajat suhtautuvat
tybhonsa. Paneudun erikseen vielé opettajien ammatinvaihtoon ja tydhon sitoutumiseen seké naita ilmidité

selittaviin tekijoihin.

4.1 Opettajien tydorientaatio ja ura-aikeet

Kuten jo johdannossa totesin, opettajien ammatinvalinnan taustalla on olemassa monenlaisia syité ja kritee-
reja, ja opetusty6hon voidaan paatya hyvin erilaisia polkuja pitkin (ks. Raisdnen 1996, 61-63, 106-138; Ta-
paninaho 1999, 104; Vaisanen 2001, 25-27, 44-45; Almiala 2008, 108-117). Erilaiset ammatinvalintaperus-
teet ovat yhteydesséa opettajien ura-aikeisiin ja silhen, miten opettajat myéhemmin suhtautuvat ty6honsa ja
uraansa (Raisénen 1996, 62—63, 158). Myds tydelaman ulkopuoliseen elaméan liittyvat tekijat, esimerkiksi
perheen perustaminen tai laheisen kuolema, vaikuttavat siihen, minkélaisia paatoksia inmiset uransa eri vai-
heissa tekevét ja minkalaisiksi heidan uransa muodostuvat (Ruohotie 1996, 209; Ingersoll 2001, 522; Schaefer
ym. 2012, 110). Opettajien tydorientaatioon, eli tapaan suhtautua opetustyéhon, kohdistuvissa tutkimuksissa
on todettu, ettd opettajat voivat nahda opettajan tyon seké tulevaisuutensa opettajan ammatissa hyvin eri
tavoin (Raisanen 1996, 106-138; Vaisanen 2001, 44-45). Opettajia on luokiteltu tydorientaationsa mukaan
erilaisiin ryhmiin. Ammatinvaihto-orientoituneet opettajat ovat nimensa mukaisesti ammatinvaihtohakuisia,
ja he suunnittelevat tulevaisuudessa ammatinvaihtoa. He kokevat opetustydn ldhinn& pakkona, jota taytyy
tehdd toimeentulon turvaamiseksi, mutta tyo itsessddn ei heitd motivoi. Ammatinvaihto-orientoituneet
opettajat ovat yleensa olleet epdvarmoja ammatinvalinnastaan ja pettyneité siihen seka opettajankoulutuk-
seen. Kyseiset opettajat kokevat, etteivat he ole sosiaalista opettajatyyppié. (Raisanen 1996, 106-108.) Uralla
etenemisorientoituneet opettajat nékevéat tyonsa hyvana lahtékohtana toisiin tehtaviin siirtymiselle tai jatko-
kouluttautumiselle. He valitsevat opetusty®n, koska uskovat sen antavan mahdollisuuksia myds muihin teh-

taviin siirtymiseen. (Vaisanen 2001, 45.)
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Min&orientoituneet opettajat ovat harrastuskeskeisid. He pitavat tarkedn, ettd aikaa jad myos harrastuksille
jamuille téille. Opettajan ty0 antaa heille paaasiallisen toimeentulon mutta harrastaminen ja muut tyot elé-
man sisallon. Nama opettajat suunnittelevat pysyvansa opetusty6ssa, mutta samaan aikaan he aikovat har-
joittaa jotain muuta tyoté tai keskittyd tyon ulkopuolisiin harrastuksiin. (Raisdénen 1996, 107, 116.) Mindorien-
toituneille opettajille opettajan ammatti on usein ollut kakkosvaihtoehto omalle toiveammatille (Vaisénen
2001, 44). Ammattiorientoituneet opettajat aikovat tulevaisuudessa myds pysya opettajan tyssa. Heilla ope-
tustyohon paatyminen on usein ollut pitk&n pohdinnan tulos. Néma opettajat nékevét itsensa alansa aktii-

veina ja ovat kiinnostuneita tyonsa seka itsensa kehittdmisesté. (Raisdénen 1996, 123-130.)

Opettajien tydorientaatioiden yhteydessé puhutaan myés kutsumusorientaatiosta, vaikka nimitys onkin saa-
nut osakseen kritiikkia (Raisdnen 1996, 130-138; Véisanen 2001, 4). Joillakin opettajilla on kuitenkin oma-
kohtainen, jopa uhrautuva, halu tydskennell& opettajana, ja némé opettajat kokevat itse opetustyén kutsu-
muksekseen (Syrjéaléinen 1990, 285). Kutsumusorientoituneet opettajat ovat tyytyvéisia tydhénsé ja uskovat
tyotyytyvéisyyden séilyvén jatkossakin. He paneutuvat ty6hdnsa kokonaisvaltaisesti, ja opetustyohdn paaty-
minen on ollut heille helppo ja varma valinta. (Raisdnen 1996, 130-138.) Kutsumusorientoituneilla opettajilla
on elinikéinen halu tydskennelld opettajina, ja he nékevat opettamisen luonnollisena osana elamé&ansa nyt ja

tulevaisuudessa (Vaisanen 2001, 44).

Ulkomaisissa tutkimuksissa nuoret opettajat on jaettu ura-aikeidensa mukaan usein kolmeen tyyppiin: pysy-
jiin (stayers), liikkujiin (movers) ja lahtijoihin (leavers). Pysyjat aikovat pysya nykyisessé koulussaan ja jatkaa
opettajan ty6ta. (Schaefer ym. 2012, 107-108; DeAngelis ym. 2013, 4.) Opettajista 16ytyy siis myods ns. aloil-
leen asettujia, jotka muutaman noviisivuoden jalkeen asettuvat paikoilleen ja tydskentelevat pitkaén sa-
massa koulussa ja koko uransa ajan samalla kouluasteella (Tapaninaho 1999, 103-104). Liikkujat aikovat
my0s pysyad opettajan ammatissa, mutta he aikovat vaihtaa usein tydpaikkaa, eivatka halua pysyé pitk&an
samassa koulussa. Lahtijat puolestaan suunnittelevat jattdvénsé opettajan ammatin kokonaan. Osalla nuo-
rista opettajista ei ole tyduran alussa vield tarkoin selvillg, haluavatko he pysya opettajina vai luopua opetus-
tyostd, joten he muodostavat ns. tulevaisuudestaan epdvarmojen opettajien ryhman. (Schaefer ym. 2012,
107-108; DeAngelis ym. 2013, 4.) Freedman ja Appleman (2009, 117-119) erottavat omaksi ryhmakseen
my0s ne opettajat, jotka l&htevat opettajan tydstd, mutta jaavat koulutus- tai opetusalalle. Ndma opettajat
suhtautuvat opetusty6hon usein positiivisemmin ja arvostavammin kuin kokonaan opetusalan ulkopuolella

siirtyvat opettajat (Tapaninaho 1999, 106).

Osa opettajista suunnittelee kouluttautuvansa lisd tyduransa aikana. Kouluttautuminen on mahdollista pe-
riaatteessa missa ika- tai uravaiheessa tahansa, ja kouluttautumishalukkuuden taustalla voi olla hyvinkin mo-
ninaisia tekijoitd. Koulutukseen hakeutuminen on yksi keino suunnata uudelleen tyéuraa ja hakea muutosta

uralle. Koulutus ndyttaa kiinnostavan varsin erilaisia ihmisia eri syistd, joskin my@s joitain yhteisia piirteita
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koulutushalukkailla on todettu olevan. Ammatillinen jatko- ja tdydennyskoulutus kiinnostaa yleensd muutos-
halukkaita ja aktiivisia ihmisid, jotka mieltdvat muutoksen alkavan omasta itsestdan. Kouluttautujat eivat jaa
olosuhteiden muututtua tyytyméattdmina paikoilleen, vaan hakevat virikkeita elamaéansé muualta. Kainuulai-
siin opettajiin kohdistuvassa tutkimuksessa kavi ilmi, ettd opettajat ovat kiinnostuneimpia koulutuksesta,
jonka my6ta on mahdollista saada johonkin opetettavaan aineeseen aineenopettajan patevyys. Luokanopet-
tajaksi tai oppilaanohjaajaksi patevoityminen ei sen sijaan ole opettajista yhté kiinnostavaa. Kaiken kaikkiaan
30,8 prosenttia opettajista on kiinnostunut jonkin muodollisen patevyyden hankkimisesta, ja myos tayden-

nyskoulutus herattaa jonkin verran opettajien kiinnostusta. (Heikkinen 2007, 286—287, 292, 295.)

Tapaninahon (1999, 105) tutkimuksen mukaan opettajat kouluttautuvat urallaan paljon. Heikkisen (2007)
tutkimus kuitenkin osoitti, etteivat kaikki opettajat ole innokkaita kouluttautujia ja etta kouluttautumisha-
lukkuuteen vaikuttaa olennaisesti opettajan asenne. ldkkdimpien opettajien kouluttautumishalu on vé-
haisintd. Heikkisen (2007) tutkimuksen mukaan opettajat voidaan jakaa koulutussuuntautuneisiin, kehitty-
missuuntautuneisiin sekd ei-koulutussuuntautuneisiin. Koulutussuuntautuneet opettajat ovat hyvin kiinnos-
tuneita opetustython liittyvasta tdydennyskoulutuksesta, ja he pitdvat kouluttautumista kehittymisen véli-
neend. Kehittymissuuntautuneet opettajat eivat ole yhta kiinnostuneita tdydennyskoulutuksesta kuin koulu-
tussuuntautuneet. He pitdvat ammatillista kehittymistd tarkednd, mutta nakevat sen mahdolliseksi myo6s
muuten kuin koulutuksen kautta. Halu kehittya ei siis valttdmétta johda muodolliseen kouluttautumiseen. Ei-
koulutussuuntautuneet opettajat eivat nimensd mukaisesti ole kiinnostuneita kouluttautumisesta. (Heikki-
nen 2007, 306, 334-336.)

4.2 Opettajien ammatinvaihto

Ammatin vaihtamisesta kesken tyéuran on tullut aiempaa yleisempaa (Troman 2008, 629). Kuten tyéuran
maadrittelyn yhteydessa totesin, suuntautuminen tiettyyn ammattiin ei ole kerran elémassa tapahtuva va-
linta, vaan erilaisia urasuuntia ja ammatinvalintaa puntaroidaan usein pitkin uraa (L&hteenmaki 1995,
148-149). Moni opettaja harkitsee jossain uransa vaiheessa ammatinvaihtoa ja moni, Suomessa noin viides-
0sa opettajista, paatyy jattaméaéan kokonaan opetustydn (Syrjaldinen 2002, 94; Aho 2010, 31). Suomalaisten
opettajien ammatinvaihto on kansainvalisesti verrattuna Ahon (2010, 31) mukaan viel& kohtuullisella tasolla,
mutta opettajien tydolosuhteiden pysyessa samanlaisina ammatinvaihto todennakoisesti lisdantyy, jolloin
ilmidsta voi kehittyd uhka tai suurempi ongelma. Monessa muussa maassa opettajien ammatinvaihtoa ja
heikentynyttd ammattiin sitoutumista pidetaén jo suurena ongelmana (DeAngelis ym. 2013, 1). Fontainen ja

kumppaneiden (2012, 392) tutkimuksen mukaan aineenopettajista 12 prosenttia aikoo vaihtaa ammattia,
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mikali heidan palkkansa ja tydolonsa eivét parantuisi ensimmaisien tydvuosien aikana. Kun koulutetut ja am-
mattitaitoiset opettajat suuntaavat urallaan muihin tehtéviin, yhteiskunnalle koituu huomattavia kustannuk-
sia ja samalla opetusalalla menetet&an arvokasta osaamista ja tyékokemusta (Troman & Woods 2000, 269;

Justice & Espinoza 2007, 456).

Ammatinvaihtoaikeet voivat syntya jo opettajankoulutuksen aikana, kun opettajaopiskelija pohtii ammatin-
valintaansa ja omaa soveltuvuuttaan alalle. Ajatukset omasta uravalinnasta ja opettajan ammatista voivat
muuttua, kun opiskelija kohtaa koulutuksen aikana opettajan tyon raskaampia puolia. Epéilyt ammattiin so-
veltuvuudesta tai jaksamisesta opettajan tyssa ovat yleensa arkaluontoinen asia, jota ei tuoda julki. (Kari
ym. 1997, 115; Vaisdnen 2001, 16.) Opettajien ammatinvaihto ei liity aina ammattitaidon tai kokemuksen
puuttumiseen, vaan myo6s osa taitavimmista ja patevimmista opettajista luopuu opetusty6sté (Achinstein &
Athanases 2006, 2). 1all4 ja tydkokemuksen mé&aralla on liséksi osoitettu olevan yhteys ammatinvaihtohaluk-
kuuteen. Nuorten, alle 30-vuotiaiden, sek& idkkaimpien opettajien ammatinvaihtohalukkuus on suurempaa
kuin keski-ikdisten opettajien. (Billingsley & Cross 1992, 455, 467; Syrjélainen 2002, 94; Blazer 2006, 1-2;
Almiala 2008, 142-143; Schaefer ym. 2012, 110.) Lahesk&&n kaikki vastavalmistuneet opettajat eivét edes
ryhdy opettajiksi; kymmenen prosenttia nuorista opettajista sijoittuu heti valmistuttuaan muihin kuin opet-
tajan tehtdviin (Luukkainen 2002, 167). Nuorista opettajista yhd useampi jattdd opettajan ammatin ensim-
maisen tai parin ensimmaisen tyévuoden aikana. Vastavalmistuneet opettajat pohtivat siis usein ammatin-
valintansa onnistuneisuutta ja puntaroivat padatostaan ryhtya opettajaksi. (Justice & Espinoza 2007, 456; Tait
2008, 58; Aho 2010, 31; Gifford ym. 2013, 50-51.) Kanadassa tehdyn tutkimuksen mukaan jopa 18 prosenttia
toista vuotta ty6elaméssé olevista opettajista oli 1ahelld opettajan tyon jattdmista. Samansuuntaisia tuloksia
on saatu myos Yhdysvalloissa, Australiassa ja Isossa-Britanniassa. (Tait 2008, 58.) Yhdysvalloissa ensimmaisen
kolmen vuoden aikana 30 prosenttia ja ensimmaisen viiden vuoden aikana puolet opettajista luopuu ty6stédan
(Achinstein & Athanases 2006, 2). Uransa loppupuolella olevat opettajat luopuvat aiempaa herkemmin ope-
tustydsta ja jadvat osa-aika-, sairaus- tai varhaiselékkeelle (Syrjalainen 2002, 94). Tutkimukset ovat liséksi
osoittaneet, ettd ammatin- ja tyopaikan vaihtaminen on yleisempaé epapéatevien kuin patevien opettajien

keskuudessa (Blazer 2006, 2).

Ammatin vaihtaminen on usein pitk&aikainen ja harkittu prosessi, joka kdynnistyy paljon ennen varsinaisen
ammatinvaihtopaattksen tekemistd ja jonka aikana opettajat puntaroivat vaihtoehtojaan (Tapaninaho 1999,
106; Almiala 2008, 160; Schaefer ym. 2012, 115). Ammatinvaihto vaatii opettajalta uskallusta ja yleensa myods
kouluttautumista (Tapaninaho 1999, 106). Almiala (2008) on jakanut ammatinvaihtoprosessin tutkimuksensa
perusteella kolmeen osaan: alku-, vali- ja loppuvaiheeseen. Alkuvaiheeseen liittyy usein ammatillinen tai hen-
kilokohtainen kriisi, mutta kriisistd huolimatta opettajat yleensé jatkavat tyotadn. Téhan vaiheeseen liittyy

my0ds turhautumista, motivaation katoamista ja kyllastymistd huonoihin uralla etenemismahdollisuuksiin,
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minka seurauksena opettaja alkaa uudelleen miettid uransa suuntaa. Vali- eli kynnysvaiheeseen liittyy mah-
dollisesti kouluttautumista seké uuden ammatin kokeilemista esimerkiksi virkavapaan aikana tai opetustyon
ohessa. Opettajat myds pohtivat, mité he todella haluavat elaméaltdan. Muutoksen loppuvaiheessa opettajat
tekevat lopullisen paatoksen ja siirtyvat uuteen ammattiin joko suoraan tai koulutuksen kautta. (Almiala
2008, 161.)

Opettajien ammatinvaihdon taustalla voivat olla hyvin erilaiset syyt, jotka Tapaninaho (1999, 87) on jakanut
kolmeen kategoriaan: 1. halu hakeutua vaativampaan ja kiinnostavampaan tyéhon 2. opetustyon kokeminen
lilan raskaaksi ja 3. sattuma. Ammatinvaihdon osasyyna voivat siis olla heikot uralla etenemisen mahdolli-
suudet (Raisanen 1996, 107 & Justice & Espinoza 2007, 456). Stressin ja tyduupumuksen on my6s todettu
olevan yhteydessd opettajien ammatinvaihtoon (Réisénen 1996, 102; Troman & Woods 2000, 253, 258;
Schaefer ym. 2012, 109). Stressi voi johtaa oman roolin uudelleen méaérittelyyn ja sen kautta opetustydn
lopulliseen jattdmiseen, uuteen ammattiin siirtymiseen, hetkelliseen opetustytsté luopumiseen, tydmaarén
ja vastuualueiden vahent&miseen tai tyOpaikan vaihtamiseen (Troman & Woods 2000, 259). Stressin ja uu-
pumuksen on todettu olevan yhteydessa myds ennenaikaiseen eldkkeelle jadmiseen (Skaalvik & Skaalvik
2009, 518). Tapaninahon (1999, 87) tutkimus osoitti kuitenkin, ettéd vaikka monet kokevat opetustydn ras-

kaaksi, kaikki opettajan ammatista luopuvat eivat koe opetusty6té negatiivisesti.

Suurimpana syyna nuorten opettajien ammatinvaihtoon on pidetty todellisuusshokkia. Todellisuusshokki voi
olla nuorelle opettajalle liian kova paikka, jolloin ammatinvaihto on tyéhon sopeutumista helpompi ratkaisu.
(Syrjalainen 2002, 94; Gifford ym. 2013, 50.) Ne nuoret opettajat, jotka kokevat tydeldaméavalmiutensa hei-
koiksi, suunnittelevat todenn&kdisimmin ammatinvaihtoa (Fontaine ym. 2012, 389, 393). Hallinnollisen tuen
ja kollegojen kanssa tehtavan yhteistyon puuttuminen voivat liséksi olla olennaisia syitd nuorten opettajien
tyopaikan ja ammatin vaihtamiseen (Blazer 2006, 2; Justice & Espinoza 2007, 456; Schaefer ym. 2012,
111-112). Systemaattisen perehdyttdmiskoulutuksen ja mentoroinnin puuttuminen lisdd my6s vastavalmis-

tuneiden opettajien todennékoisyyttd hakeutua koulutuksen ulkopuolisiin tehtaviin (Onnismaa 2010, 38-39).

Ty6n ulkopuoliseen elamaan liittyvat tekijat, kuten terveys, perhesyyt tai muutto toiselle paikkakunnalle vai-
kuttavat opettajien ammatinvaihtoon, vaikkakin opettajan ammatin ja perhe-elamén yhdistadmista on pidetty
helppona (Troman 2008, 625; Troman & Raggl 2008, 94; Schaefer ym. 2012, 110). Uransa alussa naisten on
todettu herkemmin luopuvan opettajan tydsta kuin miesten (Schaefer ym. 2012, 110). My6s ammatista luo-
pumiseen liittyvien syiden on todettu vaihtelevan miesten ja naisten valilla. Miesopettajilla ammatinvaihto
liittyy yleensé perinteiseen ty6nhakuprosessiin, mutta naisilla ammatista luopumisen taustalla ovat usein

perhesyyt. (Blazer 2006, 1-2.)

Ammatinvaihtoa suunnittelevien opettajien tydtyytyvaisyys on usein huono, ja luokkatyd tuottaa heille

enemman negatiivisia kuin positiivisia kokemuksia (Raisénen 1996, 113-115). Heikko tyohén sitoutuminen,
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tydn sopimattomuus, negatiivinen palaute tyosta, tydyhteison ongelmat sekd arvostuksen puutteen kokemi-
nen voivat myos johtaa opetustyésté luopumiseen (Billingsley & Cross 1992, 453; Raisdnen 1996, 107; Almiala
2008, 160; Schaefer ym. 2012, 110). Parempaa palkkausta pidetéén usein ratkaisuna opettajien ammatin-
vaihdon véhentamiseen, silld suuremman rahallisen korvauksen on todettu olevan yhteydessd ammatissa
pysymiseen (Raisdnen 1996, 115; Blazer 2006, 2—-3, 5; Justice & Espinoza 2007, 456; Schaefer ym. 2012, 112).
Aineenopettajista matematiikan ja luonnontiedon opettajien on todettu jattdvén herkemmin opettajan am-
matin juuri siksi, etta heilld on monia muita paremmin palkattuja ammattivaihtoehtoja (Blazer 2006, 2; Rinke
2011, 640). Koulukonteksti vaikuttaa myds osaltaan opettajien urasuunnitelmiin. Opettajat lahtevét toden-
nakoisimmin koyhista ja huonosti varustelluista kouluista, joissa on paljon vihemmistéihin tai heikompaan
sosioekonomiseen asemaan kuuluvia oppilaita tai joissa ilmenee rikollisuutta, vakivaltaa tai runsaasti kurin-
pidollisia hankaluuksia. (Blazer 2006, 2; Schaefer ym. 2012, 112-114.)

4.3 Opettajien sitoutuminen

Sitoutumisen kéasite on monimerkityksinen sosiaalinen konstruktio, jolle on annettu jopa ristiriitaisia merki-
tyksid. Yksindén sitoutuminen ei tarkoita viela mitdan, vaan se on aina néhtdva suhteessa johonkin. (Haley
1999, 185, 188.) Kiilanmaa (1996, 286) on maaritellyt sitoutumisen johonkin kohdistuvaksi velvoittavaksi ja
vastuulliseksi sosiaalisen suhteen muodoksi. Sitoutuminen on vahvasti tunneasia, ja ihminen sitoutuu par-
haiten asioihin, joihin hdn uskoo ja joita hén pitaa tarkedna (Aro 2001, 22). Tyohon sitoutumisella tarkoite-
taan, etta tyontekija omaksuu ja hyvéksyy tyon tavoitteet ja pyrkii saavuttamaan ne tekemalld parhaansa.
Tyontekija tekee tyoté ns. sydan mukana; hén kykenee sietdméan paremmin tydhon liittyvid vastoinkaymisid,
uskoo omaan sekéa tyOpaikan menestykseen ja on tytssddn aikaansaava. Organisaation toimintakyky seka
tuottavuus ovat ainakin osittain seurausta tydhon sitoutumisesta. (Aro 2001, 22-23.) Tyhdnsa hyvin sitou-
tunut opettaja on sitoutunut kasvatusalan pedagogisiin arvoihin. H&n on ammattitaitoinen ja haluaa kehittda
ammattitaitoaan, tyotaan ja kouluaan. Ty6honsé sitoutuneet opettajat haluavat kéayttaa aikaa seka voimava-
roja tyén tekemiseen, joskin liian voimakas tydhén sitoutuminen voi lisaté tyon kuormitusta ja opettajan voi-
mavarojen heikkenemistd. Voimakas tyohon sitoutuminen on yhteydessa ammatissa pysymiseen, eli tyo-
honsé sitoutuneet opettajat pysyvat suurella todennékoisyydelld opettajan tydssa. (Troman & Raggl 2008,

89; Schaefer ym. 2012, 110; Soini, Pietarinen, Pyhaltd, Westling, Ahonen & Jarvinen 2012, 14.)

Rinne ja Virolainen (2004, 38) nékevét luokanopettajan tydhon sitoutumisen muodostuvan sitoutumisesta
opettajan ammattiin seké kouluun tyépaikkana. Tyépaikkaan ja tydnantajaan sitoutumisesta kaytetaan nimi-

tystd organisaatioon sitoutuminen. Kasitteelld tarkoitetaan sitd, miten ihmiset ovat asennoituneet ja kiinnit-
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tyneet organisaatioonsa. Organisaatioon sitoutunut tyontekija haluaa yllapitaa tydsuhdettaan ja pysyéa kysei-
sessd tyOpaikassa. (Billingsley & Cross 1992, 454; Jokivuori 2004, 284-286.) Tyohon sitoutumisen yhteydessa
puhutaan usein my6s tyohon kiinnittymisesta tai tyon imusta. Késitteilld tarkoitetaan suhteellisen pysyvaa
motivaatio- ja tunnetilaa, joka muodostuu tyéhon sitoutumisen liséksi ammatillisen patevyyden kokemuk-
sesta seka energisyydestd. Tyon imuun paassyt opettaja pitéa tydtaan merkityksellisend, hédn on uppoutunut
tybhonsa ja hdnen toimintansa on tarmokasta ja omistautunutta. Tyon imu nahd&an vastakohtana uupumi-

selle ja tyosta etdantymiselle. (Hakanen 2005, 28; Soini ym. 2012, 7-8.)

Ty6hon sitoutumista on olemassa monenasteista, ja sitoutumiseen vaikuttavat erilaiset taustatekijat. Tydhon
liittyva sitoutuminen voi olla moraalista, laskelmoivaa tai vieraantunutta. Moraalinen sitoutuminen tarkoit-
taa, ettd tydhon ja ammattiin sitoudutaan omien kiinnostusten, arvojen ja kykyjen takia. (Stenstrom 1993,
36.) Tydhon sitoudutaan tyon itsensé eikd sen tuomien materiaalisten etujen vuoksi, jolloin sitoutuminen on
ns. sisdistd sitoutumista (Haley 1999, 188-189). Laskelmoivassa sitoutumisessa sitoutuminen perustuu tyén
ulkoisiin ja vélineellisiin tekijoihin, eiké tydn tekeminen perustu omaan kiinnostukseen, arvoihin tai kykyihin
(Stenstrom 1993, 36). Materiaalinen hyoty, kuten palkka, on téllgin sitoutumisen taustatekijana (Haley 1999,
188-189). Vieraantunut sitoutuminen tarkoittaa, ettei yksilon sitoutuminen liity edes tydn materiaaliseen

hydtyyn. Sitoutuminen on téll6in heikkoa. (Stenstrém 1993, 36.)

Kaikki opettajat eivét ole sitoutuneita samalla tavalla opettajan ty6hon ja opettajan ammattiin (Troman &
Raggl 2008, 89). Nykyisin tydhon sitoutumisessa on ongelmana se, etté tyopaikkaa ja ammattia vaihdetaan
useita kertoja uran aikana, jolloin sitoutumisprosessi alkaa aina uudestaan. Tama vaatii yksil6ltd enemmén
joustavuutta kuin aiemmin. (Stenstrém 1993, 36.) Opettajien ty6hon sitoutumisen ja omistautumisen on to-
dettu heikentyneen, mika on aiheuttanut huolta opetusalalla (Hakanen 2005, 253; Troman 2008, 632). Tule-
vaisuudessa erityisesti nuorten opettajien koulumaailmaan sitoutumisen uskotaan heikentyvan, silla nuoret
opettajat puntaroivat uransa alussa yhd kauemmin erilaisia uravaihtoehtoja ja pohtivat, haluavatko he sit-
tenkaén ryhtya opettajan tyéhon (Blomberg 2008, 69). Kaikkein sitoutuneimpia ty6honsé ja opettajan am-
mattiin ovat vanhemman sukupolven opettajat, jotka ovat usein tydyhteisosséa parhaimmassa asemassa (Tro-
man 2008, 624-625). My0s naisten on osoitettu olevan miehié sitoutuneempia opettajan ammattiin (Billings-
ley & Cross 1992, 455). Suomalaisten opettajien tyotyytyvéaisyytta ja tydssa jaksamista késittelevassa tutki-
muksessa todettiin, etté lukion opettajat olivat seka tyytyvaisimpia ettd sitoutuneimpia opetustyéhon. Tut-
kimus osoitti myos, etté vaikka opettajien tydhon sitoutumisesta ollaan huolissaan, suurin osa opettajista eli

79 prosenttia kokee itse olevansa hyvin sitoutuneita ty6honsa. (Santavirta ym. 2001, 16-17, 42.)

Opettajien tychon sitoutumisen luonne ja voimakkuus vaihtelevat opettajien tyon ulkopuolisen sekd amma-

tillisen elaméntilanteen mukaan (Troman & Raggl 2008, 89). Tapaninahon (1999, 104) mukaan opetusty6ssa
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pysyvat ja siind parhaiten viihtyvat henkildt, joiden persoonallisuuden piirteet sopivat ihmislahtoiseen tyo-
hon ja jotka kykenevat kehittym&an tydén mukana. Myds patevyyden kokemukset ja opettajan sinnikkyys seké
joustavuus edesauttavat ammattiin sitoutumista (Blazer 2006, 2; Schaefer 2012, 110). Kuten ammatinvaih-
toon myds ty6hon sitoutumiseen vaikuttavat mm. opettajan ik, muut sitoutumisen kohteet, perhe-elama,
ihmissuhteet, omat kiinnostuksen kohteet ja terveys. Myds koulun ilmapiirilla on todettu olevan yhteys opet-
tajien sitoutumiseen. Mitd parempi koulun ilmapiiri on, siti todennékdisempéa opettajien sitoutuminen tyo-
hon ja ammattiin myds on. (Troman 2008, 626—-628; Troman & Raggl 2008, 90-91.) Opettajat, jotka ovat
tyytyvéisia tydymparistoonsa, pysyvét yleensa tydssaan ja samassa tydpaikassa (Schaefer ym. 2012, 112).
Kollegiaalisella tuella on havaittu olevan olennainen merkitys opettajien ammatissa pysymiseen. Tukea anta-
van ja rohkaisevan tydyhteisén seka koulun johdon on osoitettu edesauttavan opetusalalle jadmisté. Kaiken
kaikkiaan tyotyytyvaisyyden ja sitoutumisen valilla on todettu olevan yhteys, mutta siitd, johtaako sitoutumi-
nen tyotyytyvaisyyteen vai tyotyytyvaisyys sitoutumiseen, ei ole varmuutta. (Billingsley & Cross 1992,
455-456, 462, 465; Blazer 2006, 2; Troman 2008, 627-628.) Opettajankoulutuksen on todettu vaikuttavan
opettajien urapolkuihin, ja se joutuu usein arvioinnin kohteeksi, kun pohditaan syité opettajien ammatinvaih-
toon tai heikentyneeseen ty6hon sitoutumiseen (Schaefer ym. 2012, 114). Tutkimukset ovat kuitenkin osoit-
taneet, etté koulutuksella voidaan vaikuttaa my6s positiivisesti opettajien tydhon sitoutumiseen sekd amma-

tissa pysymiseen (ks. Tamir 2010, 676).
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5. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimusongelmat

Kuten jo johdannosta k&vi ilmi, timén tutkimuksen tarkoituksena on paneutua siihen, milté tydura nayttaa
nuoren, vahén aikaa tytelaméssa olleen opettajan ndkdkulmasta. Tutkimuksen tavoitteena on saada selville,
minkalainen kuva nuorilla opettajilla itsellddn on tulevasta tydurastaan. Tutkimuksen tarkoituksena on kar-
toittaa, minkalaisia erilaisia mahdollisuuksia ja uravaihtoehtoja nuoret opettajat ndkevat itselladn olevan ja
minka&laisia suunnitelmia, odotuksia ja toiveita heilld on tulevaan uraansa liittyen. Koska nuorten opettajien
ammatinvaihdosta ja heikentyneestd koulumaailmaan sitoutumisesta on huolestuttu (Hakanen 2005, 253;
Blomberg 2008, 69; Troman 2008, 632; Aho 2010, 31), tutkimukseni tarkoituksena on myds selvittad, kuinka
sitoutuneita nuoret opettajat ovat tyéhonsa ja ammattiinsa. Koska opettajienkin tydurissa on nykyisin alka-
nut tapahtua muutosta, eikd perinteinen kasitys vain yhdestd ammatillisesta urasta tyéelamén aikana ole
enda yht vallitseva kuin aiemmin (Peske ym. 2001, 306; Hakanen 2005, 253; Troman 2008, 632), on miele-
kasta selvittdd, miten nykyinen ura-ajattelu nékyy nuorten opettajien tulevaisuuden suunnitelmissa. Vast-
ikdan tyoelamaén siirtyneet nuoret opettajat tulevat olemaan tydelamassa vielé pitkaan, joten on perustel-
tua selvittdd, mitd he ajattelevat tulevaisuudestaan. Tamén tutkimuksen tarkoituksena ei ole selvittaa sitd,
mita tulevaisuudessa todella tulee tapahtumaan. Tutkimus on luonteeltaan kartoittava, ja sen tarkoituksena

on tavoittaa nuorten opettajien tyduraan liittyvia kasityksid, ndkemyksid ja ajatuksia.
Tutkimuksen laaja tutkimusongelma:
Minkéalainen kuva nuorilla opettajilla on tulevasta tydurastaan?
Tutkimuksen tdsmentyneet alaongelmat:
1. Minka&laisia erilaisia urasuunnitelmia ja -aikeita nuorilla opettajilla on?
2. Minkalaisia odotuksia ja toiveita nuorilla opettajilla on tulevaan tyéuraansa liittyen?

3. Kuinka sitoutuneita nuoret opettajat ovat tyéhonsa ja ammattiinsa?

5.2 Elaytymismenetelméa

Opettajien eldaman ja tydn monimutkaisten suhteiden selvittdmisessad ja ymmartdmisessd onnistuneeksi 1&-
hestymistavaksi on havaittu opettajien tuottamien narratiivisten kuvausten kerddminen sekd analysointi.

Opettajien on taté kautta ajateltu jasentdvan kokemuksiaan. (Kelchtermans 2007, 78.) Taman tutkimuksen
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aineiston kerésin elaytymismenetelmaélla nuorilta opettajilta, jolloin aineisto muodostui lyhyisté tarinoista eli
narratiivisista kuvauksista. Elaytymismenetelmén nimi on saanut osakseen kritiikkid, mutta siitd huolimatta
se kuvaa varsin osuvasti, mistd menetelméssa on kyse. Vastaajien on tarkoitus eldytya tiettyyn tilanteeseen
ja kertoa sen jalkeen oma kasityksensa siitd, mika tilanteessa on mahdollista. (Eskola 2010, 74.) Elaytymis-
menetelmén ideana on, ettd vastaajat kirjoittavat lyhyehkojé tarinoita tutkijan antaman ohjeistuksen eli ke-
hyskertomuksen pohjalta. Kehyskertomuksessa kuvataan tietty tilanne, jota vastaajat omissa tarinoissaan
joko vievéat eteenpadin tai taaksepdin kuvaamalla joko kehyskertomusta seuraavia tai edeltavid tapahtumia.
Kehyskertomus on tutkijan vastaajille antama orientaatio, jonka aikaansaamien mielikuvien pohjalta vastaa-

jat kirjoittavat tarinansa. (Eskola 1997, 5.)

Eldaytymismenetelmalld tuotetut tarinat kuvaavat, miten asiat voivat tai saattavat olla, mutta ne eivat valtta-
matté perustu todellisuuteen. Vastaajien tarinat ovat siis mahdollisia tarinoita asioiden merkityksisté ja siitd,
mitd saattaa tapahtua. (Eskola 1997, 5-6.) Menetelma ei sovi suuren vastaajajoukon tiettyyn aiheeseen liit-
tyvien kasityksien selvittdmiseen, eiké sen tarkoituksena ole tuottaa faktoja tai todistaa hypoteeseja (Eskola
1997, 27-28; Eskola & Saaranen 2003, 54). Koska vastaajilla on mahdollisuus muodostaa vapaasti oma kési-
tyksensa tutkimusaiheesta, eldytymismenetelmd tuottaa pikemmin uusia ideoita, ajatuksia, kysymyksia ja
mahdollisuuksia tutkijalle (Eskola 1998, 12; Eskola & Saaranen 2003, 54). Edellinen véite patee tdmankin tut-
kimuksen kohdalla, sill& aineistosta nousi esiin sellaisia ndkdkulmia, joita en etukateen olisi osannut odottaa.
Saamani vastaukset ovat kokoelma uskomuksia, ajatuksia, kasityksid, asenteita, suunnitelmia, odotuksia ja

toiveita, joita nuorilla opettajilla on tulevasta ty6urastaan.

Eldaytymismenetelma perustuu variointiin eli muunteluun, jota pidetddn menetelman erityispiirteend ja joka
tekee siité erilaisen muihin tiedonhankintamenetelmiin verrattuna. Varioinnilla tarkoitetaan sit4, etta kehys-
kertomuksista muutetaan jotain olennaista tekijaa. (Eskola 1997, 6.) Elaytymismenetelmén ideana on selvit-
téé, mika vaikutus variaatiolla on eli miten vastaajien tarinat muuttuvat, kun kehyskertomuksessa muutetaan
jotain keskeisté asiaa. (Eskola & Saaranen 2003, 53). Jotta variointi on mahdollista, pitda kehyskertomuksia
olla véhintaan kaksi, ja niiden tulisi poiketa toisistaan vain yhden tekijan suhteen. Muuten kehyskertomusten
pitdisi olla mahdollisimman samanlaisia. (Eskola 1997, 18.) Menetelmalla pyritddn matkimaan perinteisté
koeasetelmaa, jossa yhté tekijad muutetaan muiden pysyessa samoina (Eskola & Saaranen 2003, 53; Eskola
2010, 7). Taydellinen kertomusten vakiointi ei kuitenkaan ole mahdollista, silla jo yhden elementin muutta-
minen vaikuttaa kehyskertomuksen muiden osien merkitykseen, ja tallgin tilanteen logiikka muuttuu. Vari-
oinnin avulla saadaan aineistoksi erilaisia tarinoita, joiden kautta voidaan selvittad johonkin ilmiéon liittyvaa

ihmisten ajattelun logiikkaa seké itse ilmidn rakennetta tai logiikkaa. (Eskola 1997, 17-18; Eskola 2010, 75.)

Elaytymismenetelma on varsin k&teva laadullisen tutkimuksen tiedonhankintamenetelma4, ja sen on todettu

soveltuvan hyvin monenlaisiin tutkimusaiheisiin. Vaikka menetelmaé ei ole Suomessa kaikkein kaytetyimpia,
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on sen suosio kasvanut nimenomaan soveltuvuuden vuoksi. Menetelmén hyddyllisyyttd on korostettu kou-
lutuksen sek& organisaatioiden kehittdmiseen liittyvissa tutkimuksissa. (Eskola 1997, 30; Eskola 1998, 47; Es-
kola 2010, 74.) Aineistona kertomusten ja eldytymismenetelmétarinoiden mahdollisuudet on nahty myds
esimerkiksi liikuntaa ja urheilua koskevissa tutkimuksissa (ks. Eskola & Saaranen 2003; Kujala 2006; Wallin
2012). Koska elaytymismenetelmaé soveltuu erityisesti mahdollisten asioiden tutkimiseen, soveltuu se hyvin
tulevaisuuden tutkimiseen (Eskola 2010, 84). Menetelmé onkin oivallinen valinta, kun halutaan selvittaa ih-
misten késityksié tulevaisuudesta (Eskola 1997, 31). Soveltuminen tulevaisuuden tutkimiseen oli yksi kriteeri,
jonka perusteella valitsin aineistonkeruumenetelmaksi eldytymismenetelman. Tulevaisuudesta tuskin saa-
daan varmaa tietoa milladn menetelmaélla, mutta elaytymismenetelmén avulla voidaan saavuttaa kuva mah-
dollisesta tulevaisuudesta ja ihmisten tulevaisuuteen liittyvista kasityksista. Elaytymismenetelmé sopii myods
stereotyyppisten kasitysten pelkistadmiseen, joskin menetelmaa on myos kritisoitu siitd, etté se tuottaa liikaa

stereotyyppisia tarinoita. (Eskola 2010, 81.)

Eldaytymismenetelmad kaytettédessa tutkimuksen onnistuminen on pitkélti kiinni kehyskertomuksista eli siitd,
miten hyvin kdytetyt kehyskertomukset pureutuvat tutkittavaan ongelmaan. Kehyskertomusten laadinta on
siis hyvin keskeistd menetelman kayttssa. Kehyskertomusten laadinta saattaa ndennéisesti vaikuttaa hel-
polta, silla lopputulos eli valmis kehyskertomus voi ndyttaa varsin vaatimattomalta. Kuitenkin téllainen vaa-
timaton kehyskertomus saattaa olla tyon takana. Usein kehyskertomuksissa varioidaan jonkin tilanteen on-
nistumista. (Eskola 2010, 77, 80.) Itse en kuitenkaan valinnut téllaista variointitapaa, jonka monet kehysker-
tomuksia ensimmaisté kertaa laativat valitsevat. Sen sijaan téssa tutkimuksessa, jonka tarkoituksena oli tutkia
opettajien tyduraan liittyvid suunnitelmia ja odotuksia, paatin varioida aikaa. Vastaavia kehyskertomuksia ei
ole tiettavasti kaytetty aiemmin tai ei ainakaan vastaavanlaiseen tarkoitukseen. Ajan varioiminen tuntui var-
sin rohkealta kokeilulta, mutta samalla se toi tutkimukseeni uuden ulottuvuuden — metodisen tavoitteen.
Tutkimuksen tarkoituksena oli siis tutkimusongelmien liséksi selvittdd, miten eldytymismenetelma toimii, kun

kehyskertomusten varioitavana tekijané on aika.
Tutkimuksessa kaytetyt kehyskertomukset:

Ajattele hetki tulevaa tyduraasi. Kuvittele nykyhetkesta 5 vuotta eteenpdin ja kirjoita lyhyt ta-
rina siita, mita tyourallasi on mahtanut tapahtua ja minkélaisessa tilanteessa olet tytelaméassa
talla hetkella. Ala kirjoita nimeési paperiin. Voit tarvittaessa jatkaa tarinaasi paperin kaanto-
puolelle.

Ajattele hetki tulevaa tyduraasi. Kuvittele nykyhetkesta 15 vuotta eteenpdin ja kirjoita lyhyt
tarina siitd, mita tyourallasi on mahtanut tapahtua ja minkéalaisessa tilanteessa olet ty6ela-
méassa talla hetkelld. Ala kirjoita nimedsi paperiin. Voit tarvittaessa jatkaa tarinaasi paperin
kaantopuolelle.
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Ajattele hetki tulevaa tyduraasi. Kuvittele nykyhetkesta 25 vuotta eteenpdin ja kirjoita lyhyt
tarina siitd, mita tyourallasi on mahtanut tapahtua ja minkéalaisessa tilanteessa olet tytela-
méssa talla hetkelld. Ala kirjoita nimedsi paperiin. Voit tarvittaessa jatkaa tarinaasi paperin
kaantopuolelle.

Kehyskertomuksista pyritéén usein tekemaan varsin lyhyité, silla pitkissé kehyskertomuksissa vastaajat kiin-
nittdvat huomiotaan eri asioihin. Talloin kehyskertomusten variointi saattaa hukkua pitkien kertomusten an-
tamien monenlaisten vihjeiden varjoon. (Eskola 1997, 18; Eskola 2010, 77.) Tassa tutkimuksessa pyrin teke-
maan kehyskertomuksista tiiviita, jottei kehyskertomus itsesséén uuvuttaisi vastaajia ja jotta variointi tulisi
esiin mahdollisimman selkeésti. Vaikka kehyskertomusten variointiversioille ei ole asetettu mitédan ihanne-
maarad, useimmissa tutkimuksissa, joissa on varioitu yhta tekijaa, on kaytetty kahdesta neljaén kehyskerto-
musta (Eskola 1997, 19). Tassa tutkimuksessa paadyin kolmeen kehyskertomukseen. Kolmen kehyskerto-
muksen avulla sain jaettua vastaukset siten, ettd osa kuvasi ty6uran alkua, osa keskivaiheita ja osa loppu-

puolta. Kehyskertomusten lukumaaraan vaikutti myos vastaajien lukuméaara.

Varmuuden kehyskertomuksien onnistuneisuudesta saa testaamalle ne etuké&teen. Esitestauksen avulla nah-
daan, ovatko vastaustarinat odotustenmukaisia ja kannattaako aineisto keraté kyseisilla kehyskertomuksilla
vai pitééko kertomuksia mahdollisesti muuttaa. (Eskola 2010, 79.) Itselléni oli useita kehyskertomusvaihto-
ehtoja, joiden valilla puntaroin pitkaan. Esitin vaihtoehtoja muutamalle vastavalmistuneelle opettajalle, opis-
kelukavereilleni seké graduohjaajalleni, ja kysyin heidén mielipiteitdan ja ajatuksiaan kertomuksista. Naiden
mielipiteiden sek& oman kokeilunhaluni seurauksena pééadyin kehyskertomuksiin, joissa muuntelin aikaa. Va-
litsemani kehyskertomukset olivat ”selkeimmat” ja niihin ”osais ainakin kirjoittaa jotakin”. Koska sopivan esi-
testaustilaisuuden, jossa olisi paikalla suurehko joukko nuoria opettajia, I6ytdmien osoittautui turhan haas-
tavaksi, en suorittanut laajaa esitestausta. Testasin kertomuksia yhteensa kuudella ihmiselld kolmella nuo-
rella ty6eldméssa olevalla opettajalla seké kolmella opettajaopiskelijalla niin, etté sain jokaista kehyskerto-
musvariaatiota kohden kaksi vastausta. Esitestaus tuotti onnistuneita ja odotusteni mukaisia vastauksia, jo-
ten siséllytin nuorten opettajien vastaukset aineistoon. Opettajaopiskelijoiden tarinoita en ottanut aineis-
toon mukaan, silla tarkoituksenani ei ollut tutkia opettajaopiskelijoita vaan jo tydelamaan siirtyneitd opetta-

jia.

5.3 Aineiston keradminen ja analysointi

Elaytymismenetelman kdytdssé on aineiston onnistumisen kannalta térkeéa kiinnittdd huomiota vastausti-
lanteeseen. Usein suositellaan jonkin ryhméan kokoontumistilannetta, jossa lasndolo on muutenkin pakollista.

(Eskola 1997, 19-20; Eskola 2010, 7.) Taman tutkimuksen aineiston kerdsin Opettajien ammattijarjeston,
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OAJ:n, vastavalmistuneille opettajille jarjestamissa kahdessa koulutustilaisuudessa Uudella maalla seka Pir-
kanmaalla toukokuussa 2013. Koulutuksia kutsutaan NOPE -koulutuksiksi eli Nuori opettaja -koulutuksiksi, ja
niihin saavat osallistua alle 35-vuotiaat ja alle viisi vuotta opettajan ty6ssa olleet kaikkien koulutusasteiden
opettajat. Vastaajia oli koulutuksissa yhteensa 49. Koska siséllytin aineistooni myds kolme esitestauksessa
saamaani tarinaa, vastaustarinoita oli yhteensa 52. Vastaajista 9 oli miehi& ja 43 naisia. Vastaajat tydskente-
livat opettajina lastentarhassa, alakoulussa, ylékoulussa, lukiossa tai ammattikoulussa. Luokanopettajia ol
yhteensa 26, aineenopettajia 20, lastentarhan ja ammattikoulun opettajia molempia yksi. Loput nelja opet-

tajaa toimivat erityisopettajina, S2-opettajina tai resurssiopettajina joko ala- tai yldkoulussa.

Koulutustilaisuudet jarjestettiin toukokuussa viikon vélein toisistaan. Paasin kerddmaan aineiston heti koulu-
tustilaisuuksien aluksi, jolloin vastaajilla ei ollut kiirettd mihink&an ja jolloin heillé oli oletettavasti hyvin ener-
giaa kirjoittaa tarinoita. Puitteet aineiston kerddmisen olivat siis hyvat. Ennen aineiston kerdamista olin tu-
lostanut Ad-kokoisen muuten valkoisen paperin ylélaitaan kehyskertomukset ja sekoittanut paperit, jotteivat
vierekkain istuneet henkiltt saaneet samaa kehyskertomusta. Vastaaminen oli tdysin vapaaehtoista, ja vas-
taukset kirjoitettiin anonyymeina. Koska tarinoiden kerd&dmisen yhteydessa ei kannata ker&td muuta aineis-
toa (Eskola 1997, 20), en kerdnnyt vastaajilta taustatietoja. Tiedot, jotka olen vastaajista kertonut, poimin
kuunnellessani koulutuksissa aineiston kerddmisen jélkeen esittelykierroksen, jossa koulutukseen osallistujat
kertoivat itsestdan. Osallistujat tiesivat etukéteen, etté ottaisin esittelykierroksen aikana yls joitain tietoja,
ja heilld oli mahdollisuus kieltaytya esittelemésté itseddn ollessani paikalla. Tarinoiden kirjoittamiseen oli ai-
kaa 20 minuuttia. Ennen kirjoittamisen aloittamista kerroin lyhyesti kuka olen, ja miksi olen paikalla. Kirjoi-

tushetken jélkeen paljastin eldytymismenetelman idean eli kerroin varioinnista ja tietenkin kiitin vastaajia.

Ensimmaisen aineistonkeruutilaisuuden antia lukiessani huomasin, etteivat kehyskertomukseni olleetkaan,
testaamisesta ja pohdinnasta huolimatta, niin onnistuneita, kuin olin etukateen ajatellut. Kehyskertomuksien
lopussa oleva ilmaus talla hetkelld oli nimittéin sekoittanut muutamia vastaajia. Olin tarkoittanut, etté ilmaus
viittaisi tulevaisuuteen, kehyskertomuksesta riippuen 5, 15 tai 25 vuoden padahén. Muutama vastaaja oli kui-
tenkin hdmmentynyt ilmauksesta ja keskittynyt kirjoittamaan enemman nykyhetken tytelamétilanteestaan
kuin tulevaisuudestaan. Koska vastauksissa oli mainittu jotain my6s urasuunnitelmista ja tulevaisuuden odo-
tuksista, en hyldnnyt kertomuksia, vaan otin ne mukaan aineistoon. Ennen toista aineistonkeruutilaisuutta
muutin kuitenkin hieman kehyskertomuksia; korvasin ilmauksen télla hetkell& sanalla tuolloin. TAm4 osoit-

tautui toimivaksi ratkaisuksi, eikd vastaavia sekaannuksia ené jalkimmaisissa vastaustarinoissa ilmennyt.

Esimerkki uudesta kehyskertomusversiosta:

Ajattele hetki tulevaa tyduraasi. Kuvittele nykyhetkesta 5 vuotta eteenpdin ja kirjoita lyhyt ta-
rina siita, mité tyourallasi on mahtanut tapahtua ja minkélaisessa tilanteessa olet tytelaméassa
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tuolloin. Al4 kirjoita nimeési paperiin. Voit tarvittaessa jatkaa tarinaasi paperin kaantopuo-
lelle.

Vaikka olosuhteet aineiston kerddmiseen tuntuivat olevan hyvét, vastaustarinat olivat yllattavén lyhyitd, suu-
rin osa alle sivun mittaisia. Toki muutama pidempikin tarina oli poikkeuksena joukossa. Huomioin vastauksien
lyhyyden jo ensimmaisen aineistonkeruukerran jalkeen ja pohdin, pitéisiké kehyskertomuksia muuttaa vield
lisd4. Koska vastauksissa oli kuitenkin kerrottu urasuunnitelmista ja -odotuksista, paatin pitaa kehyskerto-

mukset tuota yhta ilmausta lukuun ottamatta ennallaan.

Eldaytymismenetelmaaineistoksi riittd& usein noin 15 vastausta kehyskertomusta kohden (Eskola 1997, 24).
Elaytymismenetelman kdytossa hyddynnetéén aineiston kyllaédntymista. On todettu, ettd useimmiten 15-20
vastauksen jalkeen aineiston peruslogiikkaa alkaa toistaa itsedén, eivatkd uudet vastaukset tuo endd ilmitsta
uutta informaatiota. (Eskola 2010, 76—77.) Koska tiesin etukateen, ettd vastaajia olisi noin 50, paadyin kayt-
tamaéan kolmea kehyskertomusta, koska téalloin vastauksia tulisi yhté kehyskertomusta kohden kylladntymis-
periaatteen nojalla juuri sopiva maara. Vaikka vastaustarinoiden kirjoittaminen oli vapaaehtoista, kukaan
koulutukseen osallistuneista ei kieltdytynyt vastaamasta. Paatin kuitenkin jattad4 kaksi vastausta analyysin
ulkopuolelle, koska ne oli kirjoitettu lastentarhanopettajan ja ammattikoulun opettajan ndkdkulmasta ja ne
poikkesivat huomattavasti muista tarinoista. Toinen tarina oli lisdksi liilan epaselva analysoitavaksi, silla sita

ei ollut kirjoitettu tarinamuotoon, vaan sanoja oli yhdistetty toisiinsa nuolilla.

Aineiston kerddmisen jalkeen ensimmainen vaihe on yleensa aineiston silmaily, kirjoitettujen tarinoiden se-
laileminen aluksi hajanaisesti ja sitten johdonmukaisemmin. Kun suurin uteliaisuus on tyydytetty selaile-
malla, kannattaa tarinat jarjestad kehyskertomusvariaatioiden mukaisesti omiin pinoihinsa. Mygs vastauk-
sien johdonmukainen numeroiminen seké aineiston puhtaaksi kirjoittaminen on suositeltavaa. (Eskola 1997,
84-86.) Itsekin l1ahdin aineiston analysoinnissa liikkeelle aineiston selailemisesta. Kun olin saanut koko aineis-
ton kasaan, jérjestelin tarinat kehyskertomusvariaatioiden mukaisiin pinoihin, luin tarinoita l&pi ja kirjoitin ne
puhtaaksi tietokoneella. Koodasin tarinat siten, ettd numeroinnista kavi ilmi misté kehyskertomusvariaati-
osta ja misté kertomuksesta variaatioin sisalla oli kyse. Esimerkiksi koodaus 1/5 tarkoittaa, ettd kyseessa on
ensimmaisen kehyskertomusvariaation viides tarina. Ensimmainen numero viittaa kehyskertomusvariaa-
tioon ja toinen tarinaan variaation sisalld. Suurin osa vastauksista oli lyhyydestaan huolimatta onnistuneita,
ja ne antoivat materiaalia tutkimusongelmia ajatellen. Kaikki vastaukset oli kirjoitettu tosissaan eiké pilailu-

mielessa.

Aineiston analysointi on laadullisessa tutkimuksessa tietylld tavalla suuntaa antavaa. Analysoinnin myota tut-
kimuskysymykset tdsmentyvat, ja ndin analysointi ohjaa tutkimusta tiettyyn suuntaan. (Kiviniemi 2001, 77.)

Aineistot ovat virikkein& tutkijan ajattelulle. Ne voivat tuoda esiin uusia ndkékulmia ja ajatuksia, ja niiden
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tehtdvana on paitsi aiemmin asetettujen hypoteesien testaaminen myds uusien hypoteesien luominen. (Es-
kola 2007, 162.) Tutkijan ndkemykset ja tulkinnat kehittyvat tutkimusprosessin aikana, mika on téaysin luon-
nollista, silla tutkija itse on erdanlainen aineiston kerédédmisen véline (Kiviniemi 2001, 79). Aineiston analyy-
sissd olen lahtenyt liikkeelle aineistosta, en niink&an teoriasta. Aineiston analyysi perustuu teoriasidonnai-
seen ldhestymistapaan, eli analyysissa on joitakin kytkent6jé teoriaan, mutta se ei nouse suoraan teoriasta.

(ks. Eskola 2007, 162; Tuomi & Sarajarvi 2009, 108-113.)

Teemoittelu on yleensd ensimmainen analysointitapa, jolla laadullista aineistoa léhestyt&an (Creswell 1998,
143-144; Eskola & Suoranta 1998, 174). Selailemisen jalkeen pa&dyin itsekin teemoitteluun. Luin kehysker-
tomus kerrallaan vastauksia yksitellen Iapi ja kirjoitin lyhyesti yl6s tutkimusongelmiini liittyvia teemoja eli
laitoin muistiin tarinoissa ilmenevid opettajien urasuunnitelmia, -odotuksia ja -toiveita. Analyysiyksikkdna
kaytin sanaa, lausetta tai lauseen osaa (ks. Tuomi & Sarajérvi 2009, 110). Opettajien tarinat sisélsivat jonkin
verran samoja piirteita riippumatta siitd, kuinka pitkélle tulevaisuuteen ne oli kirjoitettu. Kun olin poiminut

tutkimusongelmieni kannalta olennaiset asiat, jarjestelin ne omiin luokkiinsa ja annoin luokille nimet.

Elaytymismenetelman kéytossé olennaista on kehyskertomusten varioinnin aikaansaamien vaikutusten sel-
vittdminen. Olennaista on siis tarkastella, miten vastaustarinat muuttuvat, kun jotain olennaista seikkaa ke-
hyskertomuksessa muutetaan. (Eskola 1997, 6.) Koska seka aineiston selailun etta tematisoinnin perusteella
oli tullut ilmi, ettd eri kehyskertomustarinoissa esiintyi jonkin verran samantyyppisia urasuunnitelmia ja -
odotuksia, paatin selvittéda varioinnin vaikutuksia kvantifioimalla aineistoa eli laskemalla teemojen esiinty-
misté eri kehyskertomusten mukaan kirjoitetuissa tarinoissa. Néin sain selville, mitka urasuunnitelmat ja toi-
veet olivat yleisimpid 5, 15 ja 25 vuoden p&éhén ulottuvissa tarinoissa. Samalla sain varmuutta siihen, etta

olin muodostanut jarkevia ja aineistossa todella esiintyvid teemoja.

Koska samassa vastaustarinassa kuvattiin yleensa useita urasuunnitelmia, -toiveita ja -odotuksia, pelkka tee-
moittelu ja kvantifionti olisivat antaneet liian pintapuolisen ja yksinkertaisen kuvan aineistosta. Teemoittelun
avulla paastaéan harvoin kovin syvéllisiin analyyseihin tai johtop&aétoksiin (Eskola 1997, 90), joten péétin vii-
meiseksi yhdistelld aineiston tyypeiksi ja muodostaa kolme tyypillistd kertomusta. Tyypilliset kertomukset
ovat tavallaan yhteenvetoja ja tiivistelmid opettajien urakuvauksista (ks. Eskola 1997, 94). Laadullisen aineis-
ton analyysissa on harvoin mahdollista kéyttéa vain yhté analyysitapaa, sill4 eri analyysitavat kietoutuvat tii-
viisti yhteen. Laadullisen aineiston analysoinnin rikkaus piileekin analysointitapojen paljoudessa: aineistoa
voi analysoida lahes loputtomasti. (Eskola 1997, 99-100.) Tassé tutkimuksessa analysoin aineiston p&aasiassa
teemoittelun, kvantifiointien ja tyypittelyn avulla. K&ydesséni lapi aineistoa kiinnitin toki myds hieman huo-

miota sithen, miten tarinat oli kirjoitettu ja mihin sdvyyn urasuunnitelmia ja -odotuksia oli kuvattu.
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5.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tieteellisen toiminnan pyrkimyksend on valttaa virheitd ja saada vakuutetuksi epdilevéinen ja kriittinen tie-
deyleiso (Eskola & Suoranta 1998, 209; Tuomi & Sarajarvi 2009, 134). Nain ollen luotettavuuden arviointi
korostuu tieteellisissd teksteissd muita teksteja enemmaén (Eskola & Suoranta 1998, 209). Koska tutkimuksella
on yhteiskunnassa monia tehtévid ja tutkimustietoa hy6dynnetddn usein paatoksen teossa, keskustelun
avauksissa, uusien toimintatapojen suunnittelussa ja vanhojen arvioinnissa, pitda tutkimustiedon olla mah-
dollisimman luotettavaa ja tutkijoiden pyrkid yllapitdmaén tatéd luottamusta (Ronkainen, Pehkonen, Lind-
blom-Ylanne & Paavilainen 2011, 153). Tutkimuksen luotettavuudesta ei laadullisen tutkimuksen piirissa ole
kuitenkaan yhté yhtendisté kasitystd, ja laadullista tutkimusta on kritisoitu nimenomaan luotettavuuskritee-
rien hdmaéryydesta (Eskola & Suoranta 1998, 208-210; Tuomi & Sarajarvi 2009, 134). Luotettavuus on tie-
deyhteisdn sopimus siitd, mité kulloinkin pidetdan tieteellisena tutkimuksena (Eskola & Suoranta 1998, 208,
210). Perinteisten luotettavuuskasitteiden, validiteetin ja reliabiliteetin, kdyttoa laadullisessa tutkimuksessa
on kritisoitu, koska ne vastaavat enemman maarallisen tutkimuksen tarpeita (Tuomi & Sarajérvi 2009, 136).
Kun maarallisessd tutkimuksessa luotettavuudessa on pitkalti kyse mittarin luotettavuudesta, laadullisessa
tutkimuksessa luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. Tutkija on laadullisessa tutkimuk-
sessa olennainen tutkimusvaline, ja néin ollen luotettavuuden pé&asiallinen kriteeri onkin itse tutkija, joka
joutuu jatkuvasti pohtimaan tekemi&an ratkaisuja ja ottamaan kantaa tekeméansa tyon luotettavuuteen. (Es-

kola & Suoranta 1998, 208, 210-211.)

Tutkimus on luotettavaa, eettisesti hyvaksyttavaa ja uskottavaa vain, jos se noudattaa hyvaa tieteellista kay-
tantda (Tuomi & Sarajérvi 2009, 132; Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6). Tutkimuseettisen neuvot-

telukunnan (2012) mukaan hyvéan tieteelliseen kaytant6én kuuluu, ettd

“tutkimuksessa noudatetaan tiedeyhteison tunnustamia toimintatapoja eli rehellisyytta,

yleista huolellisuutta ja tarkkuutta tutkimustydssa, tulosten tallentamisessa ja esittdmisessa

seka tutkimusten ja niiden tulosten arvioinnissa” (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6).
Tassé tutkimuksessa olen mahdollisimman hyvin pyrkinyt noudattamaan edellé kuvattuja vaatimuksia. Olen
pyrkinyt tutkimuksen kaikissa vaiheissa noudattamaan tarkkuutta ja huolellisuutta. Tutkimuksen eri vaiheita
ja tekemidni valintoja olen yrittédnyt kuvata perusteellisesti ja selkeasti. Lisaksi olen pyrkinyt vakuuttavasti
perustelemaan tekemani valinnat, silla tutkijan on jatkuvasti argumentoitava tutkimustoimintaansa (Eskola
& Suoranta 1998, 227). Vastaustarinat kirjoitin puhtaaksi siind muodossa, kuin vastaajat olivat ne kirjoitta-
neet. Ainoastaan pienet kielioppivirheet, kuten kirjainten puuttumiset, yhdyssana- ja valimerkkivirheet, kor-
jasin. Olen pyrkinyt tutkimuksessani johdonmukaisuuteen, silld tutkimuksen sisdista johdonmukaisuutta pi-
detdan hyvan tutkimuksen kriteerind (Tuomi & Sarajarvi 2009, 127). Tutkijan tehtdvana on antaa lukijalle

mahdollisimman johdonmukainen kasitys tekemistaan tulkinnoista ja niista perusteista, joiden kautta hédn on
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tulkintoihinsa p&atynyt (Kiviniemi 2001, 81). Olenkin tulosten esittelyssé pyrkinyt tuomaan huolellisesti esiin

tekemieni paatelmien ja tulkintojen perusteet.

Hyvan tieteellisen kaytdnnon mukaan tutkimuksessa pitéé kayttaa "tieteellisen tutkimuksen kriteerien mu-
kaisia ja eettisesti kestavia tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmi&” (Tutkimuseettinen neuvotte-
lukunta 2012, 6). Tdman tutkimuksen aineiston kerasin elaytymismenetelmalld, jota pidetaan eettisesti var-
sin hyvénd valintana (Eskola & Suoranta 1998, 58). Menetelmén on todettu olevan eettisten kysymysten kan-
nalta varsin ongelmaton ja mahdollistavan ainakin eettisesti korkeatasoisen tutkimuksen tekemisen. Elayty-
mismenetelma kehitettiin alun perin korvaamaan laboratoriokokeita, koska sen katsottiin olevan niihin ver-
rattuna eettisesti parempi vaihtoehto. Eldytymismenetelmdssa vastaajat saavat ilmaista vapaasti itsedan,
eikd heidan tarvitse sovittaa vastauksiaan esimerkiksi kyselylomakkeen mukaan. (Eskola 1997, 12-14, 27.)
Vastaajilla on siis mahdollisuus oman ajattelun ja mielikuvituksen aktiiviseen kayttoon. Tutkittavia kohdellaan
enemman aktiivisina subjekteina kuin passiivisina objekteina. (Eskola & Suoranta 1998, 58, 116.) lhmisen
tietoisuus, kieli, pohdinta ja aktiivinen ajattelu on ndin ollen otettu menetelméssa huomioon. Eldytymisme-
netelmé&tutkimukseen osallistuminen on liséksi téysin vapaaehtoista (Eskola 1997, 12—14), paperinhan voi
aina jattaa tyhjaksikin. Téssa tutkimuksessa kerroin vield erikseen tutkimukseen osallistuville, ettei vastaami-
nen ole pakollista, vaikka vastauksia toivoinkin. Lisaksi vastaukset kirjoitettiin nimettéming, jotta vastaajien

anonymiteetti séilyisi.

Eldaytymismenetelméan ongelmana on pidetty sitd, etté vastaajat eivéat aina kayta mielikuvitustaan ja kirjoit-
tavat vastaustarinansa helpoimman kautta, jolloin aineistoksi tulee hyvin stereotyyppisia, yleisia ja tyypillisia
tarinoita (Eskola & Suoranta 1998, 116). Stereotypioiden tuottaminen ei kuitenkaan ole aina huono asia, silla
ihmiset tekevat usein elaméasséén valintoja juuri stereotypioiden perusteella. Eldytymismenetelmatarinat
voivat kertoa yllattavankin paljon ihmisten elamaésta ja siitd, mité ihmiset eri asioista ajattelevat. Jo pienes-
sakin aineistossa voi nousta esiin mielenkiintoisia ja poikkeavia vastauksia. Elaytymismenetelmé&n ongelmana
on pidetty my6s kysymysta tarinoiden aitoudesta tai vastaustilanteen keinotekoisuudesta (Eskola 1997,
28-29). Samanlaista kritiikki& voidaan kohdistaa kuitenkin my&s moniin muihin aineistonkeruumenetelmiin;
haastattelutilanteetkin voivat olla keinotekoisia tai haastateltavien vastaukset valheellisia. Elaytymismene-
telmalla ei niink&an 10ydeta yleistd, vaan horjutetaan itsestdén selvind pidettyja kasityksid. Menetelma ei
tuota faktoja vaan pikemminkin merkkeja ja vihjeité tutkijan mielikuvituksen vauhdittamiseksi. (Eskola & Suo-
ranta 1998, 116-117.)

Hyvaa tieteellinen kdytanto edellyttdd myds, etta tutkijat
”ottavat muiden tutkijoiden tyon ja saavutukset asianmukaisella tavalla huomioon niin, etté

he kunnioittavat muiden tutkijoiden tekemad tyota ja viittaavat heidan julkaisuihinsa asian-
mukaisella tavalla ja antavat heidan saavutuksilleen niille kuuluvan arvon ja merkityksen
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omassa tutkimuksessaan ja sen tuloksia julkaistessaan” (Tutkimuseettinen neuvottelukunta
2012, 6).
Tassé tutkimuksessa olen ottanut huomioon myds aiemmat tutkimukset, ja kasitellyt niitd tutkimuksen teo-
rialuvussa seké tutkimustulosten yhteydessa. Vahvistuvuutta pidetdan yhtena luotettavuuden kriteering, ja
sillé tarkoitetaan, ettd tutkijan tekemat tulkinnat saavat vahvistusta aiemmista tutkimustuloksista (Eskola &
Suoranta 1998, 212). Tassa tutkimuksessa tutkimustulokset saivat enimmakseen vahvistusta aiemmista tut-

kimuksista. Joitakin eroavaisuuksiakin toki 16ytyi, ja olen tuonut ne myds esiin.

Hyvan tieteellisen k&ytdnndn noudattamisessa on huomioitava, etté tutkimus suunnitellaan, toteutetaan ja
raportoidaan tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten edellyttdmaéll tavalla (Tutkimuseettinen neuvot-
telukunta 2012, 6). Yhden olennaisen luotettavuuden osa-alueen muodostaa tutkimusraportti, jota pidetaan
tutkimuksen kulmakivend. Huonosti tehty raportointi voi pilata muuten hyvin perusteellisesti tehdyn tutki-
mustyon, ja vastaavasti hyva kirjoittaja voi raportillaan pelastaa puutteellisemman tutkimuksen. (Kiviniemi
2007, 83.) Taman tutkimuksen raportoinnissa olen kayttanyt perinteistd IMRD -rakennetta, joka muodostuu
johdannosta (introduction), ongelmien késittelysta (methods), tuloksista (results) ja niiden tarkastelusta (dis-
cussion) (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007, 244). Olen yrittanyt tehdé raportista mahdollisimman selkeén,
jotta lukijan olisi helppo seurata sité ja |0ytaa raportista etsiménsé tiedot. Laadullisen tutkimuksen luotetta-
vuutta edistad tutkijan tarkka esitys tutkimuksen toteuttamisesta (Hirsjarvi ym. 2007, 227). Olen tutkimusra-
portissa myds pyrkinyt kuvaamaan mahdollisimman hyvin tutkimuksen toteuttamista, etenkin aineistonke-
ruuta ja sen jalkeistd aineiston késittelyd ja analysointia. Tarkalla analyysin kuvauksella lisdtdan analyysin
toistettavuutta, jolla tarkoitetaan, ettd analyysin luokittelu- ja tulkintasa&nnot on esitetty niin yksiselittei-
sesti, ettd toinen tutkija niitd soveltamalla voisi paasta samoihin tuloksiin (Mékeld 1990, 53; Eskola & Suo-
ranta 1998, 216; Varto 2005, 183). Olen pyrkinyt raportissa aineistolainauksin ja aiempiin tutkimuksiin viita-
ten selkeyttdmé&én tutkimustuloksia ja tekemiéni johtop&aétoksia ja siten lissdmaan myads analyysin arvioita-
vuutta eli sitd, ettd lukija pystyy seuraamaan tutkijan paattelya (Makeld 1990, 53; Eskola & Suoranta 1998,
215-216). Tutkimuksen raportointiin liittyen on syytd muistaa, etta tutkija tekee raportoidessaan myas tul-
kintoja, minka seurauksena tutkimusraportti on tutkijan luoma konstruktio. Toinen tutkija saattaisi muodos-

taa aineistosta taysin toisenlaisen luokituksen tai painottaa erilaisia asioita. (Kiviniemi 2001, 82.)

Arvioitaessa tutkimuksen luotettavuutta pitdisi kiinnittdd huomiota myds aineiston riittavyyteen, kattavuu-
teen ja yhteiskunnalliseen merkittavyyteen (Makela 1990, 47-48). Laadullisessa tutkimuksessa on vaikea tie-
téé etukateen, kuinka suuri aineisto on riittéava. Yleensa puhutaan saturaatiosta eli kylladntymisesta; aineis-
ton kerddminen on syyté lopettaa, kun vastaukset alkavat toistaa itsedén eivatka tuota endéd mitéan uutta.
(Mékeld 1990, 52; Eskola & Suoranta 1998, 215.) Eldytymismenetelman yhteydessé on todettu, ettéd noin 15
vastaustarinaa on yleensa sopiva méaré, jolloin aineisto kyllaantyy (Eskola 1997, 76). Tassa tutkimuksessa

noudatin edelld mainittua saturaatioperiaatetta; sain jokaista kehyskertomusvariaatiota kohden 16 tai 17
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analyysiin kelpaavaa vastausta. Vastauksissa toistui paljolti samat asiat, joten suurempi maara vastauksia ei
todennakaisesti olisi tuottanut paljoa uutta. Aineiston kattavuudella tarkoitetaan, etta aineistosta tehdyt tul-
kinnat eivat perustu vain satunnaisiin poimintoihin aineistosta (Mékel&d 1990, 53; Eskola & Suoranta 1998,
215). Taméan tutkimuksen analyysissd olen pyrkinyt kattavuuteen ja johdonmukaisuuteen mm. laskemalla
tuloksissa esittdmieni teemojen esiintymistd aineistossa. Olen perustellut tutkimustuloksia ja tekemiani paa-
telmid eri vastauksista poimituilla lainauksilla, enka ole perustanut analyysia satunnaisiin poimintoihin. Koska
tutkimuksen péadasiallinen tarkoitus ei ollut yleistdminen, vaan pikemminkin kartoittaminen, olen poiminut
tuloksiin myds yksittain esiintyvia seikkoja. Tutkimuksen varmuutta (ks. Eskola & Suoranta 1998, 212) olen

pyrkinyt lisBdmaan tuomalla esiin tutkimukseen liittyvat ennakko-oletukseni.

Tutkijan on pystyttava perustelemaan aineistonsa merkittavyys, tarkeys ja kulttuurinen paikka (Eskola & Suo-
ranta 1998, 214). Nykypéivana, koska tydurat ovat kokeneet muutosta ja opettajien uupumisesta, heikenty-
neestd tyohon sitoutumisesta seké lisaéntyneestd ammatinvaihdosta on huolestuttu (Troman & Woods
2000, 269; Roehrig ym. 2002, 4; Hakanen 2005, 253; Kottler, Zehm & Kottler 2005, 116-117; Justice & Espi-
noza 2007, 456; Blomberg 2008, 69; Troman 2008, 629, 632; Aho 2010, 31; DeAngelis ym. 2013) on merki-
tyksellistd tutkia nuorten opettajien ura-aikeita. Samalla saadaan vihjeita siitd, mitd tulevaisuus saattaa tuoda
tullessaan: ovatko opettajat sitoutuneita ammattiinsa ja tydhonsd, uhkaako opettajapula, mit4 opettajat
uraltaan haluavat, ndkevatko opettajat itsensd opettajina vield vuosienkin paasta, sailyyko into opettajan
ty6hon vield opettajankoulutuksen jalkeen, minkalaisia erilaisia urapolkuja opettajat itselleen kuvittelevat ja
minkalaisia pa@maaria he uralleen asettavat? Yhteiskunnan kannalta on my6s merkittdvéé saada tietoa siita,

mihin kalliisti koulutettu ammattitaitoinen tydvoima aikoo tulevaisuudessa suuntautua.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimustulosten yleistamiseen liittyy haasteellisuutta. Laadullisen tutkimuksen
pohjalta ei ole tarkoitus tehda tilastollisesti yleistettévia paatelmia kuten méarallisessa tutkimuksessa, vaan
pyrkimyksend on pikemminkin ymmartaa ilmiota (Eskola & Suoranta 1998, 65; Saaranen-Kauppinen & Puus-
niekka 2006; Tuomi & Sarajarvi 2009, 85—86). Toisaalta on myds ajateltu, ettd yksittaisessa tapauksessa tois-
tuu yleinen, ja tutkittaessa tarpeeksi tarkasti jotain yksittaista tapausta, saadaan selville myds, mika ilmiéssa
on yleista (Hirsjarviym. 2007, 177). Yleistyksia ei voida tehdad kuitenkaan suoraan tuloksista, vaan niiden poh-
jalta tehdyisté paatelmista. Yleistettavyyden kriteering laadullisessa tutkimuksessa on pidetty jarkevaa ai-
neiston kokoamista; tutkimukseen osallistuvilla olisi hyva olla suhteellisen samanlainen kokemusmaailma,
tietoa tutkimusongelmasta seka kiinnostusta itse tutkimukseen. (Sulkunen 1990, 272—-273; Eskola & Suoranta
1998, 66-67.) Laadulliseen tutkimukseen osallistuvia henkil6ité ei pitdisi valita satunnaisesti, vaan harkiten
ja tarkoituksenmukaisesti. Olennaista on, etté henkil6t, joilta tietoa keratéén, tietavat tutkittavasta ilmitsta
mahdollisimman paljon tai etté heilla on siitd kokemusta. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 85-86.) Tassa tutkimuk-

sessa edelld mainitut yleistettdvyyden kriteerit toteutuivat melko hyvin. Tutkittavien kokemusmaailmaa voi
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pitad varsin samanlaisena; kaikki vastaajat olivat nuoria ja juuri tyteldméén siirtyneitd opettajia. Tutkimus-
ongelmasta nuorilla opettajilla oli my6s tietoa, silla kuka tietdd, minkélaista tyburaa nuoret opettajat suun-
nittelevat ja toivovat, elleivat nuoret opettajat itse. Tutkimukseen osallistuneet vaikuttivat myés jonkin ver-
ran kiinnostuneilta tutkimuksesta, sill& kaikki heista halusivat kirjoittaa vastaustarinan, vaikka vastaaminen
oli vapaaehtoista. Valitsin tutkimukseen osallistujiksi kahteen Nuori opettaja -koulutukseen osallistuvat opet-
tajat, koska pystyin néin tavoittamaan samalla kertaa isomman joukon nuoria opettajia. Vastaustarinoiden
kirjoittajia ei siis ole valittu satunnaisesti. Koska vastaajajoukkoon kohdistuvat yleistamisen kriteerit toteu-
tuivat, tulokset saivat vahvistusta aiemmista tutkimuksista, aineisto kyllaéntyi ja vastauksissa esiintyi saman-
kaltaisuuksia, voidaan olettaa, ettd tutkimus kertoo myds jotain yleisemmin nuorten opettajien urasuunni-

telmista, -toiveista ja -odotuksista, vaikkei yleistdminen ollutkaan tutkimuksen ensisijainen tarkoitus.
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6. TUTKIMUSTULOKSET

Nuorten opettajien tarinoissa esiintyi erilaisia suunnitelmia, ajatuksia, odotuksia ja toiveita tulevaan tyduraan
liittyen. Kaikilla opettajilla ei ollut samanlaista kuvaa tulevasta urapolustaan, vaikka myds samantyyppisia
tarinoita esiintyi aineistossa jonkin verran. Tyypittelyn avulla muodostin aineistosta kolme tyypillisté kerto-
musta: aloilleen asettujien, vaihteluhakuisten ja uralla etenijéiden tyyppikertomukset. Koska eri kehyskerto-
musvariaatioiden mukaan kirjoitetuissa tarinoissa esiintyi samoja piirteitd, olen yhdistellyt tyyppikertomuk-
siin piirteitd kaikkien kehyskertomusten tarinoista. Osa tyyppikertomuksissa kuvatuista asioista esiintyi
useissa ja osa vain muutamassa tai yhdessé tarinassa. Jotkut tarinat edustivat selkeéasti tiettya tyyppikerto-
musta, kun taas joissakin tarinoissa esiintyi piirteitd useammista tyyppikertomuksista. 19 tarinaa kuvasi sel-
keésti aloilleen asettumista, 13 vaihteluhakuisuutta ja 11 uralla etenemisté. Lopuissa seitsemassé tarinassa
esiintyi useampien tyyppikertomusten piirteitd, joten niiden luokittelu muodostamieni tyyppien mukaan oli
mahdotonta. Aloitan tutkimustulosten esittelyn tyypillisistd kertomuksista ja avaan niit4 teemoittelun, ai-
neistosta poimittujen lainauksien sek& kvantifiointien avulla. Liitdn tutkimukseni tuloksia my&s teoriaan ja
aiempaan tutkimustietoon. Koska elaytymismenetelmén kéyttssé olennaista on selvittd, miten kehyskerto-
musten variointi vaikuttaa vastaustarinoihin (Eskola 1997, 6), tarkastelen tdmén luvun lopuksi vield varioinnin

vaikutuksia eli vertailen tarinoita ja teen yhteenvetoa tutkimustuloksista.

6.1 "Opettajan tyd on unelma-ammattini” — Aloilleen asettujien tyyppikerto-
mus

Vuosien paastéa tyoskentelen edelleen opettajana samankaltaisissa tehtévissa kuin talla het-
kelld. Lahitulevaisuudessa teen luultavasti pidempié opettajan sijaisuuksia kunnes saan viran
ja paasen asettumaan aloilleni. Tulevien vuosien aikana olen toivottavasti 16ytényt itselleni
mieluisan tydpaikan, johon voin sitoutua ja jossa viihdyn ja haluan jatkaa opetusty6ta viela
pitkdan. Toivon paasevani opettamaan entistd enemman erikoistumisaineitani, musiikkia ja
liikuntaa, mutta muuten en kaipaa ty6honi suurempia muutoksia. Uskon, etté tulevien vuosien
aikana l6ydan oman tapani tehda opetustyotéa ja paddsen myds paremmin osaksi tyoyhteisoa.
Vuosien paasta tyonteko on toivottavasti muuttunut helpommaksi ja ammattitaitoni on lisdéan-
tynyt, mink& seurauksena olen saanut lisdé itsevarmuutta. Tyohoni on tullut sopivaa rutiinin-
omaisuutta ja tietynlaista varmuutta, ja samalla olen muuttunut joustavammaksi ja sovelta-
miskykyisemmaksi seké l6ytanyt omat vahvuuteni ja heikkouteni. Uskon |6ytavani myos tasa-

painon henkilokohtaisen elamani ja tydelamani valille. Toivon, etté voin tulevaisuudessa pitaa
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itsedni kokeneena opettamisen ammattilaisena, jonka luokassa oppilaat viihtyvat ja kokevat
olonsa turvalliseksi. Léahitulevaisuudessa saatan luopua hetkeksi opettajan tehtavistéd perheen
perustamisen vuoksi, mutta uskon palaavani vauvavapaiden jalkeen innolla takaisin opettajan
hommiin. Viel& vuosienkin pa&sta olen yha kiinnostunut ja innostunut tyodstani, pidan sita tar-
keéna ja paiskin hommia parhaani yrittden. Vuosien tyokokemuksesta ja tyon haasteista huo-
limatta viihdyn edelleen tydssani; nautin ja saan iloa siitd, mité teen. En ole ikina kyllastynyt
ty6honi, vaikka olen tehnyt sita jo useita vuosia. Jokainen péiva on edelleen erilainen, ja saan

oppia jatkuvasti uutta. Opettajan ty6 tulee tulevaisuudessakin olemaan unelma-ammattini.

Aineistossa tyypillisié olivat tarinat, joissa nuoret opettajat suunnittelivat aloilleen asettumista ja pysymista
opettajan ty0dssd, mistd juontaa juurensa myds ensimmaisen tyyppikertomuksen nimi. Tyypillist oli, etté
opettajan ammatti nahtiin ainoana ammattivaihtoehtona tulevalla uralla. Opettajan ammatissa pysyminen
mainittiin mahdolliseksi yhteensé 39 tarinassa, joista 27 ammatissa pysyminen oli ainoa uravaihtoehto eika
toiseen ammattiin tai opetusalan muihin tehtaviin siirtymista mainittu. Monessa tarinassa nuoret opettajat
ilmaisivat siis aikomuksia ja halua jatkaa tyontekoa opettajan ammatissa myos tulevaisuudessa: ”15 vuoden
paasta olen 42-vuotias ja ehtinyt olla 18 vuotta opettajan tydssa.” (2/4) Aiemmat tutkimukset ovat osoitta-
neet yha useampien nuorten opettajien harkitsevan opetustydsté luopumista, ja nuorten opettajien yleisty-
nyttd ammatinvaihtoa on pidetty jopa uhkana (ks. Syrjaléinen 2002, 94; Achinstein & Athanases 2006, 2;
Justice & Espinoza 2007, 456; Tait 2008, 58; Aho 2010, 31; Fontaine ym. 2012, 392; Gifford ym. 2013, 50-51).
Tahan tutkimukseen osallistuvien opettajien joukosta I6ytyi tarinoiden perusteella kuitenkin reilusti myos

niita opettajia, jotka uskoivat ainakin lahitulevaisuudessa pysyvansa opetustydssa.

Osassa tarinoita ilmaistiin hyvin voimakasta halua pysya opettajan ammatissa. Opettajan ty6ta pidettiin
unelma-ammattina, josta ei haluttu luopua. Kun pitkan koulutuksen jalkeen oli saavutettu opettajan pate-
vyys, ei opetusty6ta haluttu heti jattéd4. Kahdessa tarinassa mainittiin, etta opettajan tyo oli ollut haaveam-
matti jo omista kouluajoista lahtien. Nyt ty6elamaan siirtymisen myo6té tuo unelma oli saavutettu, ja siitd
haluttiin tulevaisuudessakin pit&a kiinni. Nissa tarinoissa opetustydta pidettiin ikuisesti unelma-ammattina,

ja sen uskottiin jatkossakin vastaavan omia toiveita ja haaveita:

“Viiden vuoden paasta olen edelleen luokanopettajana ja vahvasti silla alustalla, johon olen

itseni jo teini-ikaisend unelmoinut.” (1/11)

Aloilleen asettujat vaikuttivat olevan tyytyvaisid opettajan tyéhon, ja he uskoivat pysyvansa tydhonsé tyyty-
vaisind myos tulevaisuudessa: ”Olen tyytyvéinen opettajan uraani.” (2/2) My6s muut tutkimukset ovat osoit-
taneet, ettd tyon haasteista huolimatta suuri osa opettajista on tydhonsa tyytyvéisia, kokee tydnsé antoisaksi,
palkitsevaksi sekd innostavaksi ja tekee tyotd, koska pitad siitd (Santavirta ym. 2001, 16—17; Blomberg 2008,

130, 205). Joissakin tarinoissa opettajat suhtautuivat ty6honsa ja uraansa jopa kutsumusorientoituneesti.
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Kutsumusorientoituneet opettajat ndkevat opettamisen luonnollisena ja tarkednd osana eldméaénsé nyt ja
tulevaisuudessa: heilld on ikdéan kuin elinikdinen halu pysyé opettajina. Kutsumusorientoituneille opettajille
on tyypillistd myds tyotyytyvaisyys ja usko siihen, ettd he ovat tyytyvéisia tulevaisuudessakin tydhonsa. (Rai-

sdnen 1996, 130-138; Vaisédnen 2001, 44.)

Tama tutkimus osoitti, ettd monet opettajat ovat voimakkaasti sitoutuneita tythonsa. Ammatissa pysymi-
sen on todettu olevan yhteydessa voimakkaaseen tyohon sitoutumiseen siten, etta ty6honsa sitoutuneet
opettajat pysyvat todennakoisimmin opettajan tydssa (Troman & Raggl 2008, 89; Schaefer ym. 2012, 110;
Soini ym. 2012, 14). Nuorten opettajien tyohon ja koulumaailmaan sitoutumisen on pelatty heikentyvan ja
nuorten opettajien on todettu pohtivan yh& kauemmin uransa alussa erilaisia uravaihtoehtoja (Hakanen
2005, 253; Blomberg 2008, 69; Troman 2008, 632). Tdm4 tutkimus kuitenkin osoitti, ettd jotkut nuorista opet-
tajista tietdvat jo uransa alussa haluavansa pysyé opetustydssd. Voimakasta ammattiin sitoutumista ja halua
jatkaa opettajan uralla kuvaa mm. 25 vuoden p&aéhén kirjoitettu tarina, jossa oman terveyden toivottiin py-

syvan niin hyvana, ettei unelma-ammatista tarvitsisi luopua:

”Olen toivottavasti vield tyokykyinen, jotta voin yha jatkaa opettamista ja nauttia opetus-

ty6sta aiempien vuosien tapaan.” (9/3)

17 tarinassa tuli esiin toive vakituisen tyopaikan eli viran saamisesta, mika osaltaan kuvaa nuorten opetta-
jien halua asettua aloilleen ja saada tietynlaista turvaa ja varmuutta tydeldamaansa: ”5 vuoden paasta olen
todennakoisesti edelleen opettajana, toivon mukaan virassa.” (1/5) Viran saaminen valmistumisen jalkeen ei
ollut opettajista mikaén itsestaénselvyys, vaan monet pitivat todennakoisend, ettd muutamien seuraavien
vuosien ajan heidan taytyisi tydskennelld maaraaikaisissa tydsuhteissa eri kouluissa. Aloilleen asettujien tari-
noissa tyopaikan vaihtaminen néhtiin l1&hinn& pakkona ja riippumattomana omista toiveista ja tahdosta:
”Aluksi poukkoilin m&araaikaisena koulusta toiseen.” (3/3) Aivan kuten aiemmatkin tutkimukset tdma tutki-
mus osoitti, ettd uransa aluksi opettajat tyskentelevat usein maéraaikaisissa tydsuhteissa. Viran saaminen
uran alussa on haastavaa, ja vain murto-osa saa vakituisen tyon heti opettajaksi valmistumisen jalkeen. Maa-
rdaikaiset ty0suhteet tuovat mukanaan epavarmuutta ja voivat hankaloittaa opettajan taloudellista tilan-
netta. (Kari ym. 1997, 140; Almiala 2008, 127; Korppas 2008, 43-45.) Vakituinen virka sen sijaan tuo var-
muutta, pysyvyytta, turvaa ja mahdollistaa paikoilleen asettumisen (Kari ym. 1997, 142), mitd aloilleen aset-

tujat uraltaan odottivat.

Aiemman tutkimuksen mukaan itselle mieluisan koulun |8ytdminen ei ole uran alussa aina mik&an helppo
tehtdva (Kari ym. 1997, 140; Almiala 2008, 127; Korppas 2008, 43-45). Aloilleen asettujien tavoitteena oli
tulevien vuosien aikana 16ytéa itselleen mieluinen koulu, jossa olisi mukava tydskennella pitkalle tulevaisuu-

teen: 725 vuoden aikana olisi I6ytynyt jo mukava tydyhteiso ja viihtyisd koulu, miss haluaa olla pidemp&an-
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kin.” (3/7) Osa nuorista opettajista toivoi tamén tutkimuksen perusteella padasevansa toihin viihtyisaan kou-
luun, joka vastaisi heiddn omia odotuksiaan ja jossa olisi hyva tyéskennelld. Hyvan ty6ilmapiirin merkitys pai-
nottui myos tarinoissa. Opettajat toivoivat padsevansa tydskenteleméan kouluun, jossa ilmapiiri olisi rento,
lAmminhenkinen ja kannustava ja jossa opettaja saisi kokea olevansa osa tyoyhteisod. Opettajien valisen yh-
teistydn toimivuutta pidettiin myds tarkedné. Yhdessa tarinassa opettaja kertoi, ettd hanen nykyinen tyodyh-

teisonsa oli epadmieluisa, ja han toivoi tulevaisuudessa |6ytédvénsa koulun, jossa ilmapiiri olisi mukavampi:

“Toivottavasti olen l6ytéanyt tydyhteison, jossa on joustavia ja ratkaisukeskeisia henkil6ita
toissa. Tybyhteison merkitys tuntuu télla hetkella ja varmasti my6s tulevaisuudessa olevan
erittain tarkedssa roolissa. Kannustavaa ja lamminhenkistéa tydyhteista ei korvaa mikaan.”
(1/17)

Jotkut opettajat suunnittelivat asettuvansa isompaan kaupunkikouluun, toiset puolestaan pieneen kylékou-
luun, eli sek& koulun koolla etta sijainnilla tuntui olevan merkitysta osalle opettajista. Tdhén tutkimukseen
osallistuneet opettajat toimivat opettajina Uudenmaan ja Pirkanmaan alueilla, ja muutamassa tarinassa esi-
tettiin toive mieluisan koulun l6ytdmisesta n&ilta alueilta: “Toivon saaneeni viran jostain Tampereen l&his-
tolta keskikokoisesta koulusta.” (2/11) Kolmessa tarinassa ilmeni myo6s kaipuuta takaisin kotiseudulle; suun-
nitelmissa oli muutto ja sen seurauksena paikoilleen asettuminen I[&hemmads omaa synnyinpaikkakuntaa.
Etela-Suomen kiireesta ja ruuhkista haluttiin p4asta pois, suuntana oli Keski- tai It4-Suomi. Yhdessé tarinassa

opettaja halusi asettua Keski-Suomeen mukavamman ilmapiirin takia:

5 vuoden péasté toivoisin ndin pohjoisen tyttona asuvani ja tydskentelevani korkeammalla,

edes Jyvaskylan tasolla. Mieli haluaisi pohjoista leppoisuutta.” (1/3)

Jotkut opettajat olivat jo l6yténeet itselleen mieluisan koulun, ja he suunnittelivat asettuvansa aloilleen ky-
seiseen kouluun ainakin 1&hivuosiksi, mikéli se vain olisi mahdollista. Yhdessa tarinassa opettaja oli jo uransa
alussa saanut viran mieluisasta koulusta, ja hén uskoi uransa jatkuvan kyseisessé koulussa viel& pitkéan. Opet-

taja myos toivoi tydnkuvansa pysyvan tulevaisuudessa samankaltaisena kuin talla hetkell&:

15 vuoden paésta olen 48-vuotias ja toivon mukaan edelleen virassani Parolassa. Toivosin

opettavani edelleen seka ylakoulussa etté lukiossa sekd englantia ettd espanjaa. ” (2/13)

Kuten edellinen lainaus osoittaa, téssakin tutkimuksessa nuorista opettajista [0ytyi muutamia ns. pysyjia,
jotka halusivat pysya opettajan tyfssa ja tydskennelld pitkdan samassa tyopaikassa (Schaefer ym. 2012,
107-108; DeAngelis ym. 2013, 4). Pysyjien on todettu asettuvan aloilleen muutaman ensimmaisen tyévuo-
den jalkeen, joskus jopa synnyinseuduilleen, ja jadvan samaan tytpaikkaan ja samalle kouluasteelle usein
koko loppu-urakseen (Tapaninaho 1999, 103-104). Halu pysya pitkdén tietyssé koulussa on myos merkki or-

ganisatorisesta sitoutumisesta (ks. Billingsley & Cross 1992, 454; Jokivuori 2004, 284—-286).
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Kaikki opettajat eivat kaivanneet tybhonsa muutoksia, vaan aloilleen asettujat uskoivat ja toivoivat tyénku-
vansa pysyvan tulevaisuudessa samanlaisena kuin nyt: "Suuria arjen muutoksia en nakopiirissani née.” (1/4)
Koska uran aluksi tyétodellisuuden on todettu olevan monelle opettajalle shokkikokemus ja koska uran alku
voi tuntua opettajasta hyvinkin ty6l&alta ja uuvuttavalta (Raisdnen 1996, 83; Leino & Leino 1997, 108; Syrja-
l[dinen 2002, 94; Blomberg 2008, 206—207; Nyman 2009, 318-319; Conchran-Smith 2012, 113; Gifford ym.
2013, 54; Kottler & Kottler 2013, 9), ei ole ihme, etteivat ainakaan kaikki nuoret opettajat kaipaa tydhonsa
tulevaisuudessa uusia haasteita tai muutoksia. Ainoat muutokset, joita aloilleen asettujat uskoivat ja toivoi-
vat tyonkuvassaan tapahtuvan, oli tydbn muuttuminen entistd mieluisammaksi. Opettajat toivoivat péase-
vansa tekemé&an opetustydtd enemman omien mieltymystensa ja kiinnostustensa mukaan, ja ns. epamielui-

sista tehtavisté haluttiin vuosien varrella p4asta eroon:

“Toivon, etten endé opeta kemiaa ollenkaan vaan opetan pelkastdan matematiikkaa ja fysiik-

kaa... Oppilaskunnan ohjaava opettaja en enaé ole.” (2/7)

Opettajat toivoivat padésevansa opettamaan enemman itselleen mieluisia aineita ja kursseja, esimerkiksi eri-
koistumisaineita. Yhdessa tarinassa mainittiin myds toive musiikkiluokan opettamisesta. Toiveet tydn muut-
tumisesta mieluisammaksi saattavat kertoa siitd, ettd nuoret opettajat saavat usein hoidettavakseen epa-
mieluisimmat tehtdvat, kuten epdmieluisat kurssit tai aineet. Nuorten opettajien pitdakin monesti tyollaan

ansaita yhta hyvéat tydolosuhteet, kuin kokeneemmilla opettajilla on. (Tait 2008, 58; Gifford ym. 2013, 51-52.)

Aloilleen asettujat nakivat opettajan uran jatkuvana urana, joka saattaisi katketa vain perheen perustamisen
vuoksi. Muita urakatkoksia aloilleen asettujat eivat uralleen odottaneet. Perheen perustamissuunnitelmia
ilmeni 12 tarinassa ja eniten viiden vuoden tarinoissa, mika kertoo siitd, ettd nuoret opettajat ovat varsin
pian valmistumisensa jélkeen elamasséén vaiheessa, jolloin perheen perustaminen tulee ajankohtaiseksi.
Opettajan henkil6kohtaisen elamanvaiheiden on todettu vaikuttavan siihen, minkalaisia ratkaisuja opettajat
tyburansa suhteen tekevat ja miten he kulloinkin ty6honsa paneutuvat ja sitoutuvat (Merildinen 1999, 37,
41, 43; Troman & Raggl 2008, 89). Perheen perustamistakin voidaan pitaé tietynlaisena aloilleen asettumi-
sena, vakauden ja pysyvyyden hakemisena. Aitiysloman jalkeen opettajat suunnittelivat palaavansa takaisin

opetustyéhon:

”Olen mahdollisesti ollut my6s &itiyslomalla ja huomannut haluavani palata takaisin open

hommiin... Viiden vuoden paéasta olen juuri palannut innoissani sorvin &areen.” (1/9)

Opettajien ammattitaito kehittyy vahitellen tydokokemuksen myéta (Leino & Leino 1997, 110; Merildinen
1999, 29-32; Kottler & Kottler 2013, 9). Jo ensimmaisien tydvuosien jalkeen tyon haasteiden on todettu hel-
pottavan huomattavasti (Roehrig ym. 2002, 51, 69, 72—74). Hubermanin (1993, 5-7, 13) mukaan opettaja

paatyy kolmen ensimmaisen tyévuoden jalkeen vakiintumisen vaiheeseen, jolloin tyo alkaa tuntua aiempaan
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verrattuna huomattavasti helpommalta; oma tapa tehda opetusty6ta I0ytyy, ammattitaito, itsevarmuus ja
auktoriteetti lisdantyvat, ja opettaja padsee tydyhteison taysivaltaiseksi jaseneksi. Toisinaan puhutaan myoés
ns. aloilleen asettumisen vaiheesta, jolloin yksilo vakiintuu, 16ytd4 oman paikkansa ja sen jalkeen kehittyy
tyoroolissaan (Hall & Goodale 1986, 364-366; Ruohotie 1995, 135-136). Day ja Gu (2006, 434-435) ovat
kuitenkin pitdneet nykypaivana epatodennakdisené opettajien aloilleen asettumista, silld uudet vastuualueet

ja tyotehtéavat pitéavat opettajan tyon haasteellisena ensimmaisien tydvuosien jalkeenkin.

”Olen silloin viiden vuoden paasta varmempi tydssani, hallitsen aineet ja luokan paremmin.
Tuntien suunnitteluun ei kulu en&a niin paljon aikaa. Olen saanut kokemusta erilaisten tilan-
teiden selvittelyista ja tiedéan paremmin, miten toimia milloinkin. Tieddn my&s paremmin, mita
oppilaat missékin idssa tietéavat ja osaavat ja mita heilté voi ja kuuluu vaatia. Olen saanut myos

enemman kokemuksia ja valmiuksia toimia oppilaiden vanhempien kanssa.” (1/14)

Opettajan tyduran alkuun liittyvid haasteita mainittiin monessa tarinassa. Suuressa osassa tarinoita opettajat
kuitenkin luottivat edellisen lainauksen tapaan siihen, ettd kokemuksen karttuminen, ja sen myota tietynlai-
nen rutinoituminen ty6hon, toisi helpotusta haasteisiin. Opettajat pitivat itsedén uran alussa viela noviiseina
ja tiedostivat, etté kehittyminen asiantuntijaopettajaksi veisi aikaa (ks. Enkenberg 1996, 76; Leino & Leino
1997, 110; Merildinen 1999, 29-33; Tynjala 2006, 102; Nyman 2009, 318; Kottler & Kottler 2013, 9). Monet
opettajat toivoivat, ettd tyokokemuksen myota heiddén ammattitaitonsa kehittyisi, itseluottamus lisééntyisi
ja tyon tekemiseen tulisi selkeyttd ja varmuutta. Nuoret opettajat uskoivat, ettd sekd luokkaty6 ettd luokka-
tyon ulkopuoliset tyoasiat alkaisivat tulevaisuudessa sujua paremmin. Myds tuntien suunnittelun uskottiin
helpottuvan huomattavasti. Tarinoista k&vi ilmi, ettd uran alussa opetusty6 vie opettajalta I&hes kaiken ajan
ja tyot tulevat kotiin vahintd&dn omissa ajatuksissa ja mietteissa. Tarinoissa kuitenkin uskottiin, ettd kokemuk-
sen myo6ta ns. tydmind ja yksityismina erottautuisivat toisistaan, eiké tyo veisi enad tulevaisuudessa kaikkea
opettajan aikaa ja energiaa. Aikaa jdisi tuolloin myds muihin tyon ulkopuolisiin asioihin paremmin. Kaiken
kaikkiaan tarinoista huokui voimakas luottavaisuus omaan kehittymiseen opettajana seka tyénteon helpot-
tumiseen. Aineiston perusteella voi sanoa, etta suurin osa tutkimukseen osallistuneista opettajista uskoi ole-
vansa Glathornin ja Foxin (1996, 59) maarittelyn mukaan ns. kamppailijoita eli opettajia, jotka kohtaavat on-

gelmia uransa aluksi, mutta ongelmat johtuvat kokemuksen puutteesta ja helpottavat uran kuluessa.

Tybyhteisd6n tuleminen ei aina ole helppoa nuorelle opettajalle, ja yhteison taysivaltaiseksi jaseneksi paase-
minen voi vieda aikaa (Blomberg 2008, 154, 202—203; Onnismaa 2010, 38). Tama kavi ilmi myds useammasta
tarinasta; opettajat toivoivat tulevan tyduransa aikana l0ytéavansa oman roolinsa tyOyhteisossa ja paase-
vansa paremmin osaksi tydyhteisoa. Aloilleen asettumisen ja samassa tyOpaikassa pidempaan tytskentelyn

nahtiin helpottavan tydyhteison sosiaalistumista:
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”Olen ehka l6ytanyt paikkani tydyhteistssd, enka valttamatta tunne itseani joukon junioriksi,
semmoiseksi pieneksi, blondiksi tytén hupakoksi :D. Epdvarmuus roolistani tydyhteisossamme

on helpottanut.” (1/18)

Aloilleen asettujien tarinoissa aloilleen jddmisen ja tiettyyn kouluun vakinaistumisen néhtiin helpottavan so-
pivasti opettajan elamé&a. Aloilleen asettujat eivat uskoneet kyllastyvansa opettajan tydhon, vaikka tekisivat-
kin sitd useita vuosia tai tydskentelisivat pitkd&dn samassa tyopaikassa. Opetustydta pidettiin itsessaén vaih-
televana ja tyon jatkuvuutta sekd tydhon rutinoitumista hyvana asiana. Monessa tarinassa opettajat us-
koivat viihtyvénsa tytssédan vield monien tydvuosien jéalkeenkin. Rutinoitumista pidettiin nautinnollisena,

kuten seuraava lainaus osoittaa:

”Saan tyoni jatkuvuudesta my6s nautintoa, enké koe puuduttavaksi sit, etté olen tehnyt sa-

massa paikassa toitéa jo melkein 20 vuotta.” (3/1)

Tyon haasteellisuudesta huolimatta suuri osa ensimmaista vuotta tydskentelevista opettajista kokee Blom-
bergin (2008) tutkimuksen mukaan tydnsa antoisaksi ja innostavaksi. Onnistumisen riemu on nuorten opet-
tajien mukaan lasné tydssé, ja haasteista huolimatta tyopdivissd on enemman hyvaa kuin huonoa. (Blomberg
2008, 130, 205.) Huomionarvoista on, etté kaiken kaikkiaan opettajista 80 prosenttia kokee tydnsa palkitse-

vana ja tekee opettajan ty6ta, koska pitéé siitd haasteista huolimatta. (Santavirta ym. 2001, 16-17).

6.2 "Haluan valilla jotain muuta” — Vaihteluhakuisten tyyppikertomus

Tulevien tyévuosien aikana etsin luultavasti vaihtelua uralleni, silla en halua jamahtaé paikoil-
leni tai rutinoitua ty6honi liiaksi. Todennékdisesti vaihdan usein tydpaikkaa, koska haluan
saada kokemusta eri kouluista ja oppilaitoksista. Toivon, ettd saan kartutettua kokemuksiani
erilaisten luokkien seké eri-ikdisten oppijoiden opettamisesta. Uskon kokeilevani mahdollisim-
man paljon erilaisia opetusmenetelmia ja -jarjestelyita seka tydtapoja, koska haluan monipuo-
listaa ty6téni. Oppimis- ja kouluymparistossa tapahtuvat muutokset, etenkin teknologian tulo
entisté tiiviimmin osaksi koulumaailma, tuo tyéhdni myos uutta inmeteltévad. Tulevien vuo-
sien aikana saan hoidettavakseni varmasti entistd enemman luokkatyon ulkopuolisia tehtavia
ja vastuualueita. Olen ehka tiiviimmin mukana oppilashuollossa tai suunnittelemassa uusia
opetussuunnitelmia tai oppimateriaaleja. En usko, etta viihdyn pitkédan taysin samanlaisessa
tydnkuvassa, vaan pyrin etsimdan jatkuvasti uusia ndkokulmia tyéhoni. Vuosien varrella saa-

tan pitdad myos taukoa opettajan tyosta ja kokeilla véliaikaisesti jotain muuta. Pidan tulevai-
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suuteni avoinna uusille tuulille, enka ole viela taysin selvilla siitd, mité tarkalleen tulevalta ural-
tani haluan. Voihan olla — mikali elama niin kuljettaa — etté jatan opetusalan kokonaan ja siir-
ryn tekeméaan jotain aivan muuta. Uskon, ettd vuosien paéasta olen kokeillut urallani paljon
kaikenlaista, mutten valttamatta ole silloinkaan 10ytanyt uralleni yhté tiettyd padmaaraa tai

suuntaa.

Monissa tarinoissa opettajat kertoivat haluavansa muutosta perinteiseen opetusty6hon tulevan uransa ai-
kana, mink& vuoksi nimesin toisen tyypillisen kertomuksen Vaihteluhakuisten tyyppikertomukseksi. Aineis-
tossa tyypillisid olivat tarinat, joissa opettajat uskoivat tulevien vuosien aikana haluavansa jonkinlaista vaih-
telua opetusty6hon: ”Kaipaan vaihtelua ja uusia tuulia.” (1/8) Muutoshalukkuus tuli esiin tulevaisuuden ura-
kuvauksissa monin eri tavoin. Useimmissa tapauksissa muutoshalukkuus ilmeni haluna monipuolistaa omaa
opetustyotd, vaihtaa tydpaikkaa tai kokeilla valiaikaisesti jotain muuta ammattia. Opettajat uskoivat vaihte-

luhakuisuuden kautta valttdvansa ty6hon rutinoitumisen ja tylsistymisen.

“Toki olen pari kertaa vaihtanut koulua kaupungin sisélld, [&hinnd siksi, etten aivan jAmahtaisi

samaan vanhaan.” (3/11)

Hubermanin (1993) mukaan opettajat kokevat usein uransa aikana ns. ammatin monipuolistamisen vaiheen,
jolloin he pyrkivat monipuolistamaan tydtaan valttdakseen liiallisen rutinoitumisen ja ty6hon puutumisen.
Opettajat kokeilevat uusia opetusjarjestelyitd ja -menetelmid, testaavat uusia ideoita ja hakevat itselleen
haasteita. My6s ammatinvalinnan uudelleen arvioinnin vaihe sijoittuu ammatin monipuolistamisvaiheen
kanssa samaan ajankohtaan eli opettajan ty6vuosiin 7-25. Ammatin monipuolistaminen ja ammatinvalinnan
uudelleen arviointi seuraa ns. vakiintumisen vaihetta eli tydelamaan sopeutumisen vaihetta. (Huberman
1993, 7-9, 13.) Tassé aineistossa muutoshalukkuutta ei juuri kuvattu uran alkuvaiheissa, miké on merkki siit,
ettd nuoret opettajat eivat vield aivan lahivuosina kaipaa uralleen tai tydelamaansa suuria muutoksia. Vaih-
telua uralle halutaan sitten, kun tyhdn on paasty kunnolla rutinoitumaan ja kun ”ty6 on alkanut tuntua ehka
liiankin helpolta” (3/12).

Opettajat toivoivat paésevansa monipuolistamaan tyotaédn seka luokassa ettd luokan ulkopuolella. Opettajat
halusivat kokeilla tulevaisuudessa erilaisia opetusjarjestelyjé ja uusia ideoita. Muutamassa tarinassa nuoret
opettajat mainitsivat, ettd samanaikais- tai tiimiopettajuuden kokeileminen kiinnostaisi heité: "Samanaikais-
opettajuus kiinnostaa.” (2/12) Liséksi opettajat ilmaisivat halua seikkailu- ja ymparistokasvatuksen seka eri-
laisten ryhmatyomuotojen kokeilemiseen. Yhdeksassa tarinassa tuotiin esiin myos se, ettd kouluympéris-
tOssa tapahtuvat muutokset toisivat tulevaisuudessa vaihtelua opettajan tyéhon. Koulu muuttuu jatkuvasti,
sillé sen pitdd pystya vastaamaan yhteiskunnan muuttuviin vaatimuksiin. Myds opettajan on kyettava pysy-

maan muutoksen tahdissa ja oltava valmis ammatilliseen uusiutumiseen seké itsensé kehittamiseen. (Ruo-
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hotie 1996, 204; Leino & Leino 1997, 11; Tapaninaho 1999, 10; Syrjaldinen 2002, 94, 96.) Teknologian tule-
minen yha voimakkaammin osaksi koulumaailmaa oli yleisimmin mainittu kouluympéristdn muutos, jonka
uskottiin tulevien vuosien aikana tuovan muutosta opetustydhén. Opettajat uskoivat oppivansa tyévuosien
karttuessa yh&d paremmin hyédyntdmé&én teknologian mahdollisuuksia ja suunnittelivat lisdavansa teknolo-
gian kayttod opetuksessa. On varsin positiivista, ettd opettajilla tuntuu olevan muutoshalukkuutta sekd halua

kehittya ja kokeilla uutta.

Vaihteluhakuiset opettajat halusivat kartuttaa kokemuksiaan erilaisista koulumaailman tilanteista, kouluista
ja oppilaista. Tybura nahtiin ikdan kuin seikkailuna, jonka aikana oli tarkoitus ndhda ja kokea mahdollisimman
paljon kaikenlaista: "Haluan saada erilaisia kokemuksia opetustydsta ja nahdéa tyon eri puolia.” (3/13) Erilais-
ten kokemuksien kartuttaminen vaikutti olevan joissakin tarinoissa uran todellinen padmaéra. Tyosta saadut
kokemukset ovat opettajaksi kasvun ja kehittymisen kannalta hyvin merkityksellista, silld nuori opettaja kas-
vaa ammattitaitoiseksi opettajaksi vahitellen vasta tydokokemuksen myota (Enkenberg 1996, 76; Leino &
Leino 1997, 110; Merildinen 1999, 8, 29-33; Kari & Heikkinen 2001, 44; Vuorikoski & Térma 2004, 13; Tynjéla
2006, 102; Nyman 2009, 318, Blomberg 2008, 1; Kottler & Kottler 2013, 9).

Monet opettajat halusivat tulevan uransa aikana ndhda erilaisia kouluja ja tydyhteistja ja paésta osaksi niita.
Vaihteluhakuiset opettajat suunnittelivatkin usein uransa aikana tydpaikan vaihtoa. Osa ty0paikan vaihtoa
suunnittelevista opettajista uskoi vaihtavansa koulua muutaman kerran, kun taas jotkut opettajista halusivat

vaihtaa ty6paikkaa hyvinkin tiuhaan tahtiin:

”Olen ollut 16 vuoden aikana kahdeksassa eri koulussa toissa. Pidén vaihtelusta ja se ei stres-

saa, ettd tyopaikkani vaihtuu usein.” (2/6)

Kun aloilleen asettujien kohdalla tydpaikan vaintaminen liittyi uran alkuvaiheen méaréaikaisiin tydsuhteisiin
ja oli l[&hinn& pakon sanelemaa, vaihteluhakuisten tarinoissa tyOpaikan vaihtamisen syiné olivat opettajien
oma halu vaihtaa maisemaa tai saada uusia ndkdkulmia tyéhon. Vaihteluhakuiset opettajat pitivat muutoksia
itselleen luontevina, eivétka he uskoneet kokevansa niité stressaavina tai ahdistavina, vaan pikemminkin he
toivoivat muutosta. Muutoshalukkuus ja jatkuva uusien tuulien etsiminen oli siis joillekin opettajille taysin
luontevaa. Opettajat uskoivat tyGpaikan vaihtamisen mydtd saavansa arvokasta tydkokemusta seké kaipaa-
maansa vaihtelua ja uusia ndkemyksia tyéhon. Yhteensé 17 tarinassa esiintyi tydpaikan vaihtamissuunnitel-
mia opettajien omasta halusta. Kansainvélisissa tutkimuksissa opettajien liikkuvuuden eli tyépaikan vaihdon
on todettu lisdéntyneen, ja osa nuorista opettajista on luokiteltu ura-aikeidensa perusteella ns. liikkujiksi,
jotka aikovat pysyd opettajan tydssd, mutta haluavat vaihtaa ty6paikkaansa usein (Schaefer ym. 2012,

107-108; DeAngelis ym. 2013, 4).
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Osa opettajista suunnitteli myos kokeilevansa tulevaisuudessa eri kouluasteilla opettamista ja hakevansa
sitd kautta vaihtelua opettajan uraan. Luokanopettajat halusivat kokeilla aineenopetusta, aineenopettajat
luokanopettajan tditd, ja my6s suunnitelmia erityisopettajana toimimisesta esitettiin. Toiselle kouluasteelle
siirtyminen oli kuitenkin vaihteluhakuisten tarinoissa véliaikaista, ja opettajat suunnittelivat jossain vaiheessa
viel& palaavansa nykyiseen tyotehtdvaansé nykyisen kouluasteen opettajaksi: "Uskon tekevani joitain vuosia
erityisopettajan toita ja palaavani taas luokanopettajan hommiin.” (2/14). Eri kouluasteilla opettamisen
my0Ota opettajat saisivat kokemusta myds eri-ikaisten opettamisesta. Osa nuorista opettajista halusi tulevan

uransa aikana nimittdin saada kokemusta seké lasten ettd nuorten, ja osa myds aikuisten opettamisesta.

Tulevaisuuden kuvauksissaan opettajat suunnittelivat hoitavansa luokka- ja opetustydn ohella my6s muita
toitd. Namé ns. lisdtehtavat ja -tyot liittyivat useimmissa tarinoissa tiiviisti opetusalaan ja koulunpitoon.
Opettajat uskoivat, ettd myéhemmin, uran alkuvaiheen jalkeen, heilld olisi aikaa ja resursseja hoitaa enem-
man myos luokkatydn ulkopuolisia tehtévid. Muita tehtdvia toivottiin luokkatydn rinnalle rutinoitumisen valt-
témiseksi ja vaihtelun saamiseksi. Tarinoissa suunniteltiin mm. uusien oppimateriaalien ja opetussuunnitel-
mien tekemista, tiiviimp&a osallistumista oppilashuoltotydhon seké erilaisten projektien vetdmista opetus-

tyon ohella.

Tarinoissaan opettajat suunnittelivat mygs tauon pitamista opetustytsta. Opettajat suunnittelivat vélivuo-
den pitdmistd, mutta tauon jalkeen he aikoivat palata opettajan tehtéviin. Vaihteluhakuisten tarinoissa ura-
putken katkoksiin oli perheen perustamisen lisdksi muita syitd. Yhteensa 11 tarinassa suunniteltiin taukoa
muun kuin perheen perustamisen merkeissé. Joidenkin opettajien kohdalla tauko liittyi tdysin opetusalan
ulkopuoliseen toimintaan, kun taas jotkut opettajat halusivat pitdd taukoa opetusalan muiden tehtavien pa-
rissa. Opettajat suunnittelivat valivuoden aikana mm. pitdvansa vapaata, tekevénsé vapaaehtoistyotd, mat-
kustavansa, menevansa toihin ulkomaille, tekevansa toita jollain toisella alalla tai opetusty6ta edelténeen

ammattinsa parissa. Myds opinto- ja tutkimusvapaan pitdmista suunniteltiin parissa tarinassa.

”Saannollisen epasdanndllisin vélein pidén sapattivuotta kehitysyhteistyon, l&hetystyon tai

muun vastaavan vapaaehtoistyon parissa.” (2/12)

Jotkut opettajista aikoivat tulevan uransa aikana vaihtaa kokonaan alaa ja luopua opettajan tyosta, mika
kertoo siitd, ettd he suhtautuvat tybhonsd ammatinvaihto-orientoituneesti (ks. Raisdnen 1996, 106-108).
Opettajat hakivat uralleen muutosta néin ollen myds ammatinvaihdon kautta, ja vaihteluhakuisuus tuli esiin
ammatinvaihtosuunnitelmista. Kaiken kaikkiaan seitsemassa tarinassa ilmeni suunnitelmia alanvaihdosta,
joskin huomattavasti yleisempia olivat ne suunnitelmat, joissa opettajat aikoivat pysya opetustydssa tulevien
vuosien aikana. Joillakin opettajilla oli tarinoiden perusteella selkeédné mielessé jo tuleva uusi ammatti ja
mahdollinen tydpaikka, mutta suurimmassa osassa tarinoita alanvaihtamisaikeet ilmaistiin 1&hinna epdailyna

opettajan tydssa pysymisesta: ”Olen ehk& vaihtanut ammattia.” (2/14) Alanvaihtoa suunnittelevilla oli hyvin
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erilaisia suunnitelmia siitd, mihin he voisivat opettajan ty6sté siirtyd. Tarinoissa mainittiin esimerkiksi aiem-

paan ammattiin palaaminen, omaan harrastuneisuuteen liittyvéat tyot sekd psykologin ja yrittjan tyot:

“Toisaalta voisi olla niinkin, etten lainkaan tydskentele opettajana, vaan teen tyoté mieheni

kanssa esim. kolmannen sektorin kentalla.” (1/17)

Suuressa osassa tarinoita ammatinvaihto ilmaistiin yhtend mahdollisuutena ja opettajan tyéhon jadmisen

kanssa tasavertaisena uravaihtoehtona:

“Toinen vaihtoehto voi olla se "toinen” &aripaa, tydskentelen hiljaisessa tydymparisttssa ai-
kuisten parissa tai olen suuntautunut harrastuneisuuteni lilkkunnan johdosta sen erilaisiin pro-
jekteihin.” (2/9)

Kaikista tarinoista ei kdynyt ilmi, mita tyoté opettajat haluaisivat tehda, jos he luopuisivat opettajan tyosta.
Suurin osa alanvaihtoaikeista sijoittui tyduran keskivaiheille tai loppupuolelle. Almialan (2008, 161) mukaan
ammatinvaihtoa edeltdd usein jonkinlainen kriisi, kuten uupumus, turhautuminen tai motivaation puute.

Tassa tutkimuksessa suurimmaksi kriisitekijaksi nousi opettajien muutoshalukkuus ja rutinoitumisen pelko:

”Olen ollut n. 20 vuotta luokanopettajan toissd samassa alakoulussa. Olen viihtynyt hyvin,
mutta n. 50-vuotiaana olen hakenut uutta suuntaa uralleni ja opiskellut jotain lisda ja nyt

olen ehka toisenlaisissa tehtavissa. ” (3/5)

Opettajien ja etenkin nuorten opettajien ammatinvaihto on yleistynyt, ja siitd ollaan oltu huolestuneita. Yha
useamman opettajan on todettu jossain uransa vaiheessa harkitsevan ammatin vaihtamista. (Syrjéléinen
2002, 94; Justice & Espinoza 2007, 456; Tait 2008, 58; Troman 2008, 629; Aho 2010, 31; Gifford ym. 2013,
50-51.) Tdménkin tutkimuksen mukaan osa opettajista todella harkitsee opetusalan jattamista tulevan tyo-
uransa aikana ja on siis ns. lahtijoité (ks. Schaefer ym. 2012, 107-108; DeAngelis ym. 2013, 4). Vaikka opet-
tajat suunnittelivat ammatinvaihtoa, he eivét pitdneet ammatinvaihto-orientaatiolle tyypillisesti opetusty6ta
pakkona tai pelkkana toimeentulon turvana (Réisénen 1996, 106—-108). Huomionarvoista on, ettd useimmissa
tapauksissa ammatinvaihtoon uskottiin vaikuttavan enemman vaihtelun ja kokeilun halu kuin ty6n uuvutta-
vuus tai stressaavuus. Ainoastaan kahdessa tarinassa ammatinvaihtoaikeiden syyksi mainittiin uupumus

opettajan tyohon:

”Minun on vaikea kuvitella, etta olisin opettajana viela 25 vuoden paasta. Pidan tyostéani,

mutta se on kuormittavaa, eikd ainakaan vield palkitse minua.” (3/13)

Osa nuorista opettajista on aiempien tutkimusten mukaan ns. epdvarmoja tulevasta urastaan. Epdvarmojen
opettajien urasuunnitelmat eivat ole vield selvat, eivatka he tieda, haluavatko he jadda opettajan tyohon vai

jattad sen. (Schaefer ym. 2012, 107-108; DeAngelis ym. 2013, 4.) Osassa tamankin tutkimuksen tarinoissa
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opettajien urasuunnitelmissa esiintyi epdvarmuutta. Joissakin tarinoissa esiintyi useampia vaihtoehtoisia
urasuunnitelmia, mikd on merkki siitd, etteivat nuoret opettajat valttamattd viela tiedd, mita he uraltaan
haluavat. Opettajat nakivét tulevan tyduransa sisdltdvan monia mahdollisuuksia, joita voisi tavoitella. Tule-
vaisuus oli osalla opettajista avoinna. Yhdessa tarinassa opettaja uskoi, ettei hén vield vuosienkaan paasta
olisi varma siitd, mité haluaisi urallaan tavoitella: ”Olen astellut monia polkuja, mutta en ole 16ytanyt yhta

selkedd paamaaraa uralleni ts. tydelamassa. ” (2/8)

Nykyisin ihmisten tydurat ovat epélineaarisia ja katkonaisia, urakehitys on usein hyppéayksellisia ja sattuman-
varaista, eivatkd ihmisten tyourat ole samalla tavalla ennakoitavissa kuin aiemmin (Ldhteenmaéki 1995, 29;
Troman & Woods 2000, 270; Baruch 2003, 60, 63, 66; Onnismaa 2004, 278-279; Almiala 2008, 16). Tassa
tutkimuksessa opettajien suunnitelmat ammatinvaihdosta ja taukojen pitdmisesta uran aikana seké epdvar-
muus tulevasta urasta kertoo siitd, etta tyourissa on tapahtunut muutoksia myds opettajien kodalla ja etta
opettajan tyOta ei enda nykyisin ndhda valttamatté koko loppueldmén urana (ks. Troman 2008, 631; Troman
& Woods 2000, 269). Nykyisin tyburia luonnehtivat pikemmin lyhyet jaksot, ja ihmiset toimivat yhdessé teh-
tévéassa vain hetken aikaa; urat ovat monisuuntaisia ja rajattomia, ja ihmisilla on entistd enemmaén erilaisia
uravaihtoehtoja (Peske ym. 2001, 304-305, 309; Baruch 2003, 58—-66; Tamir 2010, 665). Tamé&n tutkimuksen
nojalla voidaan sanoa, etté osa opettajista on omaksunut ns. uuden urakasityksen, mutta edelleen 16ytyy
my0s niité opettajia, jotka ndkevat opettajan uran perinteisesti jatkuvana urana ja jotka haluavat pitaytya

opettajan tydssd koko uransa ajan.

6.3 "Haluan saavuttaa enemman” — Uralla etenijoiden tyyppikertomus

Muutaman seuraavan vuoden ajan toimin opettajan tehtavissa. Pidén kuitenkin térkeana jat-
kuvaa itseni kehittamista, joten voi olla, etta tulevien vuosien aikana kouluttaudun myés lisaa
opetusalalla. Kouluttautumisen my6ta voin sitten siirtya toisenlaisiin opetusalan tehtaviin, esi-
merkiksi kouluhallinnon tehtéviin tai toisen kouluasteen tai opettajankoulutuslaitoksen opet-
tajaksi. Uskon, ettd vuosien paasté, kun ammattitaitoni on kehittynyt ja hallitsen opetustyon
monipuolisesti, opettajan ty0 ei enéa riitd minulle, vaan haluan edeta urallani. Toivon p&aase-
vani tiiviimmin mukaan koulun hallintoon; aluksi toimin luultavasti apulaisrehtorina, minka jal-
keen siirryn taysipaivaisesti rehtorin tehtaviin. Rehtorin ty6ssd minulla on paremmat vaikutus-
mahdollisuudet, ja saan enemman vastuuta. Toivon, etta paasen tulevaisuudessa kehittdméaan
paitsi itseani myos suomalaista koulua. Haluan lisaksi pyrkia elamasséani eteenpain ja haastaa
itsedni, asettaa itselleni uusia tavoitteita ja saavuttaa niita. Uralla etenemisen avulla valtén

ty6hon leipiintymisen ja kyllastymisen. Voi olla, ettd haluan edetd viel& rehtorinkin asemasta.
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Uskon, ettd vuosikymmenien paasté olen tyytyvéinen siihen, etté olen edennyt luokkatytsta

kohti uusia haasteita.

Aineistossa esiintyi jonkin verran tarinoita, joissa opettajat suunnittelivat etenevansa opettajan tyosta joi-
hinkin muihin opetusalan tehtéviin, misté on saanut nimensé kolmas tyyppikertomus. Yhteensa 16 tarinassa
ilmeni jonkinlaista halukkuutta uralla etenemiseen opetus- tai koulutusalalla: ”Aion pyrkid urallani eteen-
pain.. Haluan edetd opettajan teht&vista isompiin haasteisiin.” (2/16) Freedman ja Appleman (2009,
117-119) ovat erottaneet omaksi ryhmakseen ne opettajat, jotka lahtevat opettajan tydsta mutta jadvat kou-
lutus- tai opetusalalle. Vastaavia urakuvauksia esiintyi myds tdman tutkimuksen aineistossa; opettajat aikoi-
vat edetd opetusalalla ja suunnittelivat sen my6ta jossain vaiheessa jattavansa opetustyon. Toisaalta useassa
tarinassa uralla etenemisena pidettiin my®s siirtymisté pysyvasti toisen kouluasteen opettajan tehtdviin, jo-

ten uralla eteneminen ei kaikissa tarinoissa edellyttanyt opettajan tyon jattamista.

Opettajan ammatissa perinteista vertikaalista eli hierarkkista urakehitysta ei ole nahty mahdolliseksi, ellei
opettaja luovu omasta tydstéén ja ryhdy koulun hallinnollisiin tehtéviin. Opettajan ammattia on pidetty yh-
tend niistd ammateista, joissa vertikaalinen urakehitys on l&éhes mahdotonta. (Schein 1978, 37-38; Ruohotie
1996b, 26; Tapaninaho 1999, 21, 105.) Tdméan tutkimusaineiston perusteella osa opettajista odotti uraltaan
nimenomaan edell kuvattua vertikaalista urakehitysta ja siirtymista kouluhallinnon puolelle. Nama opetta-
jat aikoivat edetd kouluorganisaatiossa yldspain ensin apulaisrehtoreiksi ja myéhemmin vield mahdolli-
sesti rehtoreiksi. Rehtorihaaveita kuvaavat tarinat olivat aineistossa jokseenkin tyypillisid, ja ne kuvasivat
urakehitysta kouluorganisaatiossa ylospéin. Suunnitelmia apulaisrehtoriksi tai rehtoriksi ryhtymisesta ilmeni
yhteensa yhdeksassé tarinassa. Uralla etenijat suunnittelivat aluksi tydskentelevénsé opettajina joitakin vuo-
sia ja hankkivansa kokemusta opettajan tydsta. Taman jélkeen he kuitenkin halusivat suunnata kohti uusia

haasteita ja edetd urallaan uudenlaisiin tehtéviin.

"Ty6urani alusta l&htien toimin luokanopettajana vajaat 10 vuotta. Taman jalkeen sain vara-
rehtorin paikan luokanopettajan toimen rinnalle. Muutama vuosi siité eteenpdin siirryin taysi-

paivaiseksi rehtoriksi alakouluun.” (3/2)

Rehtorihaaveiden ohella tyypillisia olivat tarinat, joissa opettajat halusivat siirtyd ylemman kouluasteen
opettajiksi, erityisopettajiksi tai opinto-ohjaajiksi ja edeta urallaan talla tavoin: "Olen saattanut jatkaa opin-
tojani ja hakeutua ylakoulun puolelle aineenopettajaksi.” (2/9) Toisen kouluasteen tai oppilaitoksen opetta-
jaksi siirtymisté voidaan pitaa horisontaalisena urakehityksena (ks. Schein 1978, 38). Osa vaihteluhakuisista-
kin opettajista suunnitteli kokeilevansa eri kouluasteilla opettamista, mutta heille siirtyminen toiselle koulu-
asteelle oli vain hetkellinen kokeilu, ja he uskoivat viel& palaavansa alkuperaiseen toimenkuvaansa. Uralla
etenijoille siirtyminen toiselle kouluasteelle oli enemman lopullista, silld he aikoivat pysya uudessa tehtévés-

saan tai edeta siita viela edelleen. Paluuta uran alkuvaiheen toimenkuvaan ei uralla etenemisté kuvaavissa
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tarinoissa suunniteltu. Pysyvéasti toiselle kouluasteelle siirtymistd suunniteltiin yhteensa seitsemdssa tari-
nassa. Uralla eteneminen voidaan tarinoiden perusteella ndhda tiettyjen etappien saavuttamisena. Kun yksi
maaranpaa on saavutettu, suunnataan seuraavaan tai ei ainakaan palata edelliseen: "Tahtéan jatkuvasti
eteenpain enkéa katsele taaksepain vanhoja tyokuvioita.” (3/14) Nama etapit ovat opettajan tyGuran ura-as-

kelia (ks. Lahteenméki 1992, 44).

Tassé tutkimuksessa kévi ilmi, ettd uralla eteneminen voi merkité eri opettajille eri asioita. Toisille riittéa, etta
tydnkuva muuttuu hieman esimerkiksi toiselle kouluasteelle siirtymisen my6té, kun taas toiset haluavat saa-
vuttaa enemman ja paasta paremmin osallisiksi koulun hallintoon ja johtoon. Koulun hallinnolliselle puolelle
seké toiselle kouluasteelle siirtymisen liséksi uralla etenemisend pidettiin opetusalan asiantuntijatehtaviin
siirtymistd. Asiantuntijatehtaviin siirtyminen mainittiin yhdessa tarinassa. Lisaksi yksi opettaja toivoi paase-
vansa opettajankoulutuslaitoksen opettajaksi. Opettajankoulutuslaitokselle aikova opettaja koki, etté opet-
tajankouluttajana hdnen ammattitaitonsa paasisi parhaiten oikeuksiinsa ja han pystyisi vaikuttamaan parem-

min koulumaailmaan kuin peruskoulun opettajana.

”Olen ehk& opettajankoulutuslaitoksella opettajana tydskennellen vastuullisemmassa ase-

massa... Voin vaikuttaa tuleviin opettajasukupolviin ja tulevaisuuden kouluun.” (2/15)

Kahdessa tarinassa opettajat toivoivat, ettd uralla etenemisen my6té he péasisivat paremmin yhdistaméan
opetusty6hon aiempaa ammattiaan. Molemmat opettajat halusivat edetd ammattikorkeakoulun opetta-
jiksi. Tall6in seka heidan aiemmasta ammatillisen puolen koulutuksestaan ettd opettajankoulutuksestaan
olisi hyotyd, eik&d kumpikaan koulutus menisi hukkaan. Koulutukset antaisivat pikemminkin mahdollisuuden

uralla etenemiseen ja oman tyon rikastuttamiseen. Toinen opettajista kuvasi urasuunnitelmiaan seuraavasti:

”Olen kieltenopettaja ammattikorkeakoulussa ja koulutan ammattiin valmistuvia alojensa am-
mattilaisia. Olen itse ollut aiemmin muulla alalla ja opiskellut ensimmaisen tutkintoni amk:ssa,

joten pystyn tydssani yhdistamaan ammattitaitoani monipuolisesti.” (2/3)

Useista tarinoista nousi esiin opettajien halu kouluttautua lisda opetusalalla. Kouluttautumishalukkuutta
esiintyi yhteensa 21 tarinassa. Kouluttautumisen nghtiin tuovan vaihtelua opettajan uraan ja mahdollistavan
uralla etenemisen. Jotkut opettajat, jotka suunnittelivat uralla etenemistd, suunnittelivat siis my6s koulut-
tautuvansa lisdd. Opettajat suunnittelivat hankkivansa lisdd opettajan patevyyksid, mika puolestaan mahdol-
listaisi siirtymisen toisenlaisiin opettajan tehtéviin eri kouluasteelle tai toiseen oppilaitokseen: ”25 v. kuluttua
olen opiskellut myds kemian, erityisopen tai luokanopen patevyyden.” (3/7) Muutama opettaja ilmaisi liséksi

kiinnostusta tdydennys- tai lisakoulutukseen. Myds kouluhallintoon liittyvista opinnoista oli kaksi opettajaa

55



kiinnostunut, miké& kertoi kenties heid&n halustaan siirtya tulevaisuudessa koulun hallinnollisiin tehtdviin. Yh-
dessa tarinassa opettaja suunnitteli etenevansa kasvatustieteen tohtoriksi asti. Tassa tarinassa tohtorin arvo

oli kuitenkin pelkka titteli, eikd opettaja suunnitellut siirtyvansa pois luokkatyosta:

“Tein samalla tutkimusta musiikinopetuksen kehittdmisesta. Olenkin nyt siis vaitellyt tohtoriksi

Tampereen yliopistosta.” (2/18)

Kouluttautuminen on yksi keino suunnata uudelleen tyduraa ja hakea muutosta uralle. Kouluttautuminen on
lisdksi mahdollista missd uran vaiheessa tahansa. Opettajien on aiemmissakin tutkimuksissa todettu olevan
kiinnostuneita uusien muodollisten patevyyksien hankkimisesta. (Heikkinen 2007, 286-287, 292, 295.) Aiem-
mat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opettajat kouluttautuvat paljon ja suunnittelevat jo uransa alkuvai-
heessa kouluttautuvansa lisda (Tapaninaho 1999, 105; Heikkinen 2007, 286—287, 292, 295). Tassa tutkimuk-
sessa useissa tarinoissa ilmeni kouluttautumishalukkuutta, ja monet opettajat tuntuivat olevan ns. koulutus-
suuntautuneita. Toki joukossa oli myds ns. ei-koulutussuuntautuneita opettajia, joiden tulevaisuuden uraku-
vauksissa ei ilmennyt lainkaan kouluttautumisaikeita. Tamé&kin tutkimus oli osoitus siita, etté opettajien kou-

luttautumisinnokkuudessa on huomattavia eroja (vrt. Heikkinen 2007, 306, 334—-336).

Kouluttautumisinnokkuus kertoo opettajien halusta kehittad itsedén ja ammattitaitoaan. Uralla etenijat us-
koivat, ettd kehittymisen my6ta myds uralla eteneminen mahdollistuisi. Ammatillinen kehittyminen oli tari-
noissa hyvin yleinen teema, joka esiintyi erilaisten urasuunnitelmien yhteydessa. Opettajat uskoivat, etta jat-
kuva itsensa kehittdminen on valttdmatonta seka niille, jotka tulevaisuudessa etenevét urallaan etté niille,
jotka ja&véat opettajan ty6hon. Halu kehittdd omaa ammattitaitoa viittaa syvyyssuuntaiseen urakehitykseen,
jolla tarkoitetaan sité, ettd opettaja siirtyy tyotehtédvéssédan kohti suurempaa asiantuntijuutta ja osaamista,
eli hdnen osaamisensa syvenee jalaajenee (Schein 1978, 38). Nykypaivanéa opettajalta edellytetdan valmiutta
elinikdiseen oppimiseen, jatkuvaan itsensa kehittdmiseen ja kouluttautumiseen. Opettajalta vaaditaan kykya
ammatilliseen uusiutumiseen. (Ruohotie 1996, 204; Leino & Leino 1997, 11; Tapaninaho 1999, 104; Justice &
Espinoza 2007, 456-457; Opetusministeri® 2007, 12; Blomberg 2008, 62; Aho 2010, 157.) Tahan tutkimuk-
seen osallistuneista nuorista opettajista iso osa tuntui vastaustarinoiden perusteella omaksuneen edell ku-

vatun elinikdisen oppimisen ihanteen.

Uralla etenijat pitivat tarkedna jatkuvaa itsensé haastamista, ja heilld oli halu saavuttaa urallaan monenlai-
sia paddmaaria. He halusivat asettaa itselleen uusia tavoitteita ja saavuttaa niitd. Kun oma ammattitaito opet-
tajana olisi kehittynyt huippuunsa ja kun opetustydta olisi takana pitka taival, tyo saattaisi kydé jopa liian
helpoksi, haasteettomaksi ja rutiininomaiseksi. Opettajat perustelivatkin uralla etenemista uusien haastei-
den saamisella sekd tyohon leipiintymisen ja kyllastymisen valttamiselld. Opettajat halusivat lisdksi paasta
urallaan vastuullisempaan ja vaikutusvaltaisempaan asemaan ja perustelivat ndin etenemisaikeitaan. Osa

uralla etenijoista halusi padasta myos kehittdimééan suomalaista koulua ja uskoi sen olevan helpompaa rehtorin
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kuin opettajan asemassa. Rehtorina toimimisen ndhtiin tuovan mukanaan my®és sellaisia etuja, joita opetta-

jalla ei olisi. Esimerkki téstéd on mahdollisuus valita oma tydyhteisd, kuten yhdessa tarinassa mainittiin:

”Halusin edetd tyossani, koska koin, etté pelkké opetustyd ei riitéd minulle; halusin enemman
haasteita ja vastuullisempaa asemaa. Nyt olen asemassa, jossa voin vaikuttaa omaan kouluuni

ja sen toimintaan seka valita oman ty0yhteisoni.” (3/2)

Mielenkiintoista on, ettd jo aivan uransa alkumetreilld osa opettajista uskoi, ettei opettajan tyo riittaisi heille
tulevaisuudessa. Namé opettajat olivat ns. uralla etenemisorientoituneita, jotka ndkevat opettajan ammatin
hyvané lahtokohtana tulevaisuudessa toisiin tehtaviin siirtymiselle tai jatkokouluttautumiselle. Opettajan
ammatti valitaan, koska sen ngdhdaan antavan mahdollisuuksia my@s muihin tehtéviin siirtymiseen. (Vaisanen
2001, 45.)

6.4 Tarinoiden vertailua ja tulosten yhteenvetoa

Elaytymismenetelman kayttssa on olennaista tarkastella, miten kehyskertomusten variointi vaikuttaa vas-
taustarinoihin (Eskola 1997, 6). Téssa tutkimuksessa varioinnin vaikutusten selvittdminen on erityisen miele-
kastd, silla vastaavaa variointitapaa ei tiettavasti ole kdytetty aiemmin. Ajan variointi kehyskertomuksissa
vaikutti paitsi vastaustarinoiden pituuteen myos siséltoon, joskaan tarinat eivat poikenneet toisistaan yhta
selkedsti kuin monissa muissa eldytymismenetelmatutkimuksissa. Esimerkiksi jonkin tilanteen onnistumisen
ja epdonnistumisen kuvauksissa vastaustarinat luultavasti poikkeavat toisistaan huomattavasti enemman
kuin tdmén tutkimuksen vastaustarinat. Samantyyppisid urasuunnitelmia, -odotuksia ja -toiveita esiintyi seké
5, 15 ettd 25 vuoden paahan kirjoitetuissa tarinoissa. Suunnitelmien ja odotusten yleisyys kuitenkin vaihteli
eri kehyskertomusten tarinoissa; useimmiten niin, etta 15 ja 25 vuotta kuvaavissa tarinoissa esiintyneet ura-
suunnitelmat ja -odotukset eivat olleet yhta yleisia viittd vuotta kuvaavissa tarinoissa ja toisinpéin. Tarinat 15
ja 25 vuoden paahan olivat siis keskenddn aika samantyyppisid, mutta viiden vuoden tarinat poikkesivat
enemman naista pidemmalle kirjoitetuista tarinoista. Vaikka kaikkien kehyskertomusten tarinoissa esiintyi
jonkin verran samantyyppisid urasuunnitelmia, saivat suunnitelmat uran eri vaiheissa erilaisia merkityksié ja
savyja. Esimerkiksi typaikan vaihto liittyi uran alussa yleensa olosuhteiden pakkoon ja oli tdten omasta tah-
dosta riippumatonta: ”Olen tydskennellyt maaraaikaisissa tydsuhteissa ja vaihtanut tiuhaan koulua.” (1/9)
Tallaiset ilmaukset olivat tyypillisid viiden vuoden p&&hén kirjoitetuissa tarinoissa. Pidemmaélle tulevaisuuteen
kirjoitetuissa tarinoissa koulun vaihtaminen liittyi sen sijaan opettajan omaan haluun vaihtaa ty6paikkaa:

”Olen vaihtanut koulua, jotten jaméahtaisi samaan vanhaan.” (3/11)
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Ajan variointi kehyskertomuksissa vaikutti vastaustarinoiden pituuteen siten, ettd pidemmaélle tulevaisuu-
teen eli 15 ja 25 vuoden paahan kirjoitetut tarinat olivat keskimaérin pidempia kuin viiden vuoden paahan
kirjoitetut. TAma on toisaalta ihan luonnollista, silla uralla ehtii 15 tai 25 vuodessa tapahtua huomattavasti
enemman kuin viidessé vuodessa, joten kirjoitettavaa on pidemmaélle tulevaisuuteen ulottuvissa tarinoissa
enemman. Viiden vuoden tarinoissa esitettiin paéasiassa vain yksi urasuunnitelma. 15 ja 25 vuoden tarinoissa
useampien vaihtoehtoisten urasuunnitelmien kuvaaminen oli yleisempéa. Nuorilla opettajilla tuntui tarinoi-
den perusteella olevan varsin selkeat urasuunnitelmat lahitulevaisuuden varalle, mutta ura-aikeet pidem-
malla tahtaimelld olivat epaselvemmét. Osalle opettajista kuva tulevasta tydurasta oli varsin selked. Namé
opettajat tiesivat, mihin he urallaan tahtaisivat: "Toimin apulaisrehtorina ja tavoittelen rehtorin virkaa.”
(3/15) Jotkut opettajista olivat puolestaan viela hyvin epavarmoja tulevan uransa suhteen, eika heilla ollut
selkednd mielessa, mitd he uraltaan odottivat. Tulevaisuus oli vield avoinna: "Olen ehk& opettajana... olen

saattanut vaihtaa alaa.” (3/8)

Viiden vuoden tarinoissa painottuivat aloilleen asettujien tarinat. Yhteensa 17 viiden vuoden p&ahén kirjoi-
tetusta tarinasta 11 kuvasi selkeésti aloilleen asettumista. Nuorilla opettajilla on siis tAméan tutkimuksen pe-
rusteella voimakas halu asettua uran aluksi paikoilleen ja jaddé opetustyéhon. Uralla etenemistd, vaihtelu-
hakuisuutta ja useita vaihtoehtoisia urasuunnitelmia kuvattiin kaikkia vain kahdessa viiden vuoden tarinassa.
Tulevan viiden vuoden aikana opettajat eivéat kaivanneet uralleen muutoksia tai vaihtelua, joten vaihteluha-
kuisuutta ilmeni melko v&hén viiden vuoden tarinoissa. Tydnkuvan toivottiin pysyvan nykyisenkaltaisena, ei-
vatka opettajat toivoneet enempéé haasteita tydhonsa. Tulevaa viittd vuotta kuvaavissa tarinoissa opettajat
odottivat ammattitaitonsa kehittyvan sekd tydnteon muuttuvan sopivalla tavalla rutiininomaiseksi. Opettajat

odottivat, ettd lahivuodet toisivat helpotusta tyohon:

” ... itsellanikin ovat ne suurimmat alkukankeudet jo takana... Perus opetusty6 sujuu hyvin...”
(1/12)

“Kiteytettyna uskon, ettd tyonteko helpottaa.” (1/18)

Toiveet viran saamisesta sekd perheen perustamisesta olivat myos yleisia teemoja ensimmaisen kehyskerto-
muksen eli viiden vuoden tarinoissa, mik& osaltaan kuvaa aloilleen asettumisesta. Valivuosia muun kuin per-
heen perustamisen merkeissa suunniteltiin vain kahdessa ja kouluttautumista kolmessa tarinassa. Nuoret
opettajat nayttavat valmistumisen jalkeen olevan hyvin pian perheen perustamisvaiheessa, miké varmasti
tuo oman sdvynsa opettajan uraan. Henkilékohtaisen elamé&n on todettu vaikuttavan mm. siihen, minkélaisia
paatoksia opettajat uransa missdkin vaiheessa tekevat ja kuinka sitoutuneita he tyohdnsa kulloinkin ovat
(Ruohotie 1996, 209; Ingersoll 2001, 522; Schaefer ym. 2012, 110). Voi olla, etta perhe vie uran alussa opet-
tajalta myds oman aikansa, eivatkd opettajat senkaén takia kaipaa lahitulevaisuudessa vaihtelua uralleen.

Vaikkeivat opettajat heti valmistuttuaan suunnitelleet kouluttautuvansa liséa, heillé oli kuitenkin voimakas
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halu kehittad itsedén, mika on merkki voimakkaasta ammattiin ja tydhon sitoutumisesta (ks. Troman & Raggl
2008, 89; Schaefer ym. 2012, 110; Soini ym. 2012, 14). Nuoret opettajat vaikuttavat tdman tutkimuksen va-
lossa olevan uransa aluksi hyvin sitoutuneita opettajan ammattiin ja tyéhon. Ehdottomasti eniten opettajan
ammatissa pysymisté suunniteltiin viiden vuoden tarinoissa. Opettajan ammatissa pysyminen oli liséksi kahta
tarinaa lukuun ottamatta ainoa urasuunnitelma néissa lahitulevaisuuden urakuvauksissa: "Viiden vuoden
paasta olen edelleen opettajana.” (6/2) Epailya opettajan ammatissa pysymisesté ilmaistiin vain yhdessa vii-
den vuoden tarinassa: “En tieda olenko opettaja, mutta kirjoitan, etté olisin.” (1/2) Tassékin tarinassa opet-
taja ilmaisi vain hienoista epéilya opetusalan jattdmisestd, eikd han kuvannut ammatinvaihtosuunnitelmiaan

tarkemmin.

Uralla etenemisaikeita ilmeni ensimmaéisen kehyskertomuksen tarinoissa siten, ettd muutama opettaja suun-
nitteli siirtyvénsa ylemmalle kouluasteelle opettajaksi, mutta koulun hallinnollisen puolen téihin siirtymista
pidettiin tulevan viiden vuoden aikana hyvin epatodenndkoéisend ja mahdottomana. Vain yhdessé viiden vuo-
den pa&han kirjoitetussa tarinassa suunniteltiin hallinto-opintojen tekemista ja yhdessa mainittiin toive apu-
laisrehtoriksi ryhtymisesta. Toive oli kuitenkin vain toive, eikd opettaja itsekkaén pitanyt realistisena sitd, etta
han voisi viela seuraavan viiden vuoden aikana siirtya apulaisrehtorin tehtéviin: “Toiveissani olisi olla apulais-

rehtori. Siin&pa siis toiveet, mutta mitapa tapahtuu viidessa vuodessa.” (1/13)

Urakuvaukset tulevasta 15 tai 25 vuodesta sisélsivat huomattavasti erilaisempia urasuunnitelmia kuin ku-
vaukset tulevasta viidestd vuodesta. 15 ja 25 vuoden tarinat poikkesivat viiden vuoden paahan kirjoitetuista
tarinoista eniten siind, etté niissi opettajat toivoivat uralleen paljon enemman muutoksia. 15 vuoden tari-
noista vain kolme ja 25 vuoden tarinoista viisi pystyin luokittelemaan selkedasti aloilleen asettumista kuvaa-
viksi tarinoiksi. Sen sijaan vaihteluhakuisten, uralla etenijoiden sekd useita vaihtoehtoisia urasuunnitelmia
kuvaavia tarinoita esiintyi 15 ja 25 vuoden tarinoissa huomattavasti enemméan. Vaihteluhakuisten tarinoiksi
luokittelin ndista pidemmalle tulevaisuuteen suuntautuvista tarinoista 11 ja uralla etenijéiden tarinoiksi yh-
deksén. Viidessa tarinassa kuvattiin lisdksi useita uravaihtoehtoja. Moni opettaja suunnitteli toki 15 ja jopa
25 vuoden paéastékin tydskentelevansa opettajana, mutta uralle toivottiin jonkinlaista muutosta. Urakuvauk-
sia, joissa opettajat pitivdt mahdollisena opettajan ty6ssé pysymista 15 tai 25 vuoden kuluttua, yli yhteensa
22, joskin vain puolessa néista tarinoista opettajan ty6ssa pysyminen oli ainoa uravaihtoehto. Uran edetessé
pidemmalle opettajat toivoivat padasevéansa kokeilemaan valilla jotain muuta kuin opettajan tyot4, ja he suun-
nittelivat pitdvansa taukoa opettajan tytstd. Myds maisemanvaihdosta eli koulun vaihtoa uusien nékdkul-
mien vuoksi suunniteltiin. Kun viiden vuoden tarinoissa tyénkuvan toivottiin pysyvan samanlaisena kuin télla
hetkellg, 15 ja 25 vuoden tarinoissa tydnkuvaan toivottiin muutoksia. Opettajat halusivat uran edetessd mo-
nipuolistaa ty6téan, hoitaa enemman luokkatyon ulkopuolisia tehtévid ja kokeilla eri-ikdisten opettamista eri
kouluasteilla. Kaiken kaikkiaan opettajat tahtoivat tulevan uransa aikana kartuttaa kokemuksiaan koulumaa-

ilmasta mahdollisimman paljon.
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15 sek& 25 vuoden paahan kirjoitetuissa tarinoissa opettajat kuvasivat enemman toiveita vastuun ja vaiku-
tusmahdollisuuksien lisd&ntymisestd. Uralla etenemissuunnitelmia oli tarinoiden joukossa erilaisia. Joissakin
tarinoissa etenemiseksi miellettiin toiselle kouluasteelle siirtyminen, kun taas joissakin uralla eteneminen
merkitsi koulun johto- tai hallintoteht&viin siirtymista. Kaikki opettajat eivat néin ollen tavoitelleet uralla ete-
nemiselld samaa paamaarad. 15 vuoden tarinoista rehtori- tai apulaisrehtorisuunnitelmia esiintyi kolmessa
ja 25 vuoden tarinoista kuudessa. Kuvaukset toiselle kouluasteelle siirtymisesté olivat vastavuoroisesti harvi-
naisempia 25 vuoden ja yleisempid 15 vuoden tarinoissa. Perheen perustamis- tai vakituisen tyépaikan saan-
titoiveita ei yhté paljon ilmaistu pidemmaélle tulevaisuuteen ulottuvissa urakuvauksissa. Sen sijaan kouluttau-
tumissuunnitelmat olivat yleisempia pidemmalle kirjoitetuissa tarinoissa; kouluttautumista suunniteltiin
kymmenessa 15 vuoden ja seitsemdssa 25 vuoden tarinassa. Opettajat kuvasivat my6s koulumaailmassa ta-
pahtuvia muutoksia, kuten teknologian kehittymistd, enemman toisen ja kolmannen kehyskertomuksen, eli

15 ja 25 vuoden, tarinoissa.

Kun viiden vuoden tarinoissa opettajat toivoivat ammattitaitonsa kehittyvan ja sen myota opettajan tyon
helpottuvan ja rutinoituvan, pidemmalle tulevaisuuteen ulottuvissa tarinoissa opettajat kuvasivat enemman
keinoja, joilla he voisivat valttaa liiallista rutinoitumista. Opettajat ikdén kuin pelkasivat, etti uran edetessa
he rutinoituisivat tydhonsa liiaksi ja ettd opettajan tyd kavisi heille turhan helpoksi: “Etsin uusia haasteita,
jotten tylsistyisi ja rutinoituisi liikkaa.” (3/8) Rutinoitumisen valttaminen oli yksi syy, miksi opettajat toivoivat
muutosta tydhdnsa. On kuitenkin hyva muistaa, ettd sekd 15 ettd 25 vuoden tarinoiden joukosta I6ytyi myos
urakuvauksia, joissa opetustyon uskottiin pysyvén sellaisenaan haasteellisena ja mielekk&ana vield pitkaan:

“En ole kuitenkaan kyllastynyt tydohoni opettajana, vaan koen tyon yha mielekk&aksi.” (2/16)

Alanvaihtoaikeet olivat yhta yleisid 15 ja 25 vuoden paéhan kirjoitetuissa tarinoissa ja yleisempia kuin viiden
vuoden paghan kirjoitetuissa tarinoissa. Seka 15 ettéd 25 vuoden tarinoista kolmessa suunniteltiin kokonaan
opetusalan hylkéaamisté. Jos lukuun otetaan myos ne tarinat, joissa suunniteltiin uralla etenemista eli ope-
tusalalla toisenlaisiin tehtaviin siirtymista ja tata kautta opettajan tydstd luopumista, oli opettajan ammatista
lahtijoita kaikissa tarinoissa yhteensd 12. Opettajien ammatinvaihdon yleisyydesté on huolestuttu (Syrjaléi-
nen 2002, 94; Troman 2008, 629; Aho 2010, 31; DeAngelis ym. 2013, 1). Tamé&n tutkimus osoitti, etta osa
opettajista aikoo todella luopua tulevaisuudessa opettajan tydstd. Monelle ammatin jattdminen ei kuiten-
kaan tunnu olevan selva valinta, vaan yksi vaihtoehto muiden joukossa. Vaikka opettajat suunnittelevatkin
ammatinvaihtoa, on syytd muistaa, ettd huomattavasti useammassa tarinassa suunniteltiin opetusty6sséa py-

symista.

Ammatinvaihtoaikeet, vaihteluhakuisuus seké uralla etenemisaikeet ovat merkki siita, ettéd kaikki nuoret

opettajat eivat ole sitoutuneita ammattiinsa pidemmalla téhtaimelld (vrt. Hakanen 2005, 253; Blomberg
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2008, 69; Troman 2008, 632). On aivan eri asia sitoutua ammattiin viideksi kuin 15 vuodeksi. Tarinoiden mu-
kaan opettajan tydhon ja ammattiin ei valttdmatta haluta sitoutua koko tyduran ajaksi, mika kertoo nykypéi-
van tydurien luonteesta ja siitd, ettd yhdessd ammatissa pysymista koko uran ajan pidetdan vanhentuneena
ajatuksena (Peske ym. 2001, 304-305, 309; Tamir 2010, 665). Taméan tutkimuksen vastaustarinat olivat 0soi-
tus siité, ettd nykypéaivana nuoret opettajat uskovat, etté tyéuran suuntaa voi muuttaa melkeinpa milloin vain
ja tyéuran aikana on mahdollista kokeilla useampia tyotehtdvid ja ammatteja. Ammatinvalinta nuoruudessa

ei siis ole koko loppuelamaé koskeva valinta.

Vaikka osa opettajista oli tarinoiden perusteella heikommin sitoutuneita opettajan ammattiin, ne opettajat,
jotka suunnittelevat pysyvansa pitkdan opetusty6ssa, vaikuttivat hyvin sitoutuneilta ja omistautuneilta tyo-
honsé. Voimakkaasta sitoutumisesta kertoi mm. opettajien halu kehittdd omaa ammattitaitoaan seké suo-
malaista koulua (ks. Troman & Raggl 2008, 89; Schaefer ym. 2012, 110; Soini ym. 2012, 14). Kaikissa tari-
noissa, joissa opettajat suunnittelivat pysyvansa opetustydssa, tyéhon sitoutuminen tuntui olevan moraalista
sitoutumista, eli opettajat sitoutuivat tyhon sen itsensd vuoksi. Laskelmoivaa sitoutumista ei tarinoissa il-
mennyt, eivatkd opettajat perustelleet ura-aikeitaan materiaalisilla hyddyilla. (ks. Stenstrém 1993, 36; Haley
1999, 188-189.) Koska kokonaan opetusalalta poistumista suunnitteli vain kuusi opettajaa, suurin osa opet-

tajista oli sitoutunut opetusalaan ja koulutussektoriin.

Tama tutkimus osoitti, ettd opettajien urapolut saattavat tulevaisuudessa muotoutua hyvin erilaisiksi. Nuo-
rilla opettajilla oli tyduransa suhteen varsin erilaisia suunnitelmia, aikeita ja odotuksia. Opettajista [0ytyi
ura-aikeiden perusteella sekd ammatissa pysyjid ettd alanvaihtajia. Osa ammatissa pysyjistd halusi asettua
aloilleen ja saada uralleen vakautta ja varmuutta, kun taas toiset pitivat tarkeana vaihtelua, muutoksia ja
taukoja opettajan uralla. Osa opettajista halusi edeta urallaan koulunjohtoon eli hierarkkisesti ylospéin kou-
luorganisaatiossa ja osa toivoi siirtyvénsa toisen kouluasteen opettajaksi. Jotkut opettajista suunnittelivat
opetusty6sté luopumista, mutteivat opetusalan jattdmista, ja jotkut halusivat suunnata tulevaisuudessa tay-
sin opetusalan ulkopuolisiin tehtdviin. Jotkut opettajista olivat epdvarmoja tulevasta tyfurastaan, kun taas
toisten urasuunnitelmat olivat tarinoiden perusteella hyvin selkeét. Vaikka alanvaihtoa ja ammatista luopu-
mista suunniteltiin tarinoissa, iso osa opettajista piti mahdollisena my6s opettajan tydssé pysymista. Joiden-
kin opettajien kuva tulevasta tydurasta edusti ns. vakaata tyéuraa ja joidenkin ns. epévakaata uraa (ks. Num-
menmaa 1996, 4; Puhakka 1998, 43-44). Opettajat tavoittelivat myds erilaista urakehitysta. Jotkut pitivat
térkeédnd hierarkkista eli vertikaalista urakehitystd. Toiset taas halusivat kokeilla useita rinnakkaisia toimia ja
poukkoilla samankaltaisten tehtdvien valilla, mik4 viittaa horisontaaliseen urakehitykseen. Hyvin monessa
tarinassa tavoiteltiin liséksi syvyyssuuntaista urakehitysta eli asiantuntijuuden kasvua ja syventymista. (ks.
Schein 1978, 37-38; Ruohotie 1996b, 26.)
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Kaiken kaikkiaan tarinat olivat hyvin positiivissavytteisia riippumatta siitd, minkalaisia urasuunnitelmia niissa
esitettiin. Toki pari tssa suhteessa poikkeuksellista tarinaakin 16ytyi. Muutamassa tarinassa kuvattiin opet-
tajan ty0n haastavaa luonnetta sekd tydon muuttumista jatkuvasti raskaammaksi ja vaativammaksi: ”En jaksa
uskoa, etta opetustyo ainakaan helpottuisi.” (2/2) Enimmakseen tarinoista kavi kuitenkin ilmi opettajien voi-
makas luottavaisuus omaan tulevaisuuteen ja siihen, ettd kaikki tulee menemaén tulevalla uralla hyvin.
Opettajat uskoivat vuosien péaésté olevansa tyytyvaisid uraansa riippumatta siitd, minkélaisia ratkaisuja he
urallaan tekisivét: “Uskon, ettd mukavasti menee, olen tyytyvainen uraani ja elaméaani.” (2/17) Urakuvausten

positiivisuus on toisaalta ihan ymmarrettavad, silla kukapa haluaisi kuvata itselleen negatiivista tulevaisuutta.
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7. POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittédd, minkélainen kuva nuorilla, vahéan aikaa tyoelamassé oleilla
opettajilla itselldadn on tulevasta tydurastaan; minkalaisia uraan liittyvia suunnitelmia, aikeita, odotuksia ja
toiveita heilld on ja kuinka sitoutuneita he ovat opettajan tydhon ja ammattiin. Tuloksista selvisi, etta kaikki
opettajat eivat odottaneet tulevalta uraltaan samoja asioita, vaan opettajilla oli erilaisia urasuunnitelmia ja
uraodotuksia. Osa opettajista oli tarinoiden perusteella ns. aloilleen asettujia, osa vaihteluhakuisia ja osa
uralla etenijoita. Joillekin nuorille opettajille kuva tulevasta ty6urasta oli viela epaselva, ja heilla oli mieles-
saan useita uravaihtoehtoja. Tutkimus osoitti myos, ettd moni opettaja tiesi tarkkaan, mita haluaa uraltaan
lahitulevaisuudessa, mutta urasuunnitelmat pidemman ajan paahan olivat vield epéselvat. Jotkut nuoret
opettajat olivat toistaiseksi tietdméattomia siitd, mitd he tulevaisuudessa tydelamaéltdan haluaisivat, mité voi-
daan pitad yhtend merkkina heikentyneestd ammattiin sitoutumisesta. Toisaalta, tarvitseeko nuoren opetta-
jan vield tietda, mité hén 15 tai 25 vuoden paésté tekee? Nykyisin uralta ennemminkin odotetaan monisuun-
taisuutta, sattumanvaraisuutta ja epajatkuvuutta, eik& ihmisten odoteta tytskentelevidn samassa ammatissa
loppueldamaénsé (Troman & Woods 2000, 270; Peske ym. 2001, 304-305, 309; Baruch 2003, 58-66; Onnis-
maa 2004, 278-279; Tamir 2010, 665), joten miksi opettajan ammatin pitéisi olla t&sté poikkeus? Usean vaih-
toehtoisen urasuunnitelman kuvaaminen oli liséksi osoitus siitd, ettd opettajat kokivat, etta heilla olisi tule-

vaisuudessa monia uravaihtoehtoja ja -mahdollisuuksia.

Tutkimustulosten mukaan opettajan ammattiin ei sitouduta nykyisin samalla tavalla kuin aiemmin eli koko
tyburan ajaksi. Toki on hyva muistaa, etté opettajien joukossa oli edelleen jonkin verran myds niitd, jotka
olivat sitoutuneita ammattiinsa pitkéalle tulevaisuuteen. Tama tutkimus siis vahvisti aiempia tutkimustuloksia
siind, ettd osa opettajista nédkee opettajan tyon elinikdisend ja osa lynemman aikavélin urana (Peske ym.
2001, 304-305, 309; Tamir 2010, 665). Tulosten perusteella opettajat olisivat eniten sitoutuneita koulumaa-
ilmaan uransa aluksi, mika puolestaan on ristiriidassa sen oletuksen kanssa, ettd nuorten opettajien koulu-
maailmaan sitoutuminen tulee heikkenemaan (Blomberg 2008, 69). Tuloksista kavi ilmi, etté sen aikaa, kun
opettajat suunnittelivat toimivansa opettajina, aikoivat he olla tydhdnsa voimakkaasti sitoutuneita ja nimen-
omaan moraalisesti sitoutuneita eli tyon itsensd, oman kiinnostuksensa ja omien kykyjensé takia sitoutuneita
(Stenstrom 1993, 36). Vaikkei opettajan urasta suunniteltu loppueldméan kestavaa jatkuvaa uraa, opettajat
halusivat tehd& tydnsa hyvin, paneutua siihen ja kehittaa itseddn. Myos ne opettajat, jotka suunnittelivat
pysyvansa opettajan tydssa pitkaan, nakivat itsensa tydbhon voimakkaasti sitoutuneina. Opettajien tyéhon

sekd organisaatioon sitoutuminen on merkittavaa opetuksen laatua ajatellen (Grénroos, Lampi & Vaherkoski
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2008). On siis epdilemétté hyva asia, ettd opettajat ovat sitoutuneita tydhonsa. Mikali opettajan sitoutumi-
nen on heikkoa tai perustuu vain tydn tuomiin materiaalisiin hydtyihin, voi olla opetuksen laadun ja oppilai-

den oppimisen kannalta hyvékin, ettd opettaja siirtyy uusille urille ja muihin tehtaviin.

Tutkimustulokset tukivat paéosin aiempia tutkimuksia siind, minkélaisia urasuunnitelmia nuorilla opettajilla
on. Aiemmissa ulkomaisissa tutkimuksissa nuorten opettajien on todettu suunnittelevan opettajan amma-
tissa pysymistd, ammatista lahtemista, eri koulujen valilla liilkkumista sekd opettajan ammatista lahtemista
mutta opetusalalle jadmista. Osan opettajista on lisaksi todettu olevan epévarmoja ura-aikeistaan. (Freed-
man & Appleman 2009, 117-119; Schaefer ym. 2012, 107-108; DeAngelis ym. 2013, 4.) Vastaavanlaisia ura-
suunnitelmia esiintyi opettajilla myos téssa tutkimuksessa. Naiden urasuunnitelmien lisaksi taman tutkimuk-
sen tuloksista kavi ilmi, ettd opettajat suunnittelivat myds ns. katkonaista opettajan uraa, jonka aikana he
pitaisivat valiaikaista taukoa opetustyosta toisen ammatin harjoittamisen, kouluttautumisen, vapaaehtois-
tyon tai muun valivuoden merkeissa. Olisin voinut periaatteessa esitella opettajien ura-aikeet tuloksia késit-
televéssa luvussa aiemmissa tutkimuksissa mainittujen urasuunnitelmien mukaisesti luokiteltuina. Koin kui-
tenkin, etta téllainen jako ei olisi antanut aineistosta ja opettajien vastauksista riittdvan kattavaa ja totuu-
denmukaista kuvaa, joten p&adyin tyypitteleméén aineiston kolmeen tyyppikertomukseen. Opettajien erilai-
set urasuunnitelmat ja odotukset olivat kenties osoitus siitd, ettd nykypaivana opetustyo ei ole ainoa vaihto-
ehto opettajankoulutuksesta valmistuneille. Nuorten opettajien erilaiset urasuunnitelmat antoivat vahvis-
tusta aiemmille tutkimuksille myds siité, etteivat kaikki opettajat suhtaudu ja orientoidu ammattiinsa samalla
tavalla, vaan opettajien tydorientaatioissa on eroja. Opettajat voivat ndhda oman tydnsa, uransa seké tule-
vaisuutensa opettajan ty0ssa eri tavoin. Tamén tutkimuksen mukaan nuorista opettajista I0ytyi sekd amma-
tinvaihto-, kutsumus-, ammatti- ettd uralla etenemisorientoituneita opettajia. Missaén tarinassa ei tosin ollut
selvia merkkeja harrastuskeskeisyyteen viittaavasta mindorientaatiosta. (vrt. Raisénen 1996, 106-138; Vai-

sdnen 2001, 44-45.)

Tutkimustulokset osoittivat, ettd osa opettajista haluaa tulevaisuudessakin toimia opettajana kaipaamatta
sen suurempia muutoksia uralleen tai opetustyéhén. Myds Tapaninahon (1999, 103-104) tutkimuksessa on
todettu opettajista I6ytyvan ns. aloilleen asettujien ryhma. Osa opettajista piti opetusty6td itsessdan vaihte-
levana; opettaja tuskin koskaan kokee kahta tdysin samanlaista ty0paivéé. Vaikka enimmékseen aloilleen
asettumista kuvattiin uran alkuvaiheessa, opettajien joukosta I0ytyi my6s niitd, jotka halusivat asettua aloil-
leen hyvinkin pitkéksi aikaa — kenties loppu-urakseen. Nama opettajat tuntuivat tarinoiden perusteella omak-
suneen perinteisen kasityksen opettajan urasta; laajan koulutuksen jalkeen siirrytd&n suoraan opettajan tyo-
hon, joka pysyy l&hes muuttumattomana ja jossa pysytaan aina elékeikaén asti (Peske ym. 2001, 304-305,
309; Tamir 2010, 665). Kaikki opettajat eivat ndhneet opettajan ammattia vain yhtend tydtehtédvana muiden

joukossa tai lyhytkestoisena uravaiheena, vaan jotkut pitivat opettajan tyoté jatkuvana ja vakaana urana, joka
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ulottuisi pitkalle tulevaisuuteen (vrt. Nummenmaa 1996, 4; Puhakka 1998, 43-44; Peske ym. 2001, 304-305;
Fontaine ym. 2012, 383).

Tutkimustulosten mukaan osa opettajista oli tarinoiden perusteella ns. vaihteluhakuisia ja muutosta kaipaa-
via. Tulokset osoittivat, etté eri opettajille vaihtelu- ja muutoshakuisuus merkitsi eri asioita. Jotkut toivoivat
tulevalla urallaan tapahtuvan jatkuvasti muutoksia, kun taas joillekin riitti harvemmin tapahtuvat muutokset.
Osa suunnitteli suuria muutoksia, esimerkiksi ammatinvaihtoa. Osalle riitti pienemmat muutokset, kuten
tyopaikan vaihtaminen, oman tydn monipuolistaminen, kouluttautuminen, toisella kouluasteella opettami-
nen tai lyhytaikainen tauko opetustyostd. Tutkimuksen nojalla voidaan olettaa, ettd monet opettajista tarvit-
sevat tulevaisuudessa perinteiseen opetustyéhon jonkinlaista vaihtelua, jotta tyd pysyisi heille mielekk&éna.
Opettaja voi omin avuin monipuolistaa ty6tddn monin tavoin, mutta opettajille pitdisi myds tyénantajan puo-
lesta antaa enemman mahdollisuuksia vaihteluun ja uuden kokeiluun. Tulosten mukaan joillakin nuorilla
opettajilla oli suunnitelmissa myd6s jonkun toisen ammatin harjoittaminen véliaikaisesti. Luukkaisen (2002)
mukaan kaikkien opettajien pitdisi uransa aikana tehdé véliaikaisesti jotain muuta kuin opetustyoté, jos ei
muuten niin tdydennyskoulutuksen puitteissa. Hanen mukaansa koulutussektorin ulkopuolella tyGskentely
antaisi opettajalle ymmarrysté yhteiskunnasta, mita hén epailematta tytssaan tarvitsee. Luukkainen (2002)
toteaa, etté tyonkierrolle tulisi etsié keinoja, jotta opetustehtévé pysyisi kilnnostavana ja kehittavané. Héanen
mukaansa opettajille pitéisi tarjota mahdollisuuksia tytskennelld vali- tai osa-aikaisesti toisessa oppilaitok-
sessa tai koulutusmuodossa, julkishallinnossa tai elinkeinoeldmén tehtévissa. Nain opettajat paasisivat valilla
irrottautumaan arkirutiineista ja saisivat tydhonsa uutta perspektiivia. (Luukkainen 2002, 167.) Jotta opetta-
jat saisivat vaihtelua ty6honsa ja pystyisivat monipuolistamaan sitd, pitéisi kouluissa estéd muutosvastaisen
ilmapiirin syntymista ja edistdd muutoksille mydtamielista ilmapiirid. On varsin positiivista, ettd nuoret opet-
tajat ilmaisivat halukkuutta muutoksiin, uuden kokeiluun ja erilaisten kokemusten kartuttamiseen, koska
koululta ja samalla myds opettajalta edellytetdén tédné paivana jatkuvaa muutosta (Syrjalédinen 2002, 96).
Muutoshalukkuus tekee opettajan tydstd todennékdisesti helpompaa kuin muutosvastaisuus. Tarjoamalla
opettajille opettajan ammatin puitteissa mahdollisuuksia vaihteluun ja muutokseen, voitaisiin kenties eh-

kaista opettajien tydhon kyllastymista, liiallista rutinoitumista, uupumista ja jopa ammatinvaihtoa.

Tietynlaista muutoshalukkuutta kuvasivat myos ns. uralla etenijoiden tarinat, joissa opettaja kuvasivat toi-
veitaan etenemisesta kouluhierarkiassa ylospain. Tulosten mukaan opettajat mielsivat hyvin erilaiset asiat
uralla etenemiseksi; perinteisten rehtori- tai apulaisrehtorisuunnitelmien liséksi uralla etenemisena pidettiin
toisen kouluasteen tai oppilaitoksen opettajaksi siirtymisté pysyvésti. Tutkimustulosten mukaan osa opetta-
jista tavoitteli uraltaan enemman kuin pelkkaa opettajanty6ta, eli joillekin opettajille opetusty6 olisi vain vali-
aikainen ura-askel, joka mahdollistaisi siirtymisen uusiin opetus- ja koulutusalan tehtéviin. Opettajan am-

matti nahtiin siis hyvana lahtokohtana myos joihinkin muihin tehtaviin siirtymiselle. Tulosten mukaan opet-
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tajan ammatissa voi pyrkid monenlaiseen urakehitykseen: syvyyssuuntaiseen, horisontaaliseen ja hierarkki-
seen kehitykseen (ks. Schein 1978, 37-38; Ruohotie 1996b, 26). Enimmékseen urakehitys nahtiin jatkuvana
ammattitaidon kehittdmisené& sekd oman asiantuntijuuden syventdmisené (Onnismaa 2004, 279). Tamén tut-
kimuksen mukaan opettajilla oli monenlaisia toiveita ja odotuksia tulevaan uraansa liittyen. Jotkut opettajat
pitivat opetustyoté itsessdan tarpeeksi vaihtelevana ja monimuotoisena, mutta kaikki eivat, vaan osa toivoi
uralleen muutoksia ja vaihtelua. Jotkut pitivat opetustytté itsesséén tarpeeksi haastavana, mutta kaikille
pelkk& opetustyd ei riittdnyt, vaan osa halusi edeta urallaan vastuullisempiin ja vaativampiin tehtéviin. Toi-
saalta, voiko olla vastuullisempaa tehtévaa kuin opettajan tyo, jossa kannetaan vastuuta tulevien sukupolvien
kasvusta ja kehityksestd? Joillekin nuorille opettajille opettajan ammatti oli unelma-ammatti ja uran ainoa
paamaara, mutta jotkut halusivat saavuttaa urallaan enemman. Opettajan arvokkaan tyon tekeminen ei néh-

tévasti ole nykyisessa menestyksen tavoittelua painottavassa yhteiskunnassa kaikille riittdvé urasaavutus.

Ennakko-oletukseni, eli se, ettd moni nuori opettaja suunnittelee tulevaisuudessa tekevansa jotain muuta
kuin opettajan ty0ta, piti osittain paikkansa. Nuorista opettajista [0ytyi tutkimustulosten mukaan niit4, jotka
suunnittelivat opettajan tyon jattamistd. Huomionarvoista kuitenkin on, etté harva opettaja vaikutti tarinoi-
den perusteella olevan varma ammatinvaihtosuunnitelmistaan. Toisaalta myds epdilyd ammatissa pysymi-
sestd voidaan pitd& merkkind heikentyneestd ammattiin sitoutumisesta. Tutkimustulokset tukevat kuitenkin
aiempia tutkimuksia siind, etté opettajat harkitsevat uransa aikana ammatinvaihtoa useammin kuin aiemmin
(Syrjélainen 2002, 94; Troman 2008, 629; Aho 2010, 31). Verrattuna aiempiin tutkimuksiin, joiden perusteella
opettajien ammatista luopuminen on yleisintd uran alussa nuorten opettajien keskuudessa (ks. Billingsley &
Cross 1992, 455, 467; Syrjaldinen 2002, 94; Blazer 2006, 1-2; Almiala 2008, 142-143; Schaefer ym. 2012, 110)
ja omiin ennakko-oletuksiini, tmé tutkimus osoitti opettajien suunnittelevan ammatinvaihtoa pééasiassa
vasta uran alkuvaiheen jélkeen my6hemmissé uravaiheissa. Paria poikkeusta lukuun ottamatta kaikki opet-
tajat halusivat lI&hitulevaisuudessa tehdé opettajan ty6td. Tutkimustulosta voi selittda se, ettd tutkimukseen
osallistuneet opettajat olivat kaikki jo olleet tyteldaméssa lahes vuoden ja osa parikin vuotta, joten he olivat
tarinoiden kirjoitusvaiheessa jo mahdollisesti paésseet yli tydeldmé&én siirtymiseen liittyvésté todellisuussho-
kista. Vastoin ennakko-oletuksiani opettajien tydsta luopumisen taustalla oli ennemminkin vaihteluhakuisuus
kuin tyon uuvuttavuus tai stressi. Vaikka opetustydsta luopuminen oli joidenkin opettajien tulevaisuuden
suunnitelmissa, suurin osa opettajista halusi jatkaa tydtaan jollain tavalla opetus- ja koulutusalalla, mikd on

merkki opetusalaan ja koulutussektoriin sitoutumisesta.

Taman tutkimuksen tulosten perusteella nuorilla opettajilla tuntui olevan voimakas halu kehittad itsedan ja
ammattitaitoaan tulevien vuosien kuluessa. Valmius ja halu kehittyd ovat epéilematté hyva asia, silla nyky-
paivana opettajalta edellytetdén kykya ammatilliseen uusiutumiseen ja elinikéiseen oppimiseen (Ruohotie

1996, 204; Leino & Leino 1997, 11; Tapaninaho 1999, 104; Justice & Espinoza 2007, 456—457; Opetusminis-
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teri6 2007, 12; Blomberg 2008, 62; Aho 2010, 157). Nuoret opettajat suunnittelivat tulevaisuudessa koulut-
tautuvansa liséé, mika myo6s tuki aiempaa tutkimusta siing, etta opettajat kouluttautuvat uransa aikana pal-
jon (Tapaninaho 1999, 105). Kouluttautumisen kautta opettajat padsevat laajentamaan osaamistaan ja am-
mattitaitoaan, ja samalla kouluttautuminen avaa uudenlaisia uramahdollisuuksia Iahes missé uran vaiheessa
tahansa. Kouluttautuminen tuo vaihtelua opettajan ty6hon ja mahdollistaa ammatinvaihdon. Aineenopetta-
jan patevyyden opiskelu ja sen myo6té toiselle kouluasteelle opettajaksi siirtyminen, on esimerkki siitd, miten
koulutuksen my6té voi saada uralleen muutosta vaihtamatta kokonaan ammattia. Toki tassékin tutkimuk-
sessa tuli aiempien tutkimusten tapaan esiin se, etté opettajien kouluttautumishalukkuudessa on eroja (Heik-
kinen 2007, 306, 334-336). Kouluttautumishalukkuus kertoo osaltaan opettajien halusta kehittaa itsedan.
Tulevaisuudessa opettajille pitaisi ainakin tdméan tutkimuksen nojalla antaa mahdollisuus kouluttaa itsedan.
Nain voitaisiin edistéaé opetustydn mielekk&aksi kokemista ja mahdollisesti opettajien ammatissa pysymista.
Niitd opettajia, joita koulutus ei kiinnosta, olisi hyva rohkaista edes tdydennyskoulutuksen pariin, sillé valmis-
tumista edeltéva opettajankoulutus ei anna patevyytta opettajan ammattiin koko loppueldmaéksi (Justice &
Espinoza 2007, 456-457).

Ammatillisen uran on aiempien tutkimusten mukaan nahty muodostuvan vuorotellen esiintyvista tasaisem-
mista vaiheista ja kriisivaiheista (ks. Lihteenmaki 1992, 123-125; Huberman 1993, 5-13; Ldhteenmaki 1995,
77; Day & Gu 2007, 434-437). Urakriiseja ovat mm. ammatillisen identiteetin ja oman paikan etsiminen tyo-
eldmaéssa, muutoksen kaipaus ja ammatinvalinnan pohdinta. Urakriisit voivat aiempien tutkimusten mukaan
johtaa ammatin vaihtamiseen. (Lahteenméki 1992, 123-125; Huberman 1993, 7-9.) Vastaavanlaisia kriisivai-
heita sekd tasaisempia uran jaksoja kuvattiin myds tassé tutkimuksessa nuorten opettajien vastauksissa.
Opettajat halusivat asettua aloilleen ja vakiintua, jonka jalkeen suunnitelmissa oli vaihtelun etsiminen, oman
tydn monipuolistaminen, uudenlaiset vastuu- ja tydtehtdvat sekd ammatinvalinnan ja muiden ammattivaih-
toehtojen pohdinta. Nuorten opettajien urakuvaukset tukivat siis osaltaan aiemmin muodostettuja opetta-
jien urakehitysta kuvaavia vaihemalleja (vrt. Léhteenméki 1992; Huberman 1993; Day & Gu 2007). Opettajien
vastauksissa ilmeni piirteita eri vaihemalleista, mutta sitd, noudattiko jonkun opettajan urasuunnitelmat tay-
sin jotain tiettyd mallia, ei voi tietéa, silla kenenk&an tarina ei ulottunut tydeldmaéan siirtymisesta elékeikaan
asti, vaan tarinoissa kuvattiin pisimmilldan 25 vuotta ty6urasta. Mielenkiintoista olisi selvittédd, minkalainen

kuva nuorilla opettajilla on koko tydurastaan.

Tutkimustulokset osoittivat aiempien tutkimusten tapaan, ettd perinteinen késitys opettajan urasta on muut-
tumassa ja etté opettajien tydurissa on alkanut tapahtua muutosta uuden urakésityksen suuntaan (Peske ym.
2001, 306; Hakanen 2005, 253; Troman 2008, 632). Vaikka joukossa oli edelleen niitg, jotka nakivat opettajan
ammatin elinikéisend urana, yhd enemman ollaan luultavasti menossa siihen suuntaan, ettd opettajan tyd on
vain yksi lyhytkestoinen vaihe uran aikana. Ammatinvalinta ei sido samalla tavalla kuin aiemmin, ja opetta-

jaksi valmistuvilla on useita uravaihtoehtoja. Uran suuntaa on mahdollista kdantééa periaatteessa milloin vain,

67



ja uramuutokset ovat mahdollisia missa uran vaiheessa tahansa. Uusi kasitys tyfurasta on toisaalta vapaut-
tava, silld jos ty0 alkaa kyllastyttad, on mahdollista vaihtaa ammattia. Toisaalta jatkuva muutos ja oletus siit4,
ettd uran aikana pitéisi ehtia kokeilla erilaisia vaihtoehtoja, kouluttautua ja harjoittaa monia ammatteja, voi
tuntua my6s ahdistavalta. Luukkaisen (2002) mukaan on hyva, ettd opettajankoulutuksella on kysyntaa laa-
jemmin yhteiskunnassa ja etté opettajankoulutus palvelee myos muita aloja eikd tuota vain kapea-alaisia
osaajia. On koko Suomen yhteiskunnan kannalta hyva, ettd opettajankoulutuksen saaneita hakeutuu muihin
tehtaviin, esimerkiksi hallinto-, henkil6ston kehittdmis- ja johtotehtdviin seka korkeisiin poliittisiin virkoihin.
(Luukkainen 2002, 167.)

Koska tarinat olivat opettajien kirjoittamia kuvauksia heidén omasta tulevaisuudestaan, olivat ne aika opti-
mistiseen sdvyyn kirjoitettuja, mika on ihan ymmarrettavad. Ei kai kukaan halua kuvata tulevaa uraansa epé-
onnistumisena. Aineistossa ei siis tullut esiin kovin paljoa ty6uriin liittyvid ongelmia, haasteita tai tydn nega-
tiivisia puolia. Pddasiassa tutkimustulokset kuvasivat sitd, mité tulevaisuudessa voi tapahtua, jos kaikki me-
nee omien suunnitelmien ja odotusten mukaan. Tulokset kertoivat, mita opettajat uraltaan haluavat, mita
he odottavat ja mité he toivovat. En pitényt tarinoiden positiivista sdvyd ongelmana tutkimuksen kannalta,
sillé tarinoissa esitetyt ura-aikeet ja suunnitelmat olivat todellisuudessa taysin mahdollisia. Mitéén takeita
siitd, ettd nuorten opettajien urat tulevat tulevaisuudessa meneméén naiden suunnitelmien mukaan, ei kui-
tenkaan ole. Mielenkiintoista olisikin selvittdg, kuinka hyvin nuorten opettajien urasuunnitelmat vastaavat
sitd, mita heidan urallaan todellisuudessa tapahtuu. Tassa tutkimuksessa keskityttiin paéasiassa siihen, min-
kalaisia reittejé ja urapolkuja vastavalmistuneilla opettajilla voi tydeldméssa olla. Opettajan ammattiin voi
kuitenkin péaatya hyvin erilaisia polkuja pitkin, joten voisi olla mielek&sté tutkia, minkalaisten reittien kautta

opettajat ammattiinsa paatyvat.

Tassé tutkimuksessa oli myds ns. metodinen tavoite, eli tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten eléy-
tymismenetelma toimii, kun kehyskertomusten varioitavana tekijané on aika. Téssa tutkimuksessa elaytymis-
menetelma4 tuotti tutkimusongelmien kannalta hyvid, joskin aika lyhyita vastauksia, joten ajan variointia voi-
daan ainakin osittain pitdd hyvand ratkaisuna. Vastaukset olivat jonkin verran samanlaisia riippumatta kehys-
kertomusvariaatiosta, mikd puolestaan aiheutti hieman haastetta aineiston analysointiin. 15 ja 25 vuoden
tarinat olivat hyvin samantyyppisid, mutta viiden vuoden tarinat poikkesivat edelld mainituista. Mikali tekisin
uudestaan vastaavanlaisen tutkimuksen, voi olla, ettéd kayttaisin vain kahta kehyskertomusta, ja pyytaisin
opettajia kirjoittamaan urastaan esimerkiksi viiden ja 25 vuoden paahan. Nain véalttyisin siltd, etté eri kehys-
kertomusvariaatiot tuottaisivat lilan samantyyppisia vastauksia. Pohdin aineistoa analysoidessani, olisiko sit-
tenkin pitényt hyodyntaa perinteista ainekirjoitusta aineiston kerddmisessé, jolloin variointi ei olisi tuottanut
turhaa péaénvaivaa. Kun lopulta keksin, miten selvitén varioinnin vaikutuksia ja raportoin tutkimustulokset,
variointitapa ja eldytymismenetelma tuntuivat taas oivilta ja hyvilta ratkaisuilta. Onnistunutta tdman tutki-

muksen kehyskertomusten varioinnissa oli liséksi se, ettéd varioinnin my6té vastauksissa erottuivat opettajan
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uran eri vaiheet. Kaiken kaikkiaan tdmén tutkimuksen tarkoitusta ajatellen kayttdmani aineistonhankintame-
netelmd seké siihen liittyen kehyskertomusten variointi oli melko onnistunut ratkaisu. Koska vastaavaa vari-
ointitapaa ei ole tiettavasti aiemmin kdytetty, pidan tutkimustani onnistuneena kokeiluna. Eihan koskaan voi
tietdd, miten jokin asia k&ytannossa toimii, jos sitd ei kokeile. Tama tutkimus siis osoitti, etta elaytymismene-

telméan kehyskertomuksissa voidaan varioida myds aikaa ja saada sen my6ta onnistuneita vastauksia.

Taman tutkimuksen tavoitteena oli olla kartoitus siitd, minkalaisia urasuunnitelmia nuorilla opettajilla on ja
mitd he tulevalta uraltaan odottavat. Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys luvussa pohdin jo tutkimuksen
tulosten yleistettavyyttd; koska yleistettavyyden kriteerit tayttyivat tutkimuksen kohdalla kohtalaisesti, vai-
kuttaisi siltg, ettd tulokset olisivat jollain tasolla yleistettévissd, vaikkei yleistettavyys tutkimuksen tarkoitus
ollutkaan. On kuitenkin syytd muistaa, ettd tutkimusaineisto keréttiin tietylta rajatulta joukolta nuoria opet-
tajia, eikd voida tietdd, kuinka hyvin tuo joukko oikeasti edustaa nuoria opettajia; onko Nuori opettaja -kou-
lutuksiin hakeutunut esimerkiksi vain tietyntyyppisid nuoria opettajia? Tutkimustulosten vahvistuvuus seka
erityyppiset urasuunnitelmat olivat toki merkki siitd, ettei koulutukseen ollut hakeutunut vain samantyyppi-
sié opettajia. On edelleen syyta muistaa, ettd tdméan tutkimuksen tulosten tarkoituksena oli antaa vain vih-
jeitd ja suuntaa siitd, mita tulevaisuudessa saattaa nuorten opettajien tyduralla tapahtua. Sitd, miten todelli-
suudessa ndiden nuorten opettajien urapolut kulkevat, ei pystytd tdmén tutkimuksen, jos minkaan, avulla

etukateen ennustamaan.
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