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1 JOHDANTO

Joka vuosi yliopistoista valmistuu luokanopettajia, jotka siirtyvit opiskelijan roolista ot-
tamaan tdyden vastuun opettajan tydstd. Opettajan tyd on monipuolista, vaativaa ja jatku-
vasti muuttuvaa, miké asettaa erityisid vaatimuksia opettajankoulutukselle ja sen kyvylle
valmistaa opettajat kohtaamaan ndmai haasteet (Husu & Toom 2020, 225). Luokanopet-
tajakoulutuksen tehtdvénd on tarjota tuleville opettajille tarvittavat tiedot, taidot ja val-
miudet, jotka auttavat heitd suoriutumaan opettajan tydn moninaisista kdytdnnon tilan-
teista (Jakku-Sihvonen, Koskimies-Sirén, Lavonen, Mékitalo-Siegl & Virta 2015, 97).
Koulutusta tulisi tarkastella kokonaisvaltaisena jatkumona, jossa kehitetddn seké kasva-

tuksen ja opetuksen asiantuntijuutta ettd tydelamén kannalta keskeisia taitoja.

Opetustydssd vaadittavan osaamisen ydinalueiden tunnistaminen on keskeistd koulutuk-
sen tavoitteiden méérittelyssa (Metsédpelto, Heikkild, Hangelin, Mikkilad-Erdmann, Poik-
keus sekd Warinowski 2021b, 165). Metsédpelto ym. (2021a) esittelevét tutkimuksessaan
Moniulotteisen opettajan osaamisen prosessimallin (MAP), jonka avulla hahmotetaan
opettajan tyOssd tarvittavaa laaja-alaista osaamista. MAP-malli tarkastelee opettajan
osaamista valmiuksina, jotka mahdollistavat ammattitaitoisen ja vaikuttavan toiminnan
opetustydssi. Siind erotetaan kolme toisiinsa kytkeytyvid osa-aluetta, jotka yhdessda muo-
dostavat perustan opettajan ammatilliselle kasvulle ja toiminnalle. (Metsépelto ym.
2021a.) Valitsin opettajan osaamisen tarkastelemiseksi MAP-mallin, silld se tarjoaa mo-
nipuolisemman ja laaja-alaisemman ldhestymistavan opettajan osaamiseen verrattuna
muihin malleihin (vrt. esim. Korthagen & Nuijten, 2019; Blomeke, Gustafsson & Sha-
velson, 2015).

Vaikka suomalaista opettajankoulutusta pidetddn erittdin tasokkaana, on sithen kohdistu-
nut my0s krititkkid: tutkimusten mukaan koulutuksen antamat valmiudet eivét vastaa
opettajan tyon vaatimuksia (ks. esim. Blomberg 2008; Blomberg & Knight 2015). Blom-
bergin (2008, 61) mukaan jopa 11% opettajista kokee koulutuksesta saadut tiedot



hyodyttomiksi kouluarjessa. Suomen opettajaksi opiskelevien liiton (SOOL ry 2018, 6—
7) kyselyssd 26 prosenttia opintojensa loppuvaiheessa olevista opettajaopiskelijoista koki
tyytymattomyyttd koulutuksen antamiin tydeldmévalmiuksiin. Tyytyméttomyytta herétti
muun muassa teoreettisen sisdllon koettu irrallisuus opettajan kdytdnnon tyotehtavista.
Aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd luokanopettajakoulutus ei vastaa téysin
tydeldmén vaatimuksia. Tamé johtaa kokemukseen koulutuksen ja tydeldméan vélisestd
kuilusta, mika luo haasteita opettajan ammattiin siirtymisessé. (Blomberg 2008; Stenberg
& Maaranen 2021; Blomberg & Knight 2015.) Opettajat kokevat, ettd koulutus tarjoaa
paljon taitoja, jotka eivit liity todelliseen opettajan tydhon (Jokinen, Markkanen, Teeri-

korpi Heikkinen & Tynjdld 2012, 27).

Koulutuksesta tydeldméén siirtyminen on yksi suurimmista eldménvaiheiden muutoksista
(Tynjéla, Heikkinen & Jokinen 2013, 38). Opettajan tyd on vaativaa jo alusta alkaen, silld
tydonkuva on samanlainen niin kokeneille kuin uransa aloittaville opettajille (Jokinen, Taa-
jamo & Vilijarvi 2014, 37; Tynjdld & Heikkinen 2011, 12). Tutkimusten mukaan novii-
siopettajat kohtaavat merkittdvid haasteita uransa alkuvaiheilla (ks. esim. Blomberg 2008;
Tynjéld ym. 2013; Fantill & McDougall 2009). Téssd tutkimuksessa noviisiopettajalla
tarkoitetaan opettajaa, jonka tyokokemus on alle viisi vuotta (ks. esim. Kim & Roth 2011;
Onnismaa, Tahkokallio, Reunamo & Lipponen 2017; Heikonen 2020; Tynjild & Heikki-
nen 2011). Heikkinen, Markkanen, Pennanen ja Tynjéld (2014, 51) esittévit, ettd luokan-
opettajakoulutusta tulisikin kehittdd opettajaopiskelijoilta saadun palautteen perusteella
enemman tydeldmavalmiuksia tukevaksi. Opettajat ovat kokeneet, ettd koulutus tarjoaa

taitoja, jotka eivét liity todelliseen opettajan tyohon (Jokinen ym. 2012, 27).

Opettajien tyon kuormittavuus on viime vuosina kasvanut, ja monet harkitsevat alanvaih-
toa jo muutaman opetusvuoden jilkeen (Jokinen ym. 2012; Blomberg & Knight 2015).
Jotta noviisiopettajat selvidisivét uran alkuvaiheen haasteista ja pysyisivit valitsemallaan
urallaan myds tulevaisuudessa, on tirkedd kiinnittdd huomiota opettajankoulutukseen ja
sen antamiin valmiuksiin. Honkiméden (2014, 53) mukaan laadukkaalla opettajankoulu-

tuksella voidaan vaikuttaa opettajien alalla pysymiseen.

Tadmin vuoksi on tirkedd tutkia, miten luokanopettajakoulutus valmistaa noviisiopettajia
opettajan ammatissa toimimiseen. Opettajaopintojen loppuvaiheessa olevana aihe on it-

selleni ajankohtainen. Tutkimusten tulokset noviisiopettajien kokemuksista ovat



herittineet pohdintaa siitd, miten itse tulen selviytymédin tyoeldmissi. Olen havainnut,
ettd aihe herdttdd keskustelua myods muiden opettajaopiskelijoiden keskuudessa. Huolen-
aiheena ei ole niinkdén itse opetus, vaan opettajan tyon oheistehtévit. Erityisesti tyoelé-

mén suuri vastuu mietityttaa.

Tédmin pro gradu -tutkielman tavoitteena on selvittds, miten luokanopettajakoulutus val-
mistaa noviisiopettajia opettajan tyohon, ja mitka ovat heididn ndkemyksensa koulutuksen
kehityskohteista. Tutkimuksessa vertaillaan Moniulotteisen opettajan osaamisen proses-
simallin osa-alueita noviisiopettajien kokemuksiin koulutuksen antamista valmiuksista.
Tutkimuskysymykset ovat: Millaiset valmiudet noviisiopettajat kokevat saaneensa luo-
kanopettajakoulutuksesta opettajan tyohon? Mitkd ovat luokanopettajakoulutuksen kehi-

tyskohteet noviisiopettajien nikokulmasta?

Tama tutkimus on laadullinen ja perustuu fenomenologis-hermeneuttiseen 1dhestymista-
paan. Fenomenologia tarkoittaa tissa tutkimuksessa noviisiopettajien kokemusten syvél-
listd tarkastelua. Hermeneutiikka puolestaan keskittyy ndiden kokemusten ymmaértdmi-

seen ja tulkintaan. (Tuomi & Sarajérvi 2018.)



2 LUOKANOPETTAJAKOULUTUS OPETTAJAN AMMATTITAITOA
KEHITTAMASSA

Tassd luvussa kisittelen suomalaista opettajankoulutusta. Tarkastelen yleisesti luokan-
opettajakoulutuksen siséltdd ja tavoitteita sekéd opettajan kelpoisuusvaatimuksia. Liséksi

kasittelen luokanopettajakoulutuksen roolia ammatillisen identiteetin rakentumisessa.

2.1 Suomalainen luokanopettajakoulutus

Tamén paivan luokanopettajakoulutus on muotoutunut pitkdn ajan kuluessa. Merkittiavin
muutos tapahtui 1970-luvulla, kun luokan- ja aineenopettajien koulutus muuttui ylem-
miksi korkeakoulututkinnoiksi. Muutoksen tavoitteena oli varmistaa, ettd jokainen opet-
taja saisi koulutuksessaan ajankohtaiseen tutkimukseen pohjautuvaa, korkeatasoista tie-
toa. Lisdksi haluttiin, ettd opettajalla olisi valmius seurata uusinta tutkimusta ja hy6dyntéaa

sitd opetustydssddn. (Niemi 2010, 30.)

Opettajankoulutuksella on vankka asema suomalaisessa yhteiskunnassa, ja korkeatasoi-
nen opettajankoulutus ndhddan valttiméttoménd suomalaisen talouden, tuottavuuden ja
kansan hyvinvoinnin ndkokulmasta (Heikkinen, Aho & Korhonen 2015, 24). Tasokas
opettajankoulutus ja luokanopettajan ammatti ovat suomalaisessa yhteiskunnassa erittdin
arvostettuja, mika heijastuu alalle hakeutuvien hakijoiden méardin (Kallioniemi, Toom,
Ubani & Linnansaari 2010, 13; Metsdpelto ym. 2024, 191). Luokanopettajakoulutus on
ollut yksi suosituimmista hakukohteista (Malinen, Viisdnen & Savolainen 2012, 4-5).
Niemen (2010, 29) mukaan sithen vaikuttaa koulutuksen korkea laatu ja kesto. Viime
vuosina hakijaméérissd on kuitenkin havaittu laskua: vuosina 2015-2019 hakijamé&érat
opettajankoulutukseen viahenivit, mutta kadntyivat jilleen nousuun vuonna 2020. Alalle
hakeutumista heikensivét erityisesti uran alkuvaiheen haasteet sekd opettajien tydolojen
heikkeneminen, jotka juuri lukiosta valmistuneet nuoret kokivat merkittiviksi haasteiksi

(Heikkinen, Utriainen, Markkanen, Pennanen, Taajamo & Tynjdla 2020, 9). Laskusta



10

huolimatta opettajankoulutukseen hakee yhda moninkertainen maara hakijoita aloituspaik-

koihin verrattuna (Heikkinen ym. 2015, 25).

Vaikka suomalaista opettajankoulutusta pidetddn erittdin tasokkaana, sithen kohdistuva
kritiikki on pysynyt samankaltaisena jo pidempéédn. Blombergin (2008, 61) tutkimuksen
mukaan opettajankoulutuksen tarjoamat valmiudet ja opettajan tyon vaatimukset eivit
tdysin vastaa toisiaan. Jopa 11 % opettajista kokee koulutuksesta saadun tiedon hyodyt-
tomdna kouluarjessa. Opetus- ja kulttuuriministerion (Husu & Toom 2016) selvityksessa
tuodaan esiin suomalaisen opettajankoulutuksen yleisid haasteita ja kehityskohteita. Yksi
koulutuksen keskeisisté haasteista on, ettd sielld ei tunnisteta riittdvésti informaalin oppi-
misen merkitystéd, silli koulutuksessa painotetaan ensisijaisesti formaalia oppimista.
Ty6ssd oppiminen puolestaan tapahtuu pitkilti kdytdnnon kautta. Tdma voi johtaa siihen,
ettd uudet opettajat saattavat aluksi suhtautua formaaliin koulutukseensa kriittisesti, kun
he oppivat koulun toimintatapoja kollegoiltaan. Ty6hon siirtyessd voi syntyd kokemus
siitd, ettd koulutus ei késitellyt kaikkia niitd ndkokulmia, joita informaalin oppimisen

kautta avautuu. (Husu & Toom 2016, 23.)

Opettajankoulutuksessa teoria koetaan usein irralliseksi opettajan kdytdnnon tydsti
(SOOL ry 2018, 7; Heikkinen ym. 2015, 32). Tdma voi johtua siitd, ettd teoria ymmarre-
tddn kapeasti kiytdnnon vastakohdaksi. Heikkisen ym. (2015) mukaan laajemmin tarkas-
teltuna teoria on kriittisté ja jarkiperdisté ajattelua, joka muodostaa yhtendisen tietojérjes-
telmén. Teoria ei ole irrallista tietoa, vaan se tulisi ndhdd osana kidytdnnon osaamista ja
toimintaa. Liséksi luokanopettajakoulutukseen on pyritty saavuttamaan akateemista tun-
nustusta muilta tieteenaloilta. Tima on johtanut siihen, ettd koulutus on etdintynyt ope-
tuksen kiytanndistd ja kouluarjesta. Koulutukseen on haettu mallia muista tieteenaloista,
mikd on saanut opettajaopiskelijat kokemaan kasvatustieteen opiskelun todellisuudesta

vieraantuneena ja irrallisena osana opetustyon arjesta. (Heikkinen ym. 2015, 32-33.)

Opettajakoulutuksen haasteena on myds tyohontulovaiheen riittdméttdmén tuki ja tiy-
dennyskoulutuksen puutteellisuus. Koulutusta tulisi kehittdd vahvistamalla ja hy6dynté-
malld entistd enemmaén koulutuksen ja tyoeldmén yhteyksid. (Husu & Toom 2014, 24;
Heikkinen ym. 2015, 29.) Opettajan uran alkuvaiheen haasteita késittelen tarkemmin lu-

vussa 3.3.
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2.2 Luokanopettajakoulutuksen sisdlto, tavoitteet ja kelpoisuusvaatimukset

Suomalainen opettajankoulutus on heréttinyt kansainvélistd huomiota sen korkean tason
ansiosta (Juvonen & Toom 2023, 122). Monissa Euroopan maissa luokanopettajan kel-
poisuuteen riittdd kandidaatin tutkinto, mutta Suomessa opettajilta edellytetddn maisterin
tutkintoa (Heikkinen ym. 2015, 25). Luokanopettajakoulutus jakautuu kahteen osaan:
kasvatustieteen kandidaatin tutkintoon (180 opintopistettd) ja maisterin tutkintoon (120
opintopistettd) (Niemi & Jakku-Sihvonen 2011, 34). Tutkinnon suorittanut henkilé on
kelpoinen opettamaan esiopetuksessa sekd perusopetuksen 1-6. vuosiluokalla (Valtioneu-
voston asetus yliopistojen tutkinnoista 794/2004 20§). Suomenkielistd luokanopettaja-
koulutusta tarjoavat kahdeksan eri yliopistoa, jotka sijaitsevat Helsingissd, Tampereella,
Turussa, Joensuussa, Jyviskyldssd, Oulussa, Raumalla ja Rovaniemelld. Ruotsinkielelld
koulutuksen voi suorittaa Vaasassa. (Asetus kasvatustieteellisen alan tutkinnoista ja opet-

tajankoulutuksesta 576/1995, 1§.)

Valtioneuvoston asetukset yliopistojen tutkinnoista (794/2004) ja opetushenkildston kel-
poisuusvaatimuksista (986/1998) maarittavat luokanopettajankoulutuksen rakenteen. Yh-
tendisen luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelman tarkastelu ei ole mahdollista,
koska Suomessa yliopistoilla on autonomia opetussuunnitelmien laatimisessa. (Niemi &
Jakku-Sihvonen 2011, 33.) Luokanopettajakoulutuksen perusrakenne on kuitenkin ldhes
yhtendinen kaikissa Suomen yliopistoissa, vaikka erilaiset painotukset voivat aiheuttaa
pienid eroavaisuuksia opintojen sisélldissd (Kansanen 2003, 93). Luokanopettajakoulu-

tuksen perusrakenne on esitetty taulukossa 1.

Luokanopettajakoulutus koostuu yleisesti opettajan pedagogisista opinnoista (60 opinto-
pistettd) sekd muista kasvatustieteen opinnoista, jotka kattavat vahintddn 60 opintopis-
tettd, ja sisdltdvit kandidaatin- ja pro gradu -tutkielman teon. Opintoihin kuuluu myos
opintoja peruskoulussa opetettavista aineista (60 opintopistettd), kieli- ja viestintdopintoja
(40-75 opintopistettd) sekd valinnaisista opinnoista (25—-60 opintopistettd). (Niemi &
Jakku-Sihvonen 2011, 37.)
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Taulukko 1. Luokanopettajakoulutuksen perusrakenne. Mukaillen Niemi & Jakku-Sihvonen (2011).

Opinnot Kandidaatin tutkinto Maisterin tutkinto Yhteensi
(1800p) (1200p) (3000p)
Pedagogiset opinnot 25 op 350p 60op
Muut kasvatustieteen opinnot 350p 450p 800p

* Sisiltdd kandidaatin- ja pro
gradu -tutkielmat

Perusopetuksessa opetettavien 600p - 600p
aineiden ja aihekokonaisuuksien

opinnot

Valinnaiset opinnot 250p 0-350p 25-600p
Kieli- ja viestintdopinnot 350p 5-400p 40-75

(siséltdd tieto- ja

viestintiteknologian opinnot)

* Opetusharjoittelut

* Henkil6kohtaisen
opintosuunnitelman
valmistelu ja péivittiminen

* Valinnaiset opinnot

Suomen lain mukaan opettajan pedagogisiin opintoihin on siséllyttdvi opetuksen didak-
titkkaa sekd ohjattua opetusharjoittelua (Malinen ym. 2012, 6). Opettajan pedagogisissa
opinnoissa opiskellaan opetusmenetelmien ja arvioinnin perusteet, oppimisen tukemista
sekéd perehdytddn kasvatustieteen tutkimuksiin ja tutkimusmenetelmiin (Niemi&Jakku-
Sihvonen 2011, 37-38). Pedagogisten opintojen liséksi luokanopettajakoulutukseen kuu-
luvat monialaiset opinnot. Ne antavat valmiuksia perusopetuksessa opetettaviin aineiden

sekd aihekokonaisuuksien opettamiseen. (Lapin yliopisto, n.d. 8-9.)

Luokanopettajakoulutuksen tulisi tukea opiskelijoiden kasvua kasvatuksen ja opetuksen
asiantuntijoiksi seka kehittdd tyoeldmaissa tarvittavia valmiuksia (Metsépelto ym. 2021b,
166). Valtioneuvoston asetus (794/2004) méiérittelee koulutuksen ensisijaiseksi tavoit-
teeksi antaa opiskelijoille valmiudet itsendiseen tyOskentelyyn opettajana, ohjaajana ja
kasvattajana. Husun ja Toomin (2016, 18 mukaan luokanopettajakoulutuksella on keskei-
nen rooli opettajan ammatillisten valmiuksien kehittdmisessd. Koulutuksessa korostetaan
erityisesti pedagogisia kdytantdjd, monipuolisia tehtévid seké erilaisia opetusmenetelmia.
Tavoitteena on, ettd opettajaopiskelijat hallitsevat laajoja ja monimutkaisia kokonaisuuk-
sia niin teoreettisesti kuin késitteellisesti kuin my0ds kehittdd kdytdnnoén opetustaitoja,
joita tarvitaan arjen ty0ssd. Blomberg (2008, 15) nimeédé koulutuksen tarkeimmaéksi ta-
voitteeksi kehittdd opettajien kykya suunnitella, toteuttaa ja arvioida opetusta tavoitteel-

lisesti.
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Opettajaidentiteetin kehittymistd pidetdén koulutuksen keskeisimpiné tavoitteena, ja sitd
tuetaan koulutuksen aikana jarjestettdvilld harjoittelujaksoilla (Kansanen 2003, 92). Ope-
tusharjoitteluiden tarkoituksena on antaa opiskelijoille kokonaiskuva opettajan tyOsta
sekd tarjota mahdollisuus saada henkilokohtaisia kokemuksia opettajana toimimisesta.
Opettajan tyon kokonaiskuvaa ei voida vélittda kerralla, vaan se rakentuu vihitellen kou-
lutuksen aikana teorian ja kdytdnnon vuorovaikutuksessa (Laine 2004, 87). Esimerkiksi
Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksessa ohjattuja opetusharjoitteluita on opintojen
aikana yhteensd 23 opintopisteen verran, ja ne jakautuvat viiteen eri harjoittelujaksoon
(Lapin yliopisto n.d.). Opettajaopiskelijat saavat harjoitteluiden kautta tirkedd kdytdnnon
oppia ja paidseviat hyodyntiméidn teoreettista osaamistaan aidoissa opetustilanteissa
(Laine 2004, 88; Niemi & Jakku-Sihvonen 2011, 37-38). Luukkainen (2004, 216) koros-
taa harjoittelua ohjaavan opettajan roolia luotettavan ympariston luomisessa, jotta opis-
kelijat padsevit turvallisesti kehittiméén opettajuuttaan. Opiskelijat kokevat harjoittelut

usein palkitseviksi, mutta raskaiksi ja stressaaviksi osaksi opintoja (Laine 2004, 88).

2.3 Ammatillinen identiteetti osana opettajaksi kasvamista

Opettajan ammatilliselle identiteetille ei ole yhtd tarkkaa mééritelmié, vaan se voidaan
hahmottaa eri tutkimuksissa hieman eri tavoin. Yleisesti maaritelmissa korostuu, ettd am-
matillinen identiteetti ei ole muuttumaton tila, vaan se on luonteeltaan dynaaminen ja
kehittyy yksilon ammatillisten ja henkilokohtaisten kokemusten vaikutuksesta. (Suarez
& McGrath 2022, 8; Stenberg & Maaranen 2021, 3.) Ammatillisella identiteetilld viita-
taan opettajan kasityksiin, ndkemyksiin, uskomuksiin, motivaatioon, asenteisiin ja tuntei-

siin omasta roolistaan. Tutkimuksissa ammatillista identiteettid yhdistda nelja oletusta:

1. Se rakentuu useista konteksteista ja huomioi henkildkohtaiset, sosiaaliset ja kult-
tuuriset ndkokulmat.

2. Se on dynaaminen ja monimuotoinen prosessi, joka kehittyy koko tyduran ajan.

3. Se muotoutuu vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa

4. Se sisiltdd tunteita ja arvoja. (Suarez & McGrath 2022, 8.)
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Ammatillinen identiteetti on Suarezin ja McGrathin (2022, 8—9) mukaan kokoelma yksi-
16n tunteita, uskomuksia ja ndkemyksia itsestddn seka roolistaan opettajana. Se on dynaa-
minen, kontekstisidonnainen ja jatkuvasti muotoutuva kokonaisuus. Myos Groenewald ja
Arnold (2024, 2) kuvaavat ammatillista identiteettid jatkuvana, dynaamisena ja moniulot-
teisena prosessina, joka kehittyy koko uran ajan. Juutilainen, Metsdpelto, Méensivu ja
Poikkeus (2024, 178) tuovat tarkasteluun mukaan toimijuuden: identiteetti rakentuu ak-
tiivisesti ammatillisissa yhteyksissé, yksilon omien kiinnostuksen kohteiden, uskomusten
ja kokemusten kautta. Lisdksi ammatilliseen identiteettiin vaikuttavat opettajan tyohon
kohdistuvat odotukset ja muutokset, jotka muotoutuvat sosiaalisessa, kulttuurisessa ja

historiallisessa kontekstissa.

Ammatillinen identiteetti on jokaisella yksil6lld ainutlaatuinen, johon siséltyy neljd yh-
teistd tekijdé: jatkuva kehittiminen, henkil6kohtaisten ja tydympéristdjen sisdllyttdminen,
useat alaidentiteetit sekd yksilon toimijuus (Beijaard, Meijer & Verloop 2004, 122—123).
Némai ominaisuudet ovat yhteydessa toisiinsa, silld ammatillinen identiteetti on jatkuva
prosessi, jossa opettajat aktiivisesti médrittelevit itsedén eri konteksteissa (Groenewald
& Arnold 2024, 3). Identiteetin rakentuminen ei vain tapahdu opettajalle itsestddn, vaan
hinen toimii aktiivisesti sen muotoutumisessa (Vilppola 2023, 22; Riechman 2016, 72).
Uudelleentulkintaprosessissa opettajan aiemmat kokemukset, arvot, uskomukset ja ta-
voitteet kohtaavat sosiaalisten odotusten ja ammatillisten vaatimusten kanssa (Mommers,

Schellings & Beijaard 2021; Juutilainen ym. 2024; Riechman 2016).

Opettajan persoonallista ja ammatillista identiteettid ei voi tdysin erottaa toisistaan, silld
molemmat heijastuvat opetusty6hon. Persoonallinen identiteetti vaikuttaa sithen, miten
opettaja suhtautuu tyohonsa ja ymmértaa roolinsa opettajana. Liséksi opettajan tydssé ni-
kyvét henkilokohtaiset arvot, uskomukset ja kisitykset ammatillisesta roolista. (Stenberg
2011, 35.) Opettajan ammatillinen identiteetti muodostuu henkil6kohtaisesta, sosiaali-
sesta ja kontekstuaalisesta ulottuvuudessa (Mommers ym. 2021, 152). Kuviossa 1 olen
kuvannut tarkemmin ammatillisen identiteetin muotoutumista ja siihen vaikuttavia teki-

JOita.
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Opettajan kiyttiytyminen ja asenteet
- Sitoutuminen ammattiin
1 - Opettajan pysyvyys tyossi
[ Henkilokohtainen ulottuvuus - Jatkuva ammatillinen oppiminen
4 ‘_@ - Opetuksen laatu
=

Vuorovaikutteinen ulottuvuus Opettajan
J ammatillinen
identiteetti

A

reflektio [ Oppimistulokset

Kontekstuaalinen ulottuvuus [ - Asenteet

Y
L. J/

- Oppiminen

Kuvio 1. Ammatillisen identiteetin kehittyminen. Mukaillen Suarez & McGrath (2022) & Mommers ym. (2021).

Henkilokohtaiseen ulottuvuuteen kuuluvat henkilokohtaiset ominaisuudet, oppimishisto-
ria, aikaisemmat uskomukset opettamisesta ja oppimisesta sekd koulutukseen liittyvét
normit ja arvot. Ndmé vaikuttavat sithen, mitd opettajat pitévit tarkednd tyossdin sekd
sithen, miten he hahmottavat ja arvostavat vuorovaikutuksen ja kontekstuaalisuuden ulot-
tuvuuksia. (Mommers ym. 2021, 152.) Juutilaisen ym. (2024, 180) tutkimuksen mukaan
opettajaopiskelijoiden kisityksiin ja uskomuksiin opetuksesta vaikuttavat monet tekijat.
Néitd ovat esimerkiksi aiemmat opettajien roolimallit, lapsuuden kokemukset, perhe-
tausta seké opettajiin liitetyt kulttuuriset odotukset. Opiskeluvaiheessa opettajilla voi olla
mielikuva “thanneopettajasta”, jonka kuva muotoutuu omista kokemuksista oppilaana
sekd havainnoista, joita on tehnyt opettajan toiminnasta omassa oppilasroolissaan (Riech-
man 2016, 81). Opiskelijoiden kisityksid sekd uskomuksia opetukseen ja oppimiseen liit-
tyen voi olla haastava muuttaa, silld ne on usein syvélle juurtuneita (Juutilainen ym. 2024,

180).

Ammatillisen identiteetin kehittymisen haasteena on kisitelld tiedostamattomia asioita,
jotta ne tulisivat esiin ja muuttuisivat tietoisiksi (Riechman 2016, 74). Tdma vaatii paljon
syvéllista ja kriittistd reflektointia, jossa opettaja tarkastelee ja haastaa omia sekd ympa-
riston kasityksid, arvoja, normeja ja uskomuksia. Juutilainen ym. (2024) korostavat ref-
lektion merkitystd ammatillisen identiteetin kehittymisessd. Heiddn mukaansa reflek-
tointi edellyttdd, ettd yksilo pohtii omia ajatuksiaan opettajuudesta ja ymmarrystdan opet-
tajan tyostd. (Juutilainen ym. 2024, 180.) Reflektiossa mennyt, nykyinen ja tuleva mina
kayvéit vuoropuhelua, jolloin opettaja tulee tietoiseksi jénnitteestd, joka vallitsee nykyisen
ja ihanteellisen ammatillisen identiteetin vélilld. Tdma jénnite saa usein yksilon tarkista-

maan késityksiddn ja muuttamaan toimintaansa. (Kukkonen ym. 2014, 33.)
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Ammatillinen identiteetti ei kehity pelkdstddn yksilon oman pohdinnan ja oppimisen
kautta, vaan se muotoutuu sosiaalisena prosessina vuorovaikutuksessa muiden kanssa
(Maunu 2018, 74; Stenberg & Maaranen 2021, 3). Opettajan ammatillisen identiteetin
rakentumisessa yksilolliset ja sosiaaliset tekijat kietoutuvat tiiviisti yhteen. Identiteetti
vahvistuu tyOymparistossd tapahtuvissa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jossa jaetaan
kokemuksia ja saadaan palautetta. (Vilppola 2023, 22.) Esimerkiksi kollegoiden ja muun
kouluyhteison kanssa tehty yhteistyo ja tuki ovat tarkedssé roolissa ammatillisen identi-

teetin muotoutumisessa (Mommers ym. 2021, 158; Stenberg & Maaranen 2021, 3).

Ammatillisen identiteetin vuorovaikutteiseen ulottuvuuteen vaikuttavat myos ympéris-
tostd nousevat tekijat ja ammatilliset vaatimukset, kuten organisaation arvot, toiminta-
mallit sekd opetukseen ja oppimiseen liittyvit kiytannot. Ndma tekijéit voivat joko tukea
tai estdd opettajan ammatillisen identiteetin rakentumista. Erityisesti tilanne korostuu sil-
loin, kun opettajan henkilokohtaiset ammatilliset tavoitteet ja odotukset eivét kohtaa tyo-
paikan kdytantdjen kanssa. (Vilppola 2023, 22.) Ajan myotd kokemukset ja yhteison pa-
laute vahvistavat identiteettid ja tarjoavat uusia ndkokulmia oman opettajuuden kehitti-
miseen. (Mommers ym. 2021, 158-159; Stenberg & Maaranen 2021, 3; Maunu 2018,
74.)

Kontekstuaalisesta ulottuvuudesta tarkasteltuna ammatillisen identiteetin muotoutumi-
seen vaikuttavat koulun ja yhteiskunnan odotukset, normit ja arvot. Nditd voivat olla esi-
merkiksi kédsitykset “hyvéstd opettajasta”, digitalisaatio sekd taloudelliset resurssit.
(Mommers ym. 2021, 158; Juutilainen ym. 2024, 180.) Yhteiskunnalliset muutokset, ku-
ten koulutuksen muutostrendit ja muuttoliike, voivat haastaa opettajia, mutta my0ds avata
uusia nidkokulmia ammatillisen identiteetin ja toimijuuden vahvistamiseen. Haasteisiin
vastaaminen edellyttdd opettajalta sopeutumiskykyéd ja ymmarrystd omasta roolistaan

osana laajempaa yhteiskunnallista kontekstia. (Vilppola 2023, 22.)

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd identiteettity on olennainen osa opettajan ammatillista
kasvua (ks. esim. Beijaard ym. 2004; Riechman 2016; Stenberg & Maaranen 2021). Se
voi johtaa vankempaan sitoutumiseen ammattiin sekd vahvistaa opettajan omaa diantiain
ja rooliaan koulutusjirjestelmissd ja yhteiskunnassa (Riechman 2016, 72.) Suarezin ja
McGrathin (2022) mukaan ammatillinen identiteetti vaikuttaa opettajien kdyttaytymiseen

ja toimintaan, kuten heidin sitoutumistaan ammattiin, paatokseen pysyd tyOssd, oman
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ammattitaidon kehittdmiseen ja opetuksen laatuun. Ndmé opettajan toimintatavat vaikut-
tavat oppilaiden oppimistuloksiin. Samalla sekd opettajan toiminta ettd oppilaiden saavu-
tukset herittavit opettajissa pohdintoja, jotka muovaavat edelleen opettajan ammatillista

identiteettid. (Suarez & McGrath 2022, 9-10.)
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3 OPETTAJA TYOELAMASSA

Téssd luvussa tarkastelen opettajan ty0ssd tarvittavia tydeldmaétaitoja ja valmiuksia ylei-
sesti sekd Moniulotteisen opettajan osaamisen mallin mukaisesti. Liséksi kisittelen no-
viisiopettajuutta sekd tyduran alkuvaihetta ja siihen liittyvid haasteita ja tukimuotoja.
Tekstin luettavuuden vuoksi kdytdn Moniulotteisesta opettajan osaamisen mallista lyhen-

nettd MAP-malli.

3.1 Opettajan tyoelamaitaidot ja valmiudet

Yleiset tyoeldméitaidot madritellddn osaamiseksi, jota koulutuksen tulisi tuottaa alasta
riippumatta. Néihin taitoihin kuuluvat esimerkiksi kriittinen ja tieteellinen ajattelu, sosi-
aaliset taidot, kommunikaatio- ja ongelmanratkaisutaidot seki projektityotaidot. (Nyka-
nen & Tynjild 2012, 19.) Myo6s Aarnikoivu (2010, 69) tunnistaa yleisid, tyotehtdvista
riippumattomia tydeldmataitoja ja -valmiuksia. Ne voidaan jakaa kahteen osa-alueeseen:
tyOyhteisotaitoihin seka tiedollisiin ja oppimiseen liittyviin valmiuksiin. Tiedolliset ja op-
pimiseen liittyvit valmiudet, kyvyt ja taidot ovat niin sanottuja perustaitoja, jotka luovat
pohjan tydeldmassé toimimiselle ja kehittymiselle. Néihin perustaitoihin kuuluvat yleinen
tieto, oppimiskyky, kokonaisuudenhallinta, kielitaito, teknologian hallinta seké tiedon-
hankintaan, arviointiin ja soveltamiseen liittyvét taidot. TyOyhteisotaidot puolestaan si-
saltdvdt esimies- ja alaistaitoja, jotka liittyvét vuorovaikutukseen, vastuullisuuteen, ar-
vostukseen, oman roolin tiedostamiseen sekd oikeudenmukaisuuteen. (Aarnikoivu 2010,

69-70.)

Opettajan tyOssd vaadittavia taitoja ja valmiuksia tarkastelen Moniulotteisen opettajan
osaamisen mallin (MAP) ndkokulmasta (ks. kuvio 2). MAP-malli on tutkimuspohjainen
opettajan osaamisen viitekehys, joka kehitettiin kulttuuriministerion OVET-hankkeessa
yhteisty0ssd Suomen yliopistojen opettajien ja muiden opetusalan asiantuntijoiden

kanssa. Opettajankoulutuksen yleinen haaste on mééritelld, mitkd tiedot ja taidot
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muodostavat opettajan ammatillisen osaamisen keskeisen perustan. OVET-hankkeen ta-
voitteena oli tunnistaa opettajan ammatissa tarvittava laaja-alainen osaaminen seka lisiti
opettajankouluttajien tietoja ja valmiuksia ndiden osa-alueiden edistdmisessd tulevien

opettajien koulutuksessa. (Metsdpelto ym. 2020, 3.)

Yksilolliset osaamisalueet Opettajan tyohon liittyvii osaaminen Opettajan vaikutukset oppijoiden tasolla

Opetuksen ja oppimisen
tietoperusta

Tilannekohtaiset taidot

Sosiaaliset taidot
Opetusvuorovaikutuksessa tarvittava

osaaminen Oppiminen,

[ Ammatillinen osaaminen }

Kuvio 2. Moniulotteinen opettajan osaamisen prosessimalli (MAP). Mukaillen Metsdpelto ym. (2021a).

Piitoksenteko

motivaatio ja
hyvinvointi

Kognitiiviset taidot

Persoonalliset
orientaatiot

Ammatillinen Havainnointi

hyvinvointi

MAP-mallin avulla voidaan tarkastella opettajan ty6td moniulotteisena prosessina, jossa
on useita eri tekijoitd. Malli havainnollistaa, miten eri osa-alueet liittyvét toisiinsa ja muo-
dostavat yhtendisen kokonaisuuden, joka ilmentdd opettajan ammattitaitoa. Osa-alueita
ovat opettajan yksilolliset osaamisalueet, opettajan tyohon liittyvd osaaminen seké opet-

tajan vaikutukset oppijoiden tasolla. (Metsdpelto ym. 2021a.)

Yksilolliset osaamisalueet

Yksilollisilld osaamisalueilla tarkoitetaan taustalla kehittyvid kompetensseja, joiden hal-
linta on tarked osa opettajan ammattitaitoa. Opettaja perustaa paivittdisen toimintansa néi-
hin taitoihin ja tekee erilaisia ratkaisuja tilannekohtaisten taitojen avulla. (Metsdpelto ym.
2024, 8.) Opettajan tyohon liittyvd osaaminen tarkoittaa niitd kdytdnnon taitoja, joita
opettaja hyddyntdd péivittidisessd tyossddn. Opettajan vaikutukset oppijoiden tasolla puo-
lestaan viittaavat opettajan ammattitaitoon, joka edistdd oppimista, motivaatiota ja hyvin-

vointia. (Metsdpelto ym. 2021a, 149.)

MAP-mallissa opetuksen ja oppimisen tietoperustaan sisdltyy sisdltdtieto, pedagoginen

tieto, pedagoginen sisdltotieto, kontekstuaalinen tieto sekd kaytinndllinen tieto.
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Siséltotieto perustuu oppiainekohtaiseen sisélttiedon hyviain hallintaan. (Metsépelto ym.
2021a, 153.) My0s Shulman (1986, 9) maiirittelee sisdltotiedon oppiaineen substanssi-
osaamiseksi, mika tarkoittaa opettajan tiedon miirda ja sen jérjestdytyneisyytté eri oppi-
aineissa. Opettajan tulee hallita opetettavan aineen keskeiset ilmiot, késitteistot, raken-
teet, tietopohjat sekd opetussuunnitelmalliset tavoitteet. Pedagoginen tieto puolestaan
madrittyy yleisopetukselliseksi osaamiseksi, joka ei ole sidoksissa tiettyyn oppiaineeseen,
vaan kattaa laajasti opetuksen ja oppimisen periaatteet. Se kattaa ymmaérryksen oppimisen
ohjaamisesta, arvioinnista ja ryhménhallinnasta sekd oppimiseen vaikuttavista kognitii-
visista, emotionaalisista ja motivaatiotekijoistd ja niiden kehittymisestd oppilaissa. (Met-

sdpelto ym. 2021a, 153.)

Pedagoginen siséltdtieto on oppiaineen opettamiseen liittyvad tietoa, joka yhdistdd sekd
oppiaineen sisdllon ettd opetuksen. Shulmanin (1986) mukaan pedagoginen siséltdtieto
tarkoittaa opettajan taitoa hyodyntda tehokkaimpia tapoja esittdd ja muotoilla opetettava
aihe niin, ettd se on ymmarrettivdd myds oppilaille. Lisdksi se kattaa tiedon siitd, miten
oppilaat tyypillisesti ymmartivdt opittavan asian. (Shulman 1986, 9; Metsdpelto ym.
2021a, 153.) Luukkainen (2005, 55-56) mairittelee pedagogisen sisdltotiedon opettajan
kykyné hallita oppiaineen sisdltojd seki teoreettisella tasolla ettd kdytdnnon opetustilan-
teissa. Kdytdnnon ja teorian yhdistiminen edellyttdd opettajalta syvallistd ymmarrysti

opetettavasta aineesta seka taitoa liittd4 se arkieldmén kontekstiin.

Opetuksen ja oppimisen tietoperustaan siséltyy lisdksi tietdmys koulujirjestelmaisté ja
kouluympaéristostd. Se tarkoittaa ymmarrystd luokkahuoneesta ja oppilaista, kouluyhtei-
sOstd, koulun toimintakulttuurista sekéd niistd yhteiskunnallisista ja paikallisista tekijoista,
jotka vaikuttavat koulun toimintaan. Metsdpellon ym. (2021a) mukaan kdytdnnon koke-
musten kautta hankittu tieto, joka tukee opettajan osaamista, on osa opetuksen ja oppimi-
sen tietoperustaa. Usein tdma kdytannollinen tieto on hiljaista tietoa, minkd vuoksi sitd

voi olla haastavaa médritelld sanallisesti. (Metsdpelto ym. 2021a, 153—-154.)

Kognitiivisiin taitoihin kuuluvat tiedonkésittely, kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu,
luovuus, metakognitio sekd kommunikaatio, argumentointi ja paittely (Metsépelto ym.
2021a, 154-155). Metsépelto ym. (2020, 15) korostavat, ettd laadukas ja ammattitaitoinen
opetus edellyttdd opetuksen ja oppimisen tietoperustan hallinnan liséksi laajan joukon

sekd kognitiivisia ettd ei-kognitiivisia taitoja. Opettajan tulee kyetd soveltamaan tietoa,
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ratkaisemaan ongelmia, 16ytdmadn uusia ratkaisuja seki reflektoimaan omaa ajatteluaan.
Hénen on osattava késitelld ja arvioida tietoa monipuolisesti ja kriittisesti seké tunnistaa
ja ratkaista haasteita (Metsépelto ym. 2021b, 166). Liséksi opettajan on tirkeda pystya
kommunikoimaan selkeésti ja perustelemaan ndkokulmiaan vakuuttavasti. Metsdpelto
ym. (2021a, 154—155) maédrittelevdat kommunikaation opettajan taidoksi muotoilla va-
kuuttavia argumentteja seké ilmaista ajatuksia ja ideoita selkedsti hyddyntden monipuo-
lisia viestintitaitoja. Tutkimusten mukaan opettajan selked ja johdonmukainen kommu-

nikaatio on yhteydessé oppilaiden syvempdin ja merkityksellisempddn oppimiseen.

Tydskentely ihmisten kanssa edellyttdd monipuolisia sosiaalisia taitoja, joita voidaan ku-
vata kykyné toimia sujuvasti ja rakentavasti muiden kanssa. Hyvét sosiaaliset taidot
omaava henkild osaa luoda ja yll4pitdd myonteisid vuorovaikutussuhteita. (Keltikangas-
Jarvinen 2010, 20.) MAP-mallissa sosiaalisiin taitoihin kuuluvat muun muassa vuorovai-
kutus- ja tunnetaidot, jotka korostuvat erityisesti opettajan tydssd. Opettajan tyd perustuu
sosiaaliseen vuorovaikutukseen, ja se edellyttdd paivittdin kehittyneitd sosiaalisia taitoja,
jotka mahdollistavat erilaisten tunteiden tunnistamisen, ilmaisemisen sekd rakentavan
vuorovaikutuksen muiden kanssa. Liséksi opettajalta edellytetddn kykyéd ratkaista kon-
fliktitilanteita (Tynjdld ym. 2016, 2; Metsdpelto ym. 2021a, 155.) Oppilaiden ja huoltajien
kanssa tehtdvén yhteistyon ohella moniammatillinen yhteistyd, kuten kollegoiden ja kou-
lunkdynninohjaajien kanssa tydskentely, on olennainen osa opettajan arkea. Tamé koros-

taa entisestddn sosiaalisten taitojen merkitysté. (Tynjdla ym. 2016, 1-2.)

Opettajan sosiaalisiin taitoihin kuuluvat lisdksi moninaisuutta koskeva osaaminen ja kult-
tuurienvélinen osaaminen. Moninaisuuteen liittyvilld osaamisella tarkoitetaan opettajan
kykya ymmartdd, ettd jokainen yksilo on ainutlaatuinen, sekd sitoutumista oikeudenmu-
kaiseen toimintaan. Kulttuurienvilinen osaaminen puolestaan tarkoittaa opettajan kykya
toimia arvostavasti ja sensitiivisesti. (Metsdpelto ym. 2021a, 156.) Opettajan tyo edellyt-
tdd ymmarrystd esimerkiksi etnisyyteen, kieleen, ikddn, uskontoon ja seksuaalisuuteen

liittyvistd erityispiirteistd (Metsdpelto ym. 2021b, 168).

Persoonallisilla orientaatioilla tarkoitetaan opettajan suhdetta tyohonsé ja itseensd. MAP-
mallissa persoonallisiin orientaatioihin liittyvét henkilokohtaiset ominaisuudet, mindké-
sitykset, ammatilliset uskomukset, arvot ja etiikka, motivationaaliset orientaatiot seké

ammatillinen identiteetti. (Metsépelto ym. 2021b, 168.) Mindkésitykselld tarkoitetaan
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yksilon késityksid itsestddn eldmén eri osa-alueilla (Koivuhovi, Vainikainen & Kalalahti
2021, 24). Opettajalla timé ilmenee uskona ja luottamuksena omiin kykyihinsé suoriutua
tyossdén, kuten ryhménhallinnassa, oppilaiden motivoinnissa ja oppimisen tukemisessa.
Henkilokohtaiset ominaisuudet kuvaavat yksilon tapoja kokea, ajatella ja reagoida eri ti-
lanteissa (Metsdpelto ym. 2020, 16). Ammatillisilla uskomuksilla puolestaan tarkoitetaan
opettajan késityksid muun muassa oppimisesta, oppilaista, opettamisesta, opettajan roo-
lista ja oppiaineiden luonteesta. Naméa uskomukset voivat olla perdisin opettajan omista
koulunkéyntikokemuksista tai opituista ajatusmalleista. Onkin tiarkeda, ettd opettaja poh-
tii kriittisesti omia uskomuksiaan oppimiseen ja koulunkdyntiin liittyen, jotta hin pystyy
ymmartdméin tutkimukseen perustuvia nakdkulmia opetuksesta ja oppimisesta. Opetta-
jan arvot ja eettiset periaatteet vaikuttavat hinen kayttiytymiseensd moraalisissa tilan-
teissa, kykyyn pohtia ja ratkaista moraalisia ongelmia sekd hidnen moraalisiin mielipitei-

siinsd. (Metsédpelto ym. 2020, 18.)

Yksilollisten osaamisalueiden viimeinen kategoria kisittelee opettajan ammatillista hy-
vinvointia. Opettajien ty6hyvinvointia tukevat muun muassa ty6hon sitoutuminen, tyyty-
viisyys, motivaatio ja tunnetilat. Ty6hon sitoutuminen viittaa ty6hon liittyvain mielenti-
laan, jolle on ominaista tarmokkuus, omistautuminen ja syvé keskittyminen tyohon. (Met-
sdpelto ym. 2021a, 159.) Sitoutumista lisdéd opettajan mahdollisuus vaikuttaa omaan tyo-
honsd (Manka & Manka 2023). Ammatilliseen hyvinvointiin liittyy myds resilienssi ja
stressinhallinta. Lipposen (2020, 20—23) mukaan resilienssi on kyky kohdata vaikeuksia
ja selvitd niisté, ja se kehittyy ja lisddntyy arkipéivéisissd tilanteissa ja kohtaamisissa.
Metsidpelto ym. (2020, 17) miirittelevit resilienssin opettajan kykyna vastata tyon vaati-
muksiin, sopeutua muutoksiin sekd tunnistaa omat vaikutusmahdollisuutensa myds am-
matillisesti vaativissa tilanteissa. Stressinhallintakeinoilla puolestaan viitataan niihin kei-
noihin, joilla stressid voidaan lievittdd tai sen ldhteitd pyritddn poistamaan. Niitd keinoja
voivat olla esimerkiksi suunnitelmallisuus, rentoutuminen, tydajan rajaaminen seka lii-
kunta. Metsdpelto ym. (2021a) korostavat, ettd opettajien olisi tirkedd hyodyntdd koulu-
yhteison tukea ja resursseja, silld ne voivat helpottaa yksittdisen opettajan kuormitusta.

(Metsdpelto ym. 2021a, 159.)
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Opettajan tyohon liittyvd osaaminen

MAP-mallissa opettajan tyohon liittyva osaaminen jakautuu kolmeen erityyppiseen osaa-
miseen: tilannekohtaisiin taitoihin, opetusvuorovaikutuksessa tarvittavaan osaamiseen
sekd ammatilliseen osaamiseen (ks. kuvio 3). Ndmé osa-alueet ilmentivét opettajan kay-
tinnon taitoja paivittdisessd tydssd, ja ovat yhteydessd myos yksilollisiin osaamisaluei-
siin. (Metsdpelto ym. 2021a, 149—-150.) Keskeisten kiytdnnon osaamiseen vaikuttavien
tekijoiden madrittdmisessd haasteena on, ettd onnistunut opetus ei perustu pelkdstdan yh-

teen tiettyyn menetelméin tai erityyppiseen osaamiseen (Metsdpelto ym. 2020, 6).

Opettajan tyéhén liittyvii osaaminen

Tilannekohtaiset taidot

4 N

Opetusvuorovaikutuksessa tarvittava
osaaminen

\. S

Paitoksenteko

Ammatillinen osaaminen

Havainnointi

Kuvio 3. Opettajan tyohon liittyvd osaaminen. Mukaillen (Metsdpelto ym. 2021a).

MAP-mallissa tilannekohtaiset taidot ovat merkittdvd osa opettajan ammatillista osaa-
mista, silld ne ovat keskeisessé roolissa, kun opettaja reagoi erilaisiin tilanteisiin koulussa
ja luokkahuoneessa (Metsdpelto ym. 2021a, 150). Opettajan taito huomata oppilaan kes-
kittymisen herpaantuminen oppitunnin aikana ja ymmartdd sen syyt on keskeinen osa
ryhménhallintaa (Stahnke & Blomeke 2021, 7-8). Opettaja, joka on taitava havainnoi-
maan, osaa samanaikaisesti keksittyd oppilaidensa ymmaértdmiseen, tarkkailla jirjestel-
mallisesti koko ryhméa ja tunnistaa tilanteet, joissa puuttuminen on tarpeen (Metsédpelto

ym. 2021a, 151). Aloitteleva opettaja ei vield pysty havainnoimaan ympiristéd yhtd



24

laajasti kuin kokenut kollegansa. Taidot riittdvét usein vain muutaman oppilaan tarkkai-
luun kerrallaan sen sijaan, etti tarkkailisi koko ryhmii samanaikaisesti. (Metsipelto ym.

2020, 11.)

Opetusvuorovaikutuksessa tarvittava osaaminen on yksi tirkeimmisti opettajan osaami-
sen tekijoistd (Hamre ym. 2013, 463; Metsdpelto ym. 2021a, 150). MAP-mallissa ope-
tusvuorovaikutuksessa tarvittava osaaminen ndhdddn ammatillisina kdytdntdind, jotka
osoittavat opettajan taitoa suunnitella ja toteuttaa opetusta tavalla, joka tukee oppilaan
oppimista. Opettajan kyky rakentaa osallistavia ja yhteisollisyyttd tukevia oppimisympé-
ristdjd vaikuttaa merkittivisti sekd opetuksen laatuun ettd opetusvuorovaikutukseen.
(Metsépelto ym. 2021a, 150.) Onnistuneeseen opetusvuorovaikutukseen vaikuttaa kolme
tekijdé: opetuksellinen tuki, emotionaalinen tuki ja luokan toimintakulttuuri (Hamre ym.
2013, 463; Metsdpelto ym. 2021a, 149—-150). Emotionaalisella tuella tarkoitetaan opetta-
jan kykyai luoda ja ylldpitdd luokassa myonteistd ilmapiirid sekd vastata oppilaiden emo-
tionaalisiin ja sosiaalisiin tarpeisiin. Opettajan tulee luoda luokkaan myds toimiva toi-
mintakulttuuri, johon kuuluu esimerkiksi selkeét rutiinit ja kayttdytymisodotukset. Ope-
tuksellisella tuella puolestaan viitataan oppilaan oppimista ja ymmarrystd edistivaa pa-

lautteen antamiseen. (Metsdpelto ym. 2021a, 150.)

MAP-mallissa opettajan tyohon liittyvdn osaamisen viimeinen osa-alue on ammatillinen
osaaminen, joka sisdltdd muun muassa opetuksen suunnittelun. Onnistunut opetuksen
suunnittelu edellyttdd opettajalta oppiaineen sisdltotiedon hallintaa sekd ymmarrysti op-
pimistavoitteista, oppilaiden tarpeista ja kyvyistd, arvioinnista ja kdytettdvissa olevista
materiaaleista ja resursseista. Lisdksi ammatilliseen osaamiseen kuuluu kommunikointi
huoltajien kanssa, oman ammatillisen osaamisen kehittdiminen, osallistuminen mento-
rointi- ja johtamisrooleihin sekd kouluyhteison pedagogiseen kehitykseen. (Metsdpelto

ym. 2020, 10; Metsépelto ym. 2021a, 150.)

Opetustyohon liittyvd osaaminen on yhteydessd oppilaiden oppimiseen, motivaatioon ja
hyvinvointiin (Metsdpelto ym. 2021a, 149). Opettajan toiminta-, opetus- ja ohjaustavat
sekd vuorovaikutus vaikuttavat merkittdvasti luokkahuoneen ilmapiiriin ja oppilaiden
motivaation rakentumiseen, kehittymiseen ja ylldpitoon. Oppilaiden autonomiaa tukeva
luokkahuoneilmapiiri on puolestaan yhteydessé oppilaiden sisdisen opiskelumotivaation

kasvuun. Opettaja voi vahvistaa oppilaiden motivaatiota antamalla riittdvéasti ohjausta ja
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palautetta, huomioimalla oppilaiden tunnetilat sekd edistdd heiddn osallisuuttaan. Tdma

vaikuttaa erityisesti heikompitaitoisiin oppilaisiin. (Salmela-Aro 2018, 17-18.)

3.2 Noviisiopettajuus

Yleisesti noviisiopettajuudella tarkoitetaan tyduran alkuvaiheessa olevaa opettajaa. No-
viisiopettajuuden késitteelle ei kuitenkaan ole tarkkaa maaritelmaa kasvatustieteen ken-
tilld, vaan se vaihtelee tutkimuksesta riippuen (Farrel 2012, 437; S6zen 2018, 279.)
Haynesin (2011) mukaan noviisiopettaja on opettaja, jolla on tyokokemusta alle kaksi
vuotta. Barrett ym. (2002) sekd Berry (2009) médrittelevit noviisiopettajaksi henkilon,
joka on toiminut ammatissa alle kolme vuotta. Useissa tutkimuksissa noviisiopettajalla
viitataan opettajaan, jonka tyokokemus opetusalalta on alle viisi vuotta (ks. esim. Kim &
Roth 2011; Onnismaa ym. 2017; Heikonen 2020; Tynjdld & Heikkinen 2011). Téssi tut-
kimuksessa noviisiopettajalla tarkoitetaan opettajaan, jonka tyokokemus on alle viisi

vuotta.

Opettajan tyoura jakautuu erilaisiin ammatillisen kehittymisen ajanjaksoihin. Huberman
(1992, 123) on jakanut ajanjaksot kuuteen eri vaiheeseen, jotka perustuvat opetuskoke-

muksen médriin:
1. uralle hakeutuminen ja peruskoulutus,
2. ensimmdiset tydvuodet eli uran alkuvaihe (1-3 vuotta),
3. vakiintumisvaihe (4—6 vuotta),
4. kokeilujen ja ammatillisen uudistumisen vaihe (7-18 vuotta),
5. seestymisen tai aiempiin toimintamalleihin kiinnittymisen vaihe (19-30 vuotta),
6. tyouran paittymistd edeltdvi irrottautumisvaihe (3140 vuotta).

Téssd tutkimuksessa noviisiopettajan tyovuodet jakaantuvat Hubermanin (1992) méérit-
telemén tyGuran vaiheisiin kaksi ja kolme. Ensimmdisten tyovuosien aikana korostuu

hengissd sdilyminen ja 16ytdminen. Hengissd sdilymiselld kuvataan mallissa tyduran
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alkuvaiheeseen liittyvdd kokemusta, johon usein liittyvdt kuormittavuus ja vaativuus.
(Niemi 1995, 9.) Tyouran alkuvaihe voi aiheuttaa "todellisuusshokin", koska se on am-
matillisesti kuormittavaa aikaa. Aloittelevat opettajat kohtaavat uusia tilanteita ja haas-
teita samalla, kun he kehittdvit osaamistaan ja opetustaitojaan. (Stenberg & Maaranen
2021, 1.) Loytamiselld puolestaan viitataan innostuksen ja oivalluksen kokemuksiin, joita
voi syntyé esimerkiksi silloin, kun opettaja saa ensimmadistd kertaa vastattavakseen oman

luokan (Niemi 1995, 9).

Noviisiopettajan uran alkuvaihetta kutsutaan induktiovaiheeksi, joka toimii siirtymajak-
sona opiskelusta tyoeldmaién (Jokinen ym. 2014; 28, 38). Induktiovaiheessa noviisiopet-
taja kohtaa uran herkimméin ja haavoittuvimman vaiheen, joka vaikuttaa merkittavéasti
opettajan tyohon sitoutumiseen (Blomberg 2008, 13, 69; Riechman 2016, 74). Tami
vaihe on erityisen kriittinen tyohon sitoutumisen kannalta, silld opettajan ensimméiisten
tydvuosien kokemukset voivat joko vahvistaa ammattiin kiinnittymisté tai johtaa uran
vaihtamiseen (Onnismaa ym. 2017, 188; Blomberg 2008, 76). Koska induktiovaihe voi
olla noviisiopettajalle kokonaisuudessaan kuormittavaa aikaa, ammatillisen identiteetin
kehittdminen saattaa silloin jd4d4 taka-alalle. Tdéméin vuoksi siithen tulisi kiinnittd4 huo-
miota jo opintojen aikana. Opetusharjoittelut luovat opiskelijoille mahdollisuuden ko-
keilla opettajuuteen liittyvid uskomuksia ja toimia vuorovaikutuksessa aidoissa opetusti-
lanteissa. Tdma tukee ammatillista kehittymistd sekd vahvistaa itseluottamusta ja toimi-

juutta opettajana. (Riechman 2016, 74, 81.)

3.3 Tyoelamaiian siirtymisen haasteet ja tuki

Opinnoista tydeldméén siirtyminen on opettajille erityisen haastavaa verrattuna moniin
muihin ammatteihin, silld noviisiopettaja kantaa vélittomasti tdyden juridisen ja pedago-
gisen vastuun oppilaistaan. Useilla muilla aloilla tyoura alkaa helpommilla tehtavilld, ja
haasteita sek vastuuta lisdtddn vahitellen. (Jokinen ym. 2014, 37.) Opettajan ammatissa
puolestaan tyonkuva on samanlainen niin vastavalmistuneille kuin kokeneillekin opetta-
jille (Tynjéld & Heikkinen 2011, 12). Noviisiopettajat ovat kokeneet koulutuksen ja tyo-

eldmén olevan irrallaan toisistaan, mikd haastaa tyouran aloitusta (Blomberg 2008, 206).
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Onnismaa ym. (2017, 193) muistuttavat, ettd koulutus luo hyvén perustan ammatissa toi-
mimiselle, mutta paraskaan koulutus ei voi kattaa kaikkia niitd tietoja ja taitoja, joita opet-

taja tarvitsee koko uransa aikana.

Koulun johdon tuki on keskeinen tekija tyéuran alkuvaiheessa, silld noviisiopettaja koh-
taa useita kiytdnnon haasteita, jotka ovat hdnelle ennestddn tuntemattomia (Jokinen ym.
2012, 31; Jokinen ym. 2014, 37). Blomberg (2008, 55) huomauttaa, ettd vaikka opetta-
jankoulutus on pitkd ja monipuolinen, saattaa silti noviisiopettajille paljastua opettajan
tyon todellisuus vasta ensimmadisten tyovuosien aikana. Noviisiopettaja joutuu pohtimaan
heti uran alussa omaa opettajuuttaan, vaikka hénelld ei ole vield riittdvasti kokemusta
opettajan tyOstd. Vastavalmistuneet opettajat tarvitsevat usein tukea muun muassa omien
rajojen 10ytdmisessd, tilanteiden havaitsemisessa ja jasentdmisesséd sekd paédtdsten teke-
misessd. Tyouran alkuvaiheessa opettajien merkittdvi osa energiasta kohdistuu péivittdis-
ten tyotehtidvien hallintaan ja niistd selviytymiseen, miké osaltaan lisdd induktiovaiheen

kuormittavuutta (Tynjdld ym. 2013, 39).

Noviisiopettajien uran alkuvaiheeseen liittyy usein puutteellinen osaaminen ja heikko it-
seluottamus, silld heidédn tiedot ja taidot tyohon liittyvistd asioista ovat vield rajalliset.
Riittdméttomyyden tunne uran alkuvaiheessa on luonnollinen ilmid; vastavalmistunut
opettaja joutuu omaksumaan runsaasti uutta, ja asiantuntijuus kehittyy usein vasta tyoko-
kemuksen karttuessa. (Tynjdld ym. 2013, 39—40; Tynjild & Heikkinen 2011, 14.) Fantillin
ja McDougallin (2009, 823) mukaan opettajat kohtaavat uransa alkuvaiheessa haasteita
muun muassa opetuksen eriyttimisessd, kodin ja koulun vélisessd yhteistydssd, luokan
hallinnassa seki tydajan hallinnassa. Vastaavia havaintoja tuovat esiin myds Tynjéld ja
Heikkinen (2011, 14), joiden mukaan luokanhallinta, opetuksen suunnittelu seké teoreet-
tisen tiedon soveltaminen kdytdnnon opetustydohon voivat olla noviisiopettajien haasteina.
Téllaiset haasteet voivat johtaa epdonnistumisen kokemuksiin ja lisdéntyneeseen stressiin

(Fantilli & McDougall 2009, 823; Tynjéld & Heikkinen 2011, 14).

Noviisiopettajat saattavat kohdata haasteita tydyhteisoon integroitumisessa, esimerkiksi
oman asemansa l6ytdmisessd osana tyoyhteiséd (Tynjédld & Heikkinen 2011, 14; Blom-
berg 2008, 154). Monissa kouluissa vallitsee edelleen perinteinen, yksilokeskeinen toi-
mintakulttuuri, jossa opettajat toimivat padosin itsendisesti. Téllaisessa tilanteessa tyo-

uran alku voi tuntua kuormittavalta ja yksindiseltd, jos noviisiopettaja kohtaa tydssdin
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olevat haasteet ilman riittdvaa tukea. (Jokinen ym. 2012, 27-28.) Tutkimukset ovat osoit-
taneet, ettd kollegiaalinen tuki on keskeinen tekijd opettajan ty0ssé jaksamisen ja selviy-
tymisen kannalta Sddnnollinen ja rakentava vuorovaikutus tydkavereiden kanssa voi mer-
kittdvasti edistdd tyoméiran hallintaa. (Bettini, Jones, Brownell & Conroy 2018, 114.)
Handolin-Kiilon ja Akselan (2015, 869) mukaan opettajat saattavat kohdata vaikeuksia
teoreettisen osaamisensa soveltamisessa kdytdnnon opetustilanteissa, vaikka he hallitsi-
sivat teoreettisen tiedon hyvin. Téllaisessa tilanteessa tyOyhteison tarjoama tuki on kes-
keisessé roolissa, silld se voi rohkaista opettajia hyodyntdmiin oppimiaan teorioita kiy-

tdnnOn opetustyossa.

Uran alkuvaihetta voidaan tukea esimerkiksi hyvélld perehdytykselld (Jokinen ym. 2012;
Tynjdla & Heikkinen 2011; Fantilli & McDougall 2009). Perehdytysjakson tulisi kestdd
useista viikoista jopa kokonaisen lukuvuoden ajan, ja toimia siirtymévaiheena opettajan-
koulutuksen ja tydeldmén vililla (Jokinen ym. 2012, 29). Tutkimusten mukaan huolelli-
sesti suunnitellulla ja toteutetulla perehdytykselld on myonteisid vaikutuksia muun mu-
assa opettajien tyotyytyviisyyteen, ammatilliseen sitoutumiseen seké tyduran jatkuvuu-
teen (Ingersoll & Strong 2011, 12). Opetusalan ammattijérjeston (OAJ 2024) mukaan pe-
rehdytyksen avulla uusi opettaja tulisi tutustuttaa tyopaikkaansa, sen henkildstoon ja tyo-
yhteison toimintatapoihin. Liséksi opettaja tulisi perehdyttda tyGtehtdviinsd sekd tyohon

liittyviin odotuksiin, velvollisuuksiin ja vastuisiin.

Suomessa ei ole velvoittavaa lainsdddidntda opettajien perehdyttdmisesté, vaan sen toteut-
taminen jaa koulujen ja koulutuksen jérjestdjien varaan. Tdmén vuoksi perehdytysproses-
sit voivat vaihdella huomattavasti, ja joissain tapauksissa niitd ei toteuteta lainkaan. Uu-
sien opettajien perehdytys voi jadda puutteelliseksi ja olla riippuvainen yksilon aloitteel-
lisuudesta tai kollegoiden tarjoamasta tuesta. Suomessa jopa kolmannes opettajista on

jaanyt kokonaan ilman perehdytysti. (Jokinen ym. 2014, 38.)

Perehdytyksissé harvoin kasitelladn syvillisesti ammatilliseen kehittymiseen liittyvid ky-
symyksid, vaikka opettajan tyotd aloittaessa olisi tarkedd keskustella ammattiin liittyvisti
tavoitteista ja omasta opettajuudestaan (Jokinen ym. 2014, 38). Tdhén haasteeseen Joki-
nen ym. (2012, 38) ehdottavat ratkaisuksi mentorointia. Mentorointi on prosessi, jossa
kokeneempi kollega tukee, ohjaa ja neuvoo nuorempaa opettajaa ammatillisen kasvun

edistdmiseksi. Mentori voi antaa kdytdnnon neuvoja pedagogisissa haasteissa ja
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erilaisissa kdytdnnon tilanteissa, auttaa noviisiopettajaa vahvistamaan ammatillista iden-
titeettiddn sekd verkostoitumaan muiden ammattilaisten kanssa. Keskeistd mentoroin-
nissa on luottamuksellinen suhde, joka mahdollistaa avoimen ja rakentavan vuorovaiku-
tuksen. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd mentoroinnilla on positiivisia vaikutuksia opet-
tajan ammatilliseen kasvuun ja itseluottamukseen. (Ponomarenko ym. 2024, 451-452.)
Suarezin ja McGrathin (2022, 11) mukaan mentorin tuki voi vaikuttaa opettajan ty6hon

sitoutumiseen sekd lisétd ymmaérrystd ammatistaan.

Siirtyminen opinnoista tydeldméédn voisi sujua paremmin, jos uran alkuvaiheen haasteet
huomioitaisiin sekd opettajankoulutuksessa ettd tyoelaméssd. Tama edellyttiisi, ettd kou-
lutus ja arjen tilanteissa oppiminen integroitaisiin. Thannetapauksessa opettajien perus-
koulutus, induktiovaiheen koulutus ja tdydennyskoulutukset muodostaisivat jatkumon
ammatilliselle kehittymiselle. (Tynjdlan ym. 2013, 41-42.) Myos Niemi (2016, 32-33)
korostaa tarvetta opettajankoulutuksesta alkavalle jatkumolle, joka varmistaisi opettajan
ammatillisen kehittymisen koko uran ajan. Opetusministerion (2007) laatimassa Opetta-
Jjankoulutus 2020 -selvityksessd painotetaan erityisesti vastavalmistuneiden opettajien
asiantuntijuuden kehittdmisen merkitysti. Induktiokoulutuksen puute hidastaa erityisesti
nuorten opettajien asiantuntijuuden kehittymistd ja rajoittaa kouluyhteisén kykyd hyo-
dyntdd vastavalmistuneiden opettajien ajankohtaista tietdmysté. Induktiovaiheen haasteet
ja koulutuksen puute lisddvit myos todennékdisyytté sille, ettd noviisiopettaja siirtyy pois

opettajan tehtdvastd. (Opetusministerid 2007, 46—47.)
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4 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tédmin pro gradu -tutkielman tarkoituksena on tutkia noviisiopettajien kokemuksia luo-
kanopettajakoulutuksen antamista valmiuksista opettajan tyohon. Tutkimukseni tavoit-
teena on ymmartdd noviisiopettajien kokemuksia koulutuksesta saaduista valmiuksista
opettajan tehtivissd sekd heiddn nidkemyksiddn luokanopettajakoulutuksen kehityskoh-

teista. Tutkimuskysymykseni ovat:

- Millaiset valmiudet noviisiopettajat kokevat saaneensa luokanopettajakoulutuk-
sesta opettajan ty6hon?
- Mitkd ovat luokanopettajakoulutuksen kehityskohteet noviisiopettajien ndkékul-

masta?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimusmenetelma

Tutkimukseni on laadullinen eli kvalitatiivinen, silld se tarkastelee ilmi6ta noviisiopetta-
jien subjektiivisten kokemusten ja ndkemysten kautta. Tavoitteena on syventdd kokonais-
valtaista ymmarrystd siitd, millaisia valmiuksia luokanopettajakoulutus antaa opettajan
tyohon (Juuti & Puusa 2020b, 59; Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2009, 164). Laadulliselle
tutkimukselle on ominaista joustava tutkimusprosessi, jossa ratkaisut voivat muotoutua
vihitellen, silld tavoitteena on ymmartdd ilmid tutkittavien nidkokulmasta (Kiviniemi
2018, 73; Juuti & Puusa 2020a, 12). Tutkimuksen joustava ldhestymistapa mahdollisti

toisen paatutkimuskysymyksen tarkentamisen aineistonkeruun jilkeen.

Koska tutkimuksen tarkoituksena on syventdd ymmarrystd noviisiopettajien kokemuk-
sista, toteutan tdmén laadullisen tutkimuksen fenomenologis-hermeneuttisella tutkimus-
otteella. Siind yhdistyvét kaksi tutkimussuuntausta: fenomenologia ja hermeneutiikka.
Fenomenologisessa tutkimuksessa keskitytddn yksiloiden ainutlaatuisiin kokemuksiin,
joiden keskidssé ovat tutkittavien kokemukset ja niille annetut merkitykset (Laine 2018,
30-31). Fenomenologiassa ilmitté tarkastellaan tutkimushenkiléiden subjektiivisten ko-
kemusten kautta, ja pyrkimyksend on ymmartéd ilmiotd juuri sellaisena kuin se ilmenee
tutkittavien henkiloiden eldméssd (Huhtinen & Tuominen 2020, 297). Laine (2018, 29—
32) korostaa, ettd kokemuksen merkitykset muovautuvat aina yhteisollisesti, eikd yksiloa
voida ymmairtdd erilldén suhteestaan ympérdivaén maailmaan. Merkitykset syntyvét yh-
teisOssd, jossa ihminen kasvaa ja johon hinet kasvatetaan. Kokemus rakentuu néistd mer-

kityksistd, ja sitd tutkittaessa tarkastellaan kokemuksen merkityssisiltod ja rakennetta.

Hermeneutiikalla puolestaan tarkoitetaan teorian ymmaértdmistd ja tulkintaa. Sen avulla
pyritddn 10ytdmaién kriteerit, joiden perusteella tulkinnan oikeellisuutta voidaan arvioida.
(Laine 2018, 33.) Ymmartdminen on aina tulkintaa, johon vaikuttaa tutkijan aikaisempi
tietdimys ja ymmarrys asiasta (Tuomi & Sarajérvi 2018). Vilkka (2025) toteaa, ettd her-

meneuttinen kehd havainnollistaa hyvin hermeneuttista metodia. Silld tarkoitetaan
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tutkijan ymmartdmisen tapaa, joka ldhtee aina joistakin tutkijan ennakkokésityksista.
Hermeneuttinen kehé on tutkijan ja tutkimusaineiston vilisti jatkuvaa ja syvenevii vuo-
ropuhelua, jossa ymmairrys rakentuu tutkijan ennakkokisitysten ja aineiston tulkinnan vé-
lisessé suhteessa. Tulkintaprosessi ei etene suoraviivaisesti, vaan tutkija palaa toistuvasti
alkuoletuksiinsa, tarkentaa niitd uuden ymmarryksen myd6td ja muodosta samalla uusia
lahtokohtia. Tavoitteena on irtautua tutkijan omista ennakkokésityksistd ja muodostaa
mahdollisimman perusteltu ja uskottava tulkinta tutkimuskohteesta. (Vilkka 2025, 210—
211.)

Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa keskiossd on tutkittavan ilmion koke-
musmaailman merkitysten tavoittaminen ja niiden tulkinta. Hermeneuttinen nékdkulma
liittyy fenomenologiseen ldhestymistapaan erityisesti silloin, kun pelkki kokemusten ku-
vaus ei riitd ilmion ymmaértdmiseen, vaan on tarpeen myds tulkita niitd. (Laine 2018, 33;
Tuomi & Sarajirvi 2018.) Fenomenologia tarkoittaa tassé tutkimuksessa noviisiopettajien
kokemusten syvallisté tarkastelua, kun taas hermeneutiikka keskittyy ndiden kokemusten

ymmartdmiseen ja tulkintaan.

Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa pyritddn tuomaan nédkyviksi asioita,
jotka arjen tottumukset ovat saattaneet tehdid ndkymaéttomiksi tai itsestddn selviksi. Ta-
voitteena on myds tuoda esille kokemuksia, jotka ovat olleet lasnd, mutta joita ei ole vield
tiedostettu. (Tuomi ja Sarajédrvi 2018.) Tutkimukseni tarkoituksena on ymmairtda, kuvata
ja tulkita noviisiopettajien kokemuksia luokanopettajakoulutuksen antamista ammatilli-
sista valmiuksista. Pyrkimyksend on 10ytdd tutkittavien vastauksista mahdollisimman ai-

toja tulkintoja heidén kokemuksistaan.

5.2 Aineistonkeruu

Laadullisen tutkimuksen yleisimmat aineistonkeruumenetelmaét ovat haastattelu, havain-
nointi, kysely ja erilaiset dokumenttiaineistot. Menetelmén valinta méédrdytyy tutkimus-
ongelman ja kéytettdvissd olevien resurssien mukaan. Laadullisessa tutkimuksessa kes-
keisimmét aineistonkeruumenetelmét ovat haastattelut, havainnointi, kyselylomakkeet

sekd erilaisten dokumenttien analyysi. Menetelmén valintaan vaikuttavat ensisijaisesti
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tutkimusongelma sekd tutkimuksen toteuttamiseen kéytettdvissa olevat resurssit. (Tuomi
& Sarajérvi 2018.) Laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmaén tulisi olla sellai-
nen, jossa tutkittavan déni padsee kuuluville (Hirsjarvi ym. 2009, 164). Kysely mahdol-
listi vastaajien oman ddnen esiin tuomisen avoimien kysymysten kautta, mika tukee 1a-
hestymistavan pyrkimystd ymmartdd yksilollisid merkityksid ja kokemuksia. Lisdksi ky-
selyn kdytto tarjosi tutkittaville suuremman anonymiteetin ja joustavuuden vastata heille
sopivana ajankohtana, mikd todennékdisesti edisti vastausaktiivisuutta. Menetelma vali-
koitui myos kaytdnnollisisté syistd, silld haastattelujen toteuttaminen olisi vaatinut enem-

min aikaa ja resursseja kuin oli kéytettdvissd tdmén tutkimuksen puitteissa.

Toteutin kyselyn puolistrukturoituna verkkokyselynd, jonka etuna on kyselyn toimittami-
sen ja vastauslomakkeen palauttamisen nopeus (Valli & Perkkild 2018, 118). Hirsjdrven
ym. (2009, 195) mukaan kysely on tutkijalle tehokas aineistonkeruumenetelma, silld sen
laatiminen sééstéd aikaa ja vaivanndkdd, mutta mahdollistaa silti laajan tutkimusaineiston
keradmisen. Etenkin verkkokysely mahdollistaa nopean vastaamisen ilman, ettd vastaajan
tiytyy sitoutua tiettyyn aikaan tai paikkaan. Koin timén helpottavan tutkimusjoukon saa-
tavuutta, silld jo valmiiksi kiireisilld opettajilla voi olla haastavaa osallistua tutkimukseen,
jos aineistonkeruu vie paljon aikaa. Lisdksi verkkokysely mahdollistaa aineistonkeruun
ilman suoraa kontaktia tutkittavien ja tutkijan vélilli. Koska lomakkeen tiyttiminen ei
vaadi kirjautumista, tutkittavien anonymiteetti sdilyy koko tutkimuksen ajan. (Valli &

Perkkild 2018, 117-118.)

Kyselylomakkeella on kuitenkin my6s heikkouksia. Hirsjarven ym. (2009, 195) mukaan
vastaajat voivat ymmaértdd kysymykset védrin tai vastata puutteellisesti, koska tutkija ei
ole 14snd vastaustilanteessa ohjaamassa vastaamista. Kyselylomaketta laatiessa pyrin var-
mistamaan, ettd kysymykset tuovat monipuolisesti esiin tutkittavien ajatukset ja koke-
mukset. Valli (2018, 93) korostaa, ettd kyselylomakkeen laadinnassa on oltava huolelli-

nen, jotta silld voidaan kerétd luotettava tutkimusaineisto.

Tuomen ja Sarajirven (2018) mukaan tutkimusjoukkoon soveltuu henkild, jolla on tietoa
tutkittavasta ilmidstd, kokemusta asiasta tai joka edustaa tutkimuksen kannalta olennaista
ryhmdi. Tutkimukseni kannalta oli olennaista, etté tutkittavat olivat suorittaneet luokan-
opettajakoulutuksen ja toimineet opettajan tehtivissd 0—5 vuoden ajan, joten kohdistin

kyselyn noviisiopettajille. Jaoin kyselyn linkin ja saatekirjeen (liite 1) Facebookin
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Alakoulun aarreaitta — ideoita ja oivalluksia opetuksen tueksi -ryhméddn sekd OAJ.n
NOPE-koulutuksen kouluttajille. Mainittu Facebook-ryhmé on suunnattu alakoulun opet-
tajille, ja sen jdsenistd koostuu pddosin luokanopettajista. OAJ.n NOPE-koulutus puoles-
taan on tarkoitettu uusille opettajille, jotka kuuluvat suoraan tutkimukseni kohderyhmaén.

Nadin ollen péétin, ettd ndma olivat sopivimmat paikat kyselyn jakamiseksi.

Aineistonkeruun aloitin laatimalla kyselylomakkeen Microsoft Forms -alustalle. Pyrin
laatimaan kysymykset selkedsti ja kielellisesti oikein, silld tima on keskeinen tekija ky-
selyn onnistumisessa (Valli 2018, 95). Kysely perustui MAP-mallin opettajan osaamisen
osa-alueisiin. Selkeyden lisdémiseksi jaoin kysymykset MAP-mallin pohjalta seitsemédn
eri osa-alueeseen, joita olivat perustiedot, opetuksen ja oppimisen tietoperusta, kognitii-
viset taidot, sosiaaliset taidot, persoonalliset orientaatiot, ammatillinen hyvinvointi seka
luokanopettajakoulutusta koskevat yleiset ndkemykset. Hirsjarvi ym. (2009, 2003) muis-
tuttavat, ettd kyselylomakkeen pituuteen on térkedd kiinnittdd huomiota, ja sithen tulisi
voida vastata suhteellisen lyhyessi ajassa. Harkitsin kysymysten asettelua ja mairaa huo-
lellisesti, jotta lomake kattaisi kaikki tutkimuksen kannalta olennaiset asiat. Lopulta ky-

selyn vastausaika oli noin 20-30 minuuttia.

Kyselylomakkeessa kysymykset voivat olla sekd strukturoituja, eli valmiita vastauksia
tarjoavia, ettd avoimia, eli vapaasti omilla sanoilla vastattavia (Ronkainen, Pehkonen,
Lindblom-Ylinne & Paavilainen 2013, 114). Avoimet kysymykset mahdollistavat vastaa-
misen omin sanoin, jolloin tutkittavat pystyvét ilmaisemaan vapaasti ajatuksiaan aiheesta
(Hirsjarvi ym. 2009, 201). Paadyin puolistrukturoituun kyselyyn (liite 2), joka sisélsi sekd
avoimia ettd suljettuja kysymyksid. Suljetut kysymykset olivat monivalintakysymyksii,

joissa oli mahdollisuus valita myds "muu" vaihtoehto ja tdydentdd vastausta omin sanoin.

Tutkimuksen saatekirjeessd on tarkedd informoida tutkittavia tutkimuksen tarkoituksesta
ja merkityksestd (Hirsjarvi ym. 2009, 204). Saatekirjeessd esittelin tutkimuksen tarkoi-
tuksen ja tavoitteet. Liséksi kyselyn alussa olevassa kuvauksessa tarkensin tutkimuksen
tarkoitusta ja avasin kyselyn rakennetta. Kyselyn ensimmaéisessa osassa kerdsin perustie-
dot tutkittavista, kuten sukupuolen, i4n, valmistumisvuoden, yliopiston, jossa tutkinto oli
suoritettu, kuinka kauan he ovat toimineet opettajana seké heidian nykyisen tyotehtévansa.
Hirsjarvi ym. (2009, 203) kehottavat sijoittamaan yleisimmait ja helpoimmat kysymykset

lomakkeen alkuun. Osiot 2-6 késittelivdat luokanopettajakoulutusta ja sen antamia
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valmiuksia opettajan ty6hon. Viimeisessé osiossa vastaajille annettiin mahdollisuus esit-
tdd ndkemyksensd luokanopettajakoulutuksesta kokonaisuudessaan. Lisdksi jokaisen
osion lopussa oli kohta, jossa vastaajat saattoivat halutessaan tarkentaa vastauksiaan tai

antaa lisétietoja.

Aineistonkeruu toteutettiin syksylld 2024, ja kysely oli avoinna 1.11.—-1.12.2024. Kyse-
lyyn vastasi yhteensé 23 noviisiopettajaa. Laadullisessa tutkimuksessa keskitytdédn yksit-
tdisiin tapauksiin ja tutkittavien subjektiivisiin kokemuksiin, minkd vuoksi tutkimukseen
valitaan harkinnanvaraisesti pieni tutkimusjoukko (Juuti & Puusa 2020c, 76, 84). Tdmén
perusteella katson, ettd 23 noviisiopettajan vastaukset tuottivat tutkimukseni kannalta riit-

tdvén aineiston.

5.3 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen aineiston analyysin pyrkimykseni on jasentii kerdttya aineistoa
siten, ettd siitd voidaan muodostaa uutta tietoa tutkittavasta ilmiostd. Analyysi muuntaa
hajanaisen ja monimuotoisen aineiston selkedmpdin muotoon ja lisdd sen informatiivi-
suutta. (Eskola & Suoranta 2008, 137.) Analysoin aineiston siséllonanalyysin avulla, joka
on yleinen analyysimenetelmi laadullisessa tutkimuksessa (Puusa 2020, 148; Tuomi &
Sarajarvi 2018). Sisédllonanalyysin avulla aineisto tiivistetddn ja jisennetdén selkeddn
muotoon ilman, ettd sen keskeinen sisélto katoaa. Menetelmé perustuu tulkintaan ja péét-
telyyn, joiden kautta siirrytddn yksittdisistd havainnoista kohti ilmidn teoreettisempaa
ymmartdmista. Sisdllonanalyysi toimii siten vilineend empiirisen aineiston systemaatti-

selle tarkastelulle ja tulkinnalle. (Puusa 2020, 149.)

Sisédlléonanalyysi voidaan toteuttaa aineistoldhtoisesti, teorialdhtoisesti tai teoriaohjaavasti
riippuen tutkimuksen tavoitteista ja ldhestymistavasta (Tuomi & Sarajédrvi 2018). Aineis-
toldhtoisessd analyysissa tutkittava aineisto ohjaa analyysin tekoa, eiké se ole suorassa
yhteydessa aiempiin tutkimustuloksiin tai teorioihin (Hakala 2024, 99). Teorialéhtoisessa
analyysissé teoria ohjaa analyysin etenemistéd, kun teoriaohjaavassa se toimii vain ana-
lyysin apuna (Tuomi & Sarajirvi 2018). Koska tutkimukseni tarkastelee opettajan osaa-

mista MAP-mallin viitekehyksessd, analysoin ensimmadisen tutkimuskysymyksen
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teorialdhtoisesti. Toista tutkimuskysymysté tarkastellessani hyddynsin aineistoldahtoista
analyysitapaa, jolloin analyysi rakentui ensisijaisesti tutkittavien tuottaman aineiston pe-

rusteella ilman valmiiksi médriteltyd teoreettista viitekehysta.

Teorialdhtoinen sisdllonanalyysi etenee padsdintdisesti yleisestd yksityiseen (Tuomi &
Sarajirvi 2018). Analyysiprosessin vaiheet esitetdén kuviossa 4. Prosessi koostuu viidesté
vaiheesta: valmistelevasta vaiheesta, analyysirungon muodostamisesta, aineiston pelkis-
tdmisestd ja koodauksesta, ryhmittelysté ja luokittelusta sekd lopuksi tulosten raportoin-

nista.

. . »  Analyysiyksikén valinta
Valmisteluvaihe vy
»  Aineiston lukeminen ja sisdltédn perehtyminen

Analyysirungon muodostus teorian tai mallin pohjalta:
Analyysirungon
muodostus

Piiluokka Opettajan yksildlliset osaamisalueet Opettajan tydhon Litty v osaaminen

Ylaluwokat Opetuksen ja oppimisen tietoperusta, Tilannekohtaiset taidot,
kognitiiviset taidot, sosiaaliset taidot, opetusvuorovaikutuksessa tarvittava
persoonalliset orientaatiot ja ammatillinen ‘osaaminen ja ammatillinen osaaminen
hyvinvointi

Aineiston pelkistiminen +  Aineiston koodaus

/ Jja koodaus »  Koodattujen ilmausten pelkistiminen

Koodattujen ilmausten ryhmittely analyysirunkoon
Ryhmittely ja luokittelu »  Alaluokkien muodostus

Mahdollisten uusien luokkien muodostaminen ja nimeéminen

Tulosten raportointi = Tulosten raportointi ja vertaaminen aikaisempiin tutkimuksiin

Kuvio 4. Teorialdhtiisen sisillonanalyysin vaiheet. Mukaillen Elo, Kajula, Tohmola & Kddridinen (2022, 219).

Analyysin valmisteluvaiheessa tutkija perehtyy huolellisesti aineistoon saadakseen koko-
naiskuvan sen sisdllostd (Elo, Kajula, Tohmola & Kiéridinen 2022, 219). Analyysivai-
heen aloitin lukemalla aineiston useaan otteeseen, jotta sain kokonaiskuvan sen sisallosta,
mikd muodostaa sisdllonanalyysin ensimmadisen vaiheen (Puusa 2020, 151). Tdmaén jal-
keen muodostetaan analyysirunko, jossa mééritellddn pdi- ja yldluokat (Tuomi & Sara-
jarvi 2018). Teorialdhtoisessd sisdllonanalyysissd analyysirunko rakentuu aikaisempaan

teoriaan tai malliin nojaten (Elo ym. 2022, 222). Kategoriat johdetaan aiemman tiedon
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perusteella, ja aineistosta etsitddn niitd kategorioita kuvaavia ilmauksia. Néin analyysia
ohjaa ennalta médritelty teoreettinen viitekehys tai kisitejirjestelma, ja analyysin kulku
etenee yleisestd yksityiseen (Tuomi & Sarajirvi 2018). Ensimmadisen tutkimuskysymyk-
sen analyysirungon muodostin MAP-mallin perusteella. Padluokiksi muodostuivat opet-
tajan yksilolliset osaamisalueet ja opettajan tyohon liittyvd osaaminen. Opettajan yksi-
161lisiin osaamisalueisiin tuli yldluokiksi: opetuksen ja oppimisen tietoperusta, kognitii-
viset taidot, sosiaaliset taidot, persoonalliset orientaatiot sekd ammatillinen hyvinvointi.
Opettajan tyohon liittyva osaaminen jakautui tilannekohtaisiin taitoihin, opetusvuorovai-

kutuksessa tarvittavaan osaamiseen sekd ammatilliseen osaamiseen.

Analyysirungon muodostamisen aineistosta tunnistetaan ja koodataan systemaattisesti ne
ilmaukset, jotka sopivat analyysirunkoon. Aineistosta voidaan poimia péa- tai yldluokkaa
kuvaavia ilmauksia, minkd jélkeen ne koodataan ja pelkistetddn. (Tuomi & Sarajirvi
2018.) Analyysivaiheessa luin aineiston useaan otteeseen ja merkkasin eri véreilld ana-
lyysirungon mukaisia ilmauksia, jotka vastasivat médriteltyja yldluokkia. Tdmén jilkeen

pelkistin valitut ilmaukset erilliseen tiedostoon (ks. taulukko 2).

Taulukko 2. Esimerkki aineiston pelkistimisestd.

Pailuokka Yliluokka Alkuperiisilmaus Pelkistetty ilmaus

Opettajan yksi- | Opetuksen ja oppi- | Oppiaineiden sisélt6ja ei kési- | Puutteellinen kisittely op-
16lliset osaamis- | misen tietoperusta. | telty ldhes laisinkaan opin- | piaineiden sisélloistd

alueet noissa eli niitd olisi ehdotto-
masti voinut késitelld katta-

vammin.

Luokanopettajakoulutuksessa | Heikko oppiainesiséltd
oppiainesisdllot jdivdat hyvin | koulutuksessa

ohueksi.

Hyvin pintapuolisesti kéytiin | Pintapuolinen késittely op-
aiheita jokaisen oppiainesisil- | piaineista

16n tiimoilta.

Analyysin neljidntend vaiheena on ryhmittely ja luokittelu (Hakala 2024, 99—100). Téssa
vaiheessa pelkistetyistd ilmauksista etsitddn keskeisid samankaltaisuuksia ja eroavaisuuk-
sia, joiden perusteella ne yhdistetdén analyysikokonaisuuden kannalta merkityksellisiin
luokkiin. Ryhmittelin pelkistetyt ilmaukset analyysirungon mukaisiin yldluokkiin. Yla-

luokkien sisélld esiintyvistd ilmauksista muodostetaan edelleen tarkentavia alaluokkia,
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joiden kisitteet kuvaavat kunkin luokan siséltod. (Tuomi & Sarajarvi 2018.) Téssé vai-
heessa yhdistin samaa ilmiotd kuvaavat yldluokan ilmaukset toisiinsa ja muodostin niista
alaluokkia. Lopuksi yldluokat yhdistettiin muodostamaan laajempia padluokkia, jotka ko-
koavat yhteen analyysin kannalta olennaisimmat siséllot. Esimerkki aineiston ryhmitte-

lysté on esitetty taulukoissa 3.

Taulukko 3. Esimerkki aineiston ryhmittelystd.

Alaluokka Yliluokka Piailuokka Yhdistava luokka

Siséltdosaamisen heikko | Opetuksen ja oppimisen | Opettajan yksilolliset | Noviisiopettajien

taso tietoperusta osaamisalueet koetut  valmiudet
Riittdva sisdltdosaaminen luokanopettajan
Opetussuunnitelmaosaa- tyohon

minen

Alkuopetuksen sisallot

Matemaattis-luonnontie-
teellisten oppiaineiden si-

saltotieto

Taito- ja taideaineiden si-

sdltbosaaminen

Pedagogiset valmiudet

Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla toteutin analyysin aineistoléhtoisesti, miké etenee
kolmessa vaiheessa: (1) aineiston pelkistiminen, (2) ryhmittely seki (3) teoreettisten ka-
sitteiden luominen. Aineiston pelkistaimisvaiheessa aineistoon perehdytédén ja sitd luetaan
useaan otteeseen. Sen jélkeen aineisto pelkistetdén, jolloin tutkimuskysymyksen kannalta
epdolennaiset asiat jadvit pois. (Tuomi & Sarajirvi 2018.) Pelkistdmisessd on ensisijaisen

tdrkedd varmistaa, ettd aineiston siséltd sdilyy muuttumattomana.

Pelkistdmisen jdlkeen aineisto koodataan, minka jélkeen koodatut ilmaukset ryhmitelldén
ja niistd muodostetaan alaluokkia. Alaluokat nimetdén kunkin ryhmén sisdllon mukai-
sesti. Ryhmittely- ja luokitteluvaiheessa vertaillaan pelkistettyjd ilmauksia keskendan
sekd pyritddn tunnistamaan niiden eroavaisuuksia ja samankaltaisuuksia. Kolmannessa
vaiheessa tapahtuu kisitteellistiminen, jossa vertaillaan muodostuneita alaluokkia ja ne
yhdistimalla luodaan yldluokkia. Luokitteluprosessia jatketaan niin pitkdén kuin se on

tutkimuskysymyksen kannalta tarpeellista. (Elo ym. 2022, 219-221.) Tilanteesta riippuen
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voi muodostua eri tasoisia luokkia (Tuomi & Sarajarvi 2018). Toisen tutkimuskysymyk-

sen kohdalla ei muodostunut paédluokkia.

5.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen luotettavuuden varmistamiseksi on tirkeédd, ettd tutkija esittdd selkeét pe-
rustelut valitsemilleen ldhestymistavoille ja menetelmille suhteessa tutkimuksen tavoit-
teisiin. Ndin voidaan varmistaa niiden tarkoituksenmukaisuus ja oikeellisuus. (Aaltio &
Puusa 2020, 182.) Kéytin tutkimuksen aineistonkeruumenetelmind sahkoistd kyselylo-
maketta, jonka avulla sain riittdvasti aineistoa tutkimuskysymyksiini vastaamiseen. Ky-
selyn vahvuutena on, ettd se mahdollistaa joustavan ja nopean aineistonkeruun ilman tut-
kittavien sitoutumista tiettyyn aikaan tai paikkaan (Valli 2018, 118). Aineistoa voidaan
pitdd monipuolisena, silld kyselyyn vastasi 23 noviisiopettajaa. Vilkan (2021, 187) mu-
kaan suurempi otos lisdé tutkimuksen luotettavuutta. Sdhkoisen kyselylomakkeen luotet-
tavuutta lisdd myos se, ettd vastaukset ovat valmiiksi litteroidussa muodossa. Tdmaé pois-
taa tarpeen erilliselle litteroinnille ja vdhentéa riskid lyontivirheiden syntymiselle aineis-

tossa. (Valli & Perkkild 2018, 118; Hirsjarvi ym. 2009, 195.)

Jaoin kyselyn Facebook-ryhméén sekd NOPE-koulutukseen osallistuville, joten en voinut
itse vaikuttaa vastaajien valintaan. Vallin ja Perkkildn (2018, 120) mukaan tutkijan tulee
pohtia, ovatko vastaajat voineet valikoitua esimerkiksi i4n tai sukupuolen mukaan tietylld
tavalla. Laadullisen tutkimuksen kannalta on tarkeéa, ettd tutkimukseen osallistuvilla on
kokemusta tai ymmarrysta tarkasteltavasta ilmidsté, tai ettd he kuuluvat tutkimuksen kan-
nalta merkitykselliseen ryhméédn (Juuti ja Puusa 2020c, 84). Tdsséd tutkimuksessa olen-
naista oli, ettd kyselyyn vastaaja oli noviisiopettaja, jolla on henkilokohtaista kokemusta
luokanopettajakoulutuksesta. Koska kysely toteutettiin tidysin anonyymisti, en voi olla
tdysin varma siitd, ketkd ovat vastanneet. Taémén haasteen pyrin minimoimaan silla, ettd

lahetin kyselyn sellaisille, joiden tiesin sopivan tutkimusjoukkoon.

Aineiston tuottamisen lisdksi tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tarkedd kuvata, mi-
ten tutkija on analysoinut aineiston. Tutkijan tulee myds osoittaa raportissaan, milld pe-

rusteella aineiston tulkinnat on tehty. Tulkintaprosessi edellyttdd tutkijalta kykya arvioida
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saatuja vastauksia ja vertailla niitd aiempaan tutkimuskirjallisuuteen. (Hirsjarvi ym. 2009,
232-233.) Tdmi mahdollistaa tutkimuksen arvioinnin ja mahdollisen kritiikin. Yksi ylei-
nen tapa varmistaa tdmé on sisdllyttdd raporttiin runsaasti suoria lainauksia aineistosta,
jolloin lukija voi seurat tutkijan paattelyprosessia. (Aaltio & Puusa 2020, 184.) Pyrin esit-
tdméadn aineiston analyysin kulun mahdollisimman yksityiskohtaisesti, ja kdytin suoria
lainauksia tutkimuksen luotettavuuden lisddmiseksi. Aineiston analyysin kulku esitetddn
tarkemmin luvussa 5.3, ja luvussa 7.1 vertaillaan timén tutkimuksen tuloksia aiempaan

tutkimukseen ja teoriaan.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on valttiméatonta, ettd tutkija tiedostaa omat taus-
taoletukset ja reflektoi omaa subjektiivisuuttaan. Taydellistd objektiivisuutta saavutetaan
harvoin missdédn tutkimuksessa. (Aaltio & Puusa 2020, 178; Tuomi & Sarajérvi 2018.)
Tutkimuksen luotettavuutta parantaa se, etté tutkija pyrkii tunnistamaan oman subjektii-
visuutensa ja huomioimaan ennakko-oletuksensa koko tutkimusprosessin ajan (Eskola &
Suoranta 2008, 212; Aaltio & Puusa 2020, 179). Aihe on itselleni ajankohtainen, silld olen
pian valmistumassa ja siirtymassé tydelaméén. Taustaoletukseni ennen tutkimuksen aloit-
tamista oli, ettd luokanopettajakoulutus ei kaikilta osin tarjoa riittdvid valmiuksia opetta-
jan ty6hon. Tdma oletus pohjautuu omaan tyokokemukseeni. Olen tietoisesti tunnistanut
omat ennakko-oletukseni tutkimusaihetta kohtaan ja pyrkinyt huomioimaan ne kaikissa

tutkimusprosessin vaiheissa.

Tulosten yleistettivyys on myos yksi olennainen tekija tutkimuksen luotettavuuden arvi-
oinnissa. Laadullisen tutkimuksen tavoitteena ei kuitenkaan ole tuottaa yleistettavissa ole-
via tuloksia, vaan syventdd kasitystd tutkittavasta ilmiosté ja laajentaa aiheeseen liittyvad
ymmarrystd. (Vilkka 2025, 226.) Tutkimukseni tulokset eivét ole yleistettdvissa, sillé ai-
neisto koostui 23 noviisiopettajasta ja heiddn vastauksista. Tarkoituksena ei ollut tuottaa
yleistettdvid tuloksia, vaan syventdd ymmarrystd luokanopettajakoulutuksen tarjoamista
valmiuksista opettajan tyohon sekd tuoda esiin sen kehittimiskohteita. Vilkan (2025,
226-227) mukaan tutkimus on pitevd, kun sen tulokset vastaavat tutkimukselle asetettu-
jen paddamddirien ja tutkimuskohteen kanssa. Téssd tutkimuksessa pitevyys ilmenee siind,
ettd tutkimuksen aineisto ja analyysi vastaavat asetettuihin tutkimuskysymyksiin. Tulok-
set lisddvat ymmarrystd noviisiopettajien kokemuksista luokanopettajakoulutuksen anta-

mista valmiuksista tyoeldméén sekd koulutuksen kehityskohteista.
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Tutkimusprosessin aikana on tirkedd huomioida tutkimukseen liittyvét eettiset kysymyk-
set koko prosessin ajan (Vilkka 2025, 45). Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK)
madrittelemdt hyvén tieteellisen kdytdnnon periaatteet ohjaavat kaikkea tutkimustoimin-
taa. Ndihin keskeisiin periaatteisiin sisdltyvét tutkimuksen luotettavuus, rehellisyys, tois-
ten tyon kunnioittaminen seki tutkijan vastuu omasta toiminnastaan. (Keiski ym. 2023,
11.) Luotettavuuden ja rehellisyyden avulla varmistetaan tutkimusprosessin lapindkyvyys
ja tieteellinen laatu. Rehellisyys tarkoittaa oikeudenmukaista, avointa ja puolueetonta toi-
mintaa siten, ettei tutkija salaa mitdén tutkimukseensa liittyvid yksityiskohtia. Arvostuk-
sella puolestaan viitataan tutkijan kunnioitukseen muita tutkijoita ja tieteellisen toiminnan

osapuolia kohtaan. (Vilkka 2025, 46.)

Tutkijan tulee myds kantaa vastuu omasta toiminnastaan koko tutkimusprosessin ajan
sekd kuvata tutkimusprosessi, sen valinnat ja perustelut on mahdollisimman tarkasti
(Juuti & Puusa 2020b, 175; Vilkka 2025, 46). Tutkijana olen pyrkinyt kuvaamaan tutki-
musprosessin kulun, keskeiset menetelmélliset ratkaisut sekd niiden perustelut mahdolli-
simman avoimesti ja tarkasti. Tdmai lisdé tutkimuksen luotettavuutta ja tukee hyvin tie-

teellisen kdytdnnon periaatteiden, kuten ldpindkyvyyden ja vastuullisuuden, toteutumista.

Tutkimuksen eettisyyden varmistamiseksi osallistujille on Tuomen ja Sarajiarven (2018)
mukaan annettava selkeét tiedot tutkimuksen tavoitteista, menetelmistd ja mahdollisista
riskeistd. Osallistumisen on oltava vapaaehtoista, ja osallistujilla tulee olla oikeus kes-
keyttdd osallistumisensa milloin tahansa. Saatekirjeessa (ks. liite 1) esitettiin pyynto osal-
listua tutkimukseen ja toimitettiin linkki kyselylomakkeeseen. Liséksi siind kuvattiin tut-
kimuksen aihe, aineiston kéyttotarkoitus sekd korostettiin vastaamisen anonymiteettid.
Kyselylomakkeen alussa (ks. liite 2) osallistujia informoitiin tarkemmin tutkimuksen ta-
voitteista, tietojen kisittelystd ja sdilytyksestd, seka korostettiin, ettd kyselyyn osallistu-
minen on tiysin vapaaehtoista ja anonyymid. Kyselyn alussa muistutin myos siité, ettd
vastaamalla kyselyyn osallistuja antaa suostumuksensa vastaustensa hyodyntamiseen pro

gradu -tutkimuksessa.

Tutkittavien anonymiteetin varmistin kiyttdmalla tutkimustuloksissa vastaajista tunniste-
koodeja V1-V23. Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan tutkittavien tuleekin sdilyé ano-
nyymeina tutkimustuloksia esiteltdessd. Sdhkdisen aineiston kanssa tydskennellessé tulee

erityisesti huolehtia tietoturvallisuudesta (Vilkka 2021). Kiésittelin aineistoa



42

luottamuksellisesti sdilyttdmalla sitd salasanalla suojatulla tietokoneella, jolloin ulkopuo-
lisilla ei ollut pddsyd sithen. Tutkimusprosessin péétyttyd hivitin aineiston asianmukai-
sesti, mikd on Tuomen ja Sarajirven (2018) mukaan tirkedi tutkimuksen eettisyyden kan-

nalta.
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tassd luvussa esittelen analyysin perusteella syntyneet tutkimustulokset, jotka olen jaka-
nut kahteen alalukuun tutkimuskysymysten mukaisesti. Ensimmaisesséd alaluvussa tar-
kastelen, millaisia ammatillisia valmiuksia noviisiopettajat kokevat saaneensa luokan-
opettajakoulutuksesta. Toisessa alaluvussa keskityn noviisiopettajien esiin tuomiin kou-

lutuksen kehityskohteisiin.

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia valmiuksia no-
viisiopettajat kokevat saaneensa luokanopettajakoulutuksesta opettajan tyohon. Analyy-
sissd muodostuneet noviisiopettajien valmiudet toteuttaa opettajan tyotd jakautuvat
MAP-mallin mukaisesti seuraaviin osa-alueisiin: opetuksen ja oppimisen tietoperusta, so-
siaaliset taidot, kognitiiviset taidot, persoonalliset orientaatiot, ammatillinen hyvinvointi,
tilannekohtaiset taidot, opetusvuorovaikutuksessa tarvittava osaaminen sekd ammatilli-
nen osaaminen. Toisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd noviisiopettajien
kokemuksia luokanopettajakoulutuksen kehityskohteista. Kehityskohteet jakautuivat
kahdeksaan osa-alueeseen: erityispedagoginen osaaminen, ryhmdnhallinta, haastavien ja
vdkivaltaisten oppilaiden kohtaaminen, hallinnolliset tehtdvdt, kodin ja koulun yhteistyo,
konkretia ja kdytdnnon harjoittelu, realistinen kuva opettajan tyostd sekd mentorointi ja

tuki tyouran alussa.

6.1 Luokanopettajakoulutuksen antamat valmiudet

6.1.1 Opetuksen ja oppimisen tietoperusta

Noviisiopettajien mukaan koulutus luo pedagogiseen osaamiseen hyvén pohjan, mutta
siséllollinen osaaminen j&a puutteelliseksi. Useat opettajat kokivat, ettd koulutuksessa op-
piaineiden sisdltojd kasiteltiin vain pintapuolisesti, miké heikensi hallinnantunnetta eten-
kin epdvarmoiksi koetuissa oppiaineissa. Erityisesti taito- ja taideaineiden, matemaattis-

luonnontieteellisten aineiden sekd alkuopetuksen siséllot jdivat monille riittdmattomiksi.
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Sen sijaan opetussuunnitelmaosaamisen opettajat kokivat saaneensa riittévat tiedot ja val-

miudet.

Oppiaineiden sisdltojd ei kdsitelty ldhes laisinkaan opinnoissa eli niitd olisi

ehdottomasti voinut kdsitelld kattavammin. (V4)

Sisdllollinen osaaminen vallankin jdi monen oppiaineen osalta ohueksi.

(V22)

Koulutus tarjosi pintaraapaisun vihdn kaikesta, mutta ei missddn nimessd
tullut hallinnantunnetta itselle epdvarmoissa oppiaineissa esim. matikassa

tai musiikissa. (V6)

Tdlld hetkelld tuntuu, ettd taito- ja taideaineiden sisdlléllinen osaaminen on
hieman puutteellista. Kaikkea ei tietenkddn pysty kdsittelemddn monialai-
sissa opinnoissa, mutta esim. Kuvataiteessa olisin kaivannut laajemmin eri-

laisten tyovdlineiden ja materiaalien kdyton kertausta ym. (V9)

Tutkittavat nostivat esiin, ettd vaikka siséllollinen osaaminen jéi joidenkin oppiaineiden

osalta heikoksi, saa sen haltuun t6itd tehdessi. Yksi opettajista mainitsi, ettei kaikkia si-

sdltojd pysty kasittelemiin koulutuksen aikana, silld luokka-asteita on alakoulussa paljon.

Mielestdini koulutus tarjosi ndihin kohtalaisen hyvdit valmiudet. Luokka-as-
teita on alakoulussa paljon, joten on mahdotonta oppia koulutuksen aikana
kaikkien luokka-asteiden sisdllot. Tyoeldmdssd olen huomannut, ettd vdililld
Jjopa ekaluokan sisdllot voivat tuntua vaikeammin opetettavilta kuin esimer-

kiksi 4. -luokan sisdllét. (V11)

Sisdllolliseen ei niinkddn, mutta sen saa haltuun tyotd tehdessd. (V18)

Tulokset osoittavat, ettd opettajat saivat koulutuksesta pddosin riittdvat valmiudet peda-

gogiseen osaamiseen. Kysyttdessd, mihin osa-alueisiin opettajat kokivat saaneensa eniten

osaamista luokanopettajakoulutuksessa, yli puolet vastaajista ilmoitti hallitsevansa erilai-

set opetusmenetelmait. Lisdksi koulutus auttoi opettajia valitsemaan ryhmalle sopivia ty6-

tapoja ja ymmartimain oppimista monipuolisemmin. Opettajat kokevat, ettd koulutus an-

toi teoriatietoa, jonka avulla pystyy perustelemaan pedagogisia ratkaisujaan.

Mielestdini pedagoginen pohja on hyvd. (V9)
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Ymmdirrdn oppimista monipuolisesti ja pystyn valitsemaan itselleni ja ryh-
mdlleni toimivia tyétapoja. (V12)
Koulutus antoi teoriatietoa, joka auttaa omien pedagogisten ratkaisujen pe-

rustelemisessa. (V4)

Opettajat kuitenkin mainitsivat pedagogisessa osaamisessa myos puutteita, erityisesti
ryhménhallinnan, eriyttdmisen ja arviointiosaamisen osalta. Kisittelen nditd osa-alueita

tarkemmin luvussa 6.1.6.

6.1.2 Kognitiiviset taidot

Kognitiivisista taidoista kysyttiessd opettajat kokivat opettajan tyon tdrkeimmiksi kogni-
tiivisiksi taidoiksi kommunikaation, ongelmanratkaisun ja luovuuden. Opettajien mukaan
koulutus tuki kognitiivisten taitojen kehitystd monipuolisesti.
Nditd kehitettiin mielestdni ihan hyvin. Erityisesti metakognitiivisia taitoja
painotettiin opinnoissani, samoin kriittistd ajattelua (V7)

Ndmd kehittyvdt jokaisella yksilolld eri tavalla. Koen kuitenkin ndiden ke-

hittyneet tasaisesti opintojen aikana eteenpdin. (V11)

Luulen, ettd mikd tahansa korkeakoulututkinto haastaa ja kehittid monia,

ellei kaikkia, ndistd. (V21)

Tutkimuksen tuloksista ilmenee, ettd akateemisten opintojen luonne itsessddn jo kehittaa
kriittistd ajattelua, tiedonkaisittelyd ja kommunikaatiota. Opettajien mukaan koulutus tuki
erityisesti tiedonkisittelyn, kriittinen ajattelun ja argumentoinnin, kommunikaation ja
luovuuden kehitystd. Yksi opettajista mainitsi, ettd taidot kehittyivit opintojen aikana,
vaikka athepiirit ovat opinnoissa ja tydeldméssd kaukana toisistaan. Koulutuksen aikana
oli paljon kirjoitustehtivid, pari- ja ryhmétoitd sekéd keskusteluja, jotka tukivat nditd tai-
toja.

Koulutuksessa painottui mielestdini ennen kaikkea tiedonkdsittely ja kriitti-

nen ajattelu. (V6)
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Kylli akateeminen koulutus tihdn valmensi jonkin verran. Aihepiirit tietty
kaukana toisistaan (tutkimustekstit vs. arki luokkahuoneessa), mutta on

koulutus siind tukenut. (V18)
Kommunikaation kehitystd tuki lukuisat pari- ja ryhmdtyét (V9)

Toki myés yliopisto-opiskelun luonne itsessddn opettaa kriittistd ajattelua.

(V17)

Pienryhmdtydskentelyn kautta ndmd em taidot vahvistuivat ja kriittisen
ajattelun ja argumentoinnin taitoja harjoiteltiin myos paljon erilaisissa kir-

Jjoitustehtdvissd keskusteluiden lisciksi (V16)

Kurssien lisdksi opettajat kokivat kognitiivisten taitojensa kehittyneen myos harjoittelui-
den aikana. Heiddn mukaansa harjoitteluiden konkreettiset kokemukset, kuten oppilaiden
kanssa kommunikoiminen, tukivat kommunikaatio- ja ongelmanratkaisutaitojen kehi-
tysté. Lisdksi oppituntien suunnittelu, erilaisten oppimateriaalien laatiminen ja monipuo-

listen opetusmenetelmien kéytto edistivit luovuutta.

Harjoittelut tukivat luovuuden ja kommunikaation kehittymistd, kun pddsi
konkretiassa harjoittelemaan oppilaiden kanssa kommunikointia ja suun-

nittelemaan tunteja/luovimaan sinne erilaisia ratkaisuja. (V4)

Itselleni tulee mieleen luovuus ja sen harjoittelemista, kun harjoitteluissa
haluttiin mahdollisimman paljon toiminnallista ja monipuolista opetusme-

netelmdd. (V14)

Harjoittelut tukivat ndissd, koska sielld sai kdytdnnossd harjoitella nditd

taitoja ja siihen sai tukea. (V20)

Luovuus kehittyi kun annettiin hyvin vapaat kddet opetusharjoitteluissa.

(V8)

Luovuutta harjoittelussa oppimateriaalin suunnittelu. (V23)

6.1.3 Sosiaaliset taidot

Sosiaaliset taidot nédhtiin tdrkeénd osana opettajan tyotd. Useat opettajat kokivat, ettd luo-

kanopettajakoulutus on luonteeltaan hyvin sosiaalinen ja yhteisollinen, mikd kehittdd
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taitoja luonnostaan. Opettajat korostivat erityisesti vuorovaikutus- ja tunnetaitojen mer-

kitysté ja koulutuksen roolia niiden tukemisessa.

Opettajien mukaan koulutuksen aikana kidydadan paljon keskusteluja, tydskennellddn pa-
reittain tai ryhmissd sekd tehdddn yhteistyotd muiden opiskelijoiden ja kollegoiden
kanssa, mika on tirked tekijd vuorovaikutustaitojen vahvistamisessa. Osa vastaajista koki,
ettd harjoittelut ja tietyt kurssit, kuten draamatydpajat, kehittivat heidédn vuorovaikutus-
osaamistaan. Kaikki opettajat kokivat, ettd heiddn vuorovaikutustaitonsa ovat riittdvat
opettajan tyohon. Yksi opettajista kuitenkin lisési, ettd vaikka taidot ovat hyvét, saattavat

arjen stressi ja paine voivat tehdd niiden toteuttamisesta haastavampaa.

Minusta taitoni ovat hyvdt ja koulutus kehitti niitd useiden ryhmdtéiden yms

avulla. (V11)

Mielestdni vuorovaikutustaitoni ovat riittavit. Koulutuksessa vaadittiin ky-
seisid taitoja paljon, silld lihes kaikki tydt tehtiin pareittain tai ryhmissd.

(V9)

Vuorovaikutustaidot riittdvdt hyvin. Namd kehittyivit luokanopettajakoulu-
tuksessa paljon, silld opinnot ovat luonteeltaan sosiaalisia ja yhteisollisid,
ldhes kokoajan toimitaan ryhmdssd, keskustellaan, tehdddn yhteistyotd

opiskelijoiden ja kollegoiden kanssa, tehdddn ryhmdtoitd jne. (V17)

Osana harjoittelua sain kerran draaman tyétapoja sisdltdvdd opetusta,
jolla pyrittiin vahvistamaan meiddn lo-opiskelijoiden vuorovaikutustaitoja.
Se oli erittdin hyvd kurssi ja sain sieltd paljon uutta oppia, jota olen hyo-
dyntdnyt. (V20)
Osa vastaajista koki, ettd heilld oli jo ennen koulutusta hyvét vuorovaikutustaidot, eika
koulutus juuri kehittdnyt niitd. Monet opettajat mainitsivat persoonallisuuden ja aiemman
tyokokemuksen keskeisiksi vuorovaikutustaitojen kehittdjiksi eivitka pitdneet koulutuk-
sen panosta merkittdvand. Muutamat opettajat puolestaan kokivat, ettei koulutus kehitti-
nyt heidén vuorovaikutustaitojaan lainkaan, vaan ettd tarkeimmét taidot olivat kehittyneet

ailemman eldmaén- ja tyokokemuksen mydta.

Koen, ettd vuorovaikutustaitoni ovat vahvat ja se on suuri etu tdlld alalla.
Osittain persoonasta ja kasvatuksesta johtuvia piirteitd, mutta myos yliopis-

tossa kehitettyjd sellaisia. (V1)
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Omasin jo hyvdt vuorovaikutustaidot, ei varmastikkaan tulisi mitddn ellei

oma historia kantaisi. (V12)

Koen, ettd minulla on hyvit vuorovaikutustaidot. Mutta tdihdn vaikuttaa
varmaankin temperamentti ja extroverttisyys. Luokanopettajakoulutus ehkd

enemmdnkin tuki kuin kehitti. (V14)

En koe, ettd koulutus on kehittinyt nditd taitoja. Mutta koen, ettd vuorovai-
kutustaidot ovat kuitenkin hyvdt ja aiemmasta tyoeldmdstd on ollut hyotyd.

(V19)

Vuorovaikutustaitoni ovat alunperinkin olleet hyvdit ja opettajan tydssd suo-

riutumista tukevat. (V21)

Opettajat kuitenkin kritisoivat koulutusta siitd, ettd vaikka se kehitti opettajan omia vuo-

rovaikutustaitoja, niiden opetukseen liittyvaa sisiltod oli lilan vahan.

— — Mutta sekddn kurssi ei ollut pakollinen, eikd sitd tarjottu ympdri vuo-
den. Eli koulutus sisdltdd liian vihdn tdllaista, vaikka itse sainkin opetusta

vuorovaikutustaidoista. (V20)

Tunnetaidoista kysyttdessd jokainen vastaaja korosti niiden merkitystd opettajan tyossa.
Vastauksissa painottuivat sekd opettajan omat tunnetaidot ettd oppilaiden tunnetaitojen
tukeminen. Muutamat opettajat kokivat saaneensa riittivésti tukea tunnetaitojen opetuk-
seen, mutta suurin osa oli eri mieltd. Heiddn mukaansa tunnetaitojen tirkeytta kylla kési-
teltiin koulutuksessa, mutta niitd sivuttiin vain muutamalla kurssilla. Osa opettajista puo-

lestaan koki, ettei tunnetaitoja kisitelty juuri lainkaan.

Tunnetaidoilla on suuri merkitys opettajan tyossd. Opettajan pitdd osata
tulkita omien tunteiden lisdksi oppilaiden tunteita. Luokanopettajakoulu-

tuksessa puhuttiin paljon tunnetaidoista ja niiden tdrkeydestd. (V14)

Tunnetaidot ovat erittdin tirkeitd opettajan arjessa. Nditd sivuttiin muuta-

man kerran koulutuksessa, mutta ei ldheskddn tarpeeksi. (V11)

Tunnetaitoja joutuu itse harjoittelemaan pdivittdin sekd vahvistaa oppilai-
den taitoja. Niitd sivuutettiin ihan muutamalla kurssilla, mutta niiden tdr-

keydestd puhuttiin sitdkin useammin. (V13)
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Melko vihdn, mutta en ole sitd kokenut ongelmana. Hyvdd opetusmateriaa-

lia on tarjolla. (V20)

Hyvin vihdn koulutusta tunnetaidoista, tdmd on asia josta pitdisi olla enem-

mdn koulutusta. (V23)

Merkittivd. Lapset ovat tunnetaidollisesti todella heikkoja. Ei puhuttu mi-

tddn koulutuksen aikana tunnetaidoista. (V12)

Valtava merkitys! Tyo on mielestdni suurimmaksi osaksi vuorovaikutusta
(sis. tunnetaidot). En saanut tukea koulutuksessa. Olen perehtynyt asiaan

oman vanhemmuuteni ansiosta. (V18)

Vastauksissa korostui konkreettisten keinojen puute tunnetaitojen opettamisessa. Opetta-
jien mukaan koulutuksessa painotettiin tunnetaitojen merkitystd, mutta konkreettisia kei-
noja niiden opettamiseen ei kisitelty lahes lainkaan. Osa opettajista koki saaneensa har-

joittelusta tukea tdhan.

Niin omat tunnetaidot kuin kyky opettaa tunnetaitoja oppilaille ovat tdirkeitd
opettajan tyossd. Tuntuu, ettd koulutuksessa puhuttiin tunnetaitojen merki-

tyksestd runsaasti, mutta silti konkreettiset keinot niiden opettamiseen jdi-

vdt vahiin. (V17)

Erittdin suuri merkitys! Tunnetaidot mainittiin koulutuksessa, mutta konk-

retiaa ei niihin hirvedsti tullut. (V4)

Tunnetydtd on paljon tehtdvdnd. Oppilaiden tunnetaitojen kehittimiseen ei
ehkd paneuduttu kovin paljon, mutta tunteiden vaikutusta oppimiseen kylld

sivuttiin ja harjoittelussa mallinnettiin joitakin keinoja tdhdn. (V21)

6.1.4 Persoonalliset orientaatiot

Minépystyvyyden kehittyminen ja sen muuttuminen tyduran myo6té korostuivat opettajien
vastauksissa. He mainitsivat minépystyvyyttd vahvistavina tekijéind onnistumisen koke-
mukset ja saadun palautteen, haastavista tilanteista selviytymisen seké tydyhteison tuen

ja mentoroinnin.
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Kun arjessa kohtaa erilaisia tilanteita ja selvidd niistd ja saa hyvid pa-

lautetta, mindpystyvyys kasvaa. (V8)

Ensimmdisend vuotena minulla oli palkattu mentoriopettaja koulussa ldhei-
sen erityisopettajan lisdksi, toisena vuonna tein ldiheisesti téitd rehtorin

kanssa, hdn neuvoi. (V3)

Viikko viikolta tyon tullessa tutummaksi myés mindpystyvyyden tunne on
kehittynyt. Kun saa onnistumisen kokemuksia esim. tyorauhan suhteen tai
huomaa omilla pedagogisilla ratkaisuilla olevan positiivisia vaikutuksia
oppilaiden oppimiseen ja tyéskentelyyn, niin mindpystyvyyden tunne nou-

see. Tyoyhteison tuki on ollut myos isossa roolissa. (V16)

Kehittynyt koko ajan, kun on kohdannut haastavia tilanteita, joista selvityy

ja jotka saa ratkaistua. (V5)

Useat opettajat kokivat, ettd koulutus vahvisti heidin mindpystyvyyttddn. Harjoittelut
nihtiin tdssd keskeisimpani tekijdna, silld niisséd saatu palaute ja onnistumisen kokemuk-
set lisdsivét uskoa omiin taitoithin. My0s epdonnistumisia pidettiin oppimisen kannalta

arvokkaina kokemuksina, jotka edistivdt ammatillista kehittymista.

Minulla on todella pystyvdinen tunne. Olen ylped itsestdni opena ja koen,
ettd olen hyvd ja osaava tydssdni. Mindpystyvyyteni on vain kohonnut,

vaikka toista monesta suunnasta peloiteltiin. (V18)

Luokanopettajakoulutuksessa tamdn kehittymistd tuki etenkin harjoitte-
luohjaajien eteenpdin boostaava palaute ja onnistumisen kokemukset. Toi-
saalta myos epdonnistumiset opettivat paljon ja veivit ammatillista kehitty-

mistd eteenpdin. (V17)
Lo-koulutuksesssa opetusharjoittelut kehittivit mindpystyvyyttd. (V8)
Harjoitteluiden palautteesta sai uskoa siihen, ettd mind osaan. (V9)

Osa opettajista koki, ettd heiddn mindpystyytensa kehittyi vasta siirryttdessd tyoeldméén.

Tassd kehityksessd merkittdvana tekijdné oli mydnteinen tyouran alku.

Koen ettd mindpystyvyys on enemmdnkin kehittynyt tyossd kuin koulutuksen

aikana. (V22)
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Eka tyovuosi on kasvattanut mindpystyvyyttdni hirmuisesti! Kdytdnnon tyo
ja se kokemus ja palaute siitd, ettd sielld pdrjdd hyvin, ovat kasvattaneet
omaa mindpystyvyyttini. (V4)

Minulla on ollut hyvin onnistunut ja positiivinen alku tyéuralleni ja olen

saanut kokea useita suuria onnistumisen kokemuksia. (V1)

Osa opettajista puolestaan koki, ettd heiddn mindpystyvyytensé kehittyi vahvaksi koulu-
tuksen aikana, mutta laski merkittdvisti tyoeldmiin siirtymisen jélkeen. Vastauksissa
suurimmat syyt mindpystyvyyden heikkenemiseen liittyivit tydeldméan haasteisiin, kuten
tuen puutteeseen tyduran alussa, haastaviin oppilasryhmiin sekd ammatilliseen osaami-
seen liittyvien suurten odotusten ja kdytdnnon tyon ristiriitaan. Erityisesti epdvarmuuden

tunne ja riittdméattomyys korostuivat tyouran alkuvaiheessa.

Koulutuksen jdilkeen mindpystyvyyden tunne oli korkeammalla, mutta koen

ettd tyoyhteiso vaikuttaa siihen tdilld hetkelld paljon (V11)

Mindpystyvyys oli melko vahvaa koulutuksen aikana, mutta laski voimak-
kaasti téihin mentydni. Nyt muutaman vuoden jdlkeen se on kylld kohonnut,

kun kokemusta on tullut lisdd. (V20)

Opettajat kokivat koulutuksen vaikuttaneen myds heiddn ammatillisiin uskomuksiinsa ja
arvopohdintaansa. Vastauksista ilmenee, ettd opettajien ajatusmaailma on muuttunut kou-
lutuksen myd6td. He kokivat sen avartaneen ja syventineen heidén ajatteluaan, erityisesti
oppimiseen ja ihmiskésitykseen liittyen. Lisdksi opettajat mainitsivat, ettd koulutuksessa
pohdittiin paljon omaa kiyttGteoriaa sekd sitd, miten he haluavat toteuttaa omaa opetta-

juuttaan.

Koulutus haastoi pohtimaan paljon omaa kéyttéteoriaa ja antoi uutta aja-

teltavaa ja syvyytta (V18)

Koulutus on ohjannut sitd, miten ajattelee esim. Thmiskdsitys ja ajatus op-
pimisesta (V2)
Tulokset osoittivat, ettd koulutuksessa pohdittiin paljon oman tyén arvopohjaa. Opettajien
kokemusten mukaan koulutuksen aikana muodostui tirked arvopohja oman opettajuuden
toteuttamiselle. Yksi vastaajista mainitsi, ettd koulutuksessa késiteltiin myos sitd, kuinka

opettajuuden arvot kytkeytyvit henkilokohtaisiin arvoihin.
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Koulutukseen liittyvid arvopohdintaa on saanut tehdd opintojen aikana.
(V7)

Kylld sielld se tdrked arvopohja rakentuu ja sen pddille on sitten hyvd tyo-
eldmdssd rakentaa lisdd taitoja. Kdsittelimme paljon opettajuuden arvoja

ja havainnoin sitd, miten ne nivoutuvat henkilokohtaisten arvojeni kanssa.

Tyon tekeminen on siltd osin kestdvdlld ja kestettdvdlld pohjalla. (V21)

Selvittdessd noviisiopettajien kokemuksia luokanopettajakoulutuksen vaikutuksesta am-

matilliseen identiteettiin, tulokset olivat yksimielisid. Ldhes kaikki opettajat kertoivat

koulutuksen ohjanneen heiddn ammatillisen identiteettinsd kehittymisti. Opettajien mu-

kaan koulutus antoi tirkeén alun ammatillisen identiteetin rakentumiselle, joka jatkuu

koko tyduran ajan.

Ammatillisen identiteetin kehittyminen on prosessi, joka alkaa opintojen ai-
kana ja jatkuu tyoeldimdssd. Koen, ettd luokanopettajakoulutus tuli hyvin
ammatillisen identiteetin kehittymistd. Erityisesti omien vahvuuksien ja
heikkouksien ymmdrtiminen ja suhtautuminen omaan tyohén vahvistuivat

harjoitteluissa ja keskusteluissa opiskelukavereiden kanssa. (V17)
Koulutus antoi alun ammatillisen identiteetin rakentamiseen. (V3)

Koulutuksen aikana ammatillinen identiteetti kasvoi pikkuhiljaa ja alkoi

ymmdrtdmddn, ettd osaan ja ymmdrrdn melko paljon asioita (V8)

Erittdin paljon. Luulin ennen koulutusta olevani jo melko valmis alalle.
Vasta sen jilkeen olen reflektoinut sitd, kuinka paljon oma ammatillisen

identiteetin kehittyminen onkaan kasvanut. (V1)

Koulutuksessa pohdittiin opettajuutta eri ndkokulmista, ja timéd pohdinta auttoi hahmot-

tamaan, millainen opettaja haluaa olla. Yksi opettajista kuvaili, kuinka hénen ajatuksensa

omasta opettajuudestaan kehittyivdt opintojen aikana pintapuolisista pohdinnoista syval-

lisemmiksi.

Pohdittiin opinnoissa monelta kantilta opettajuutta, se oli hyva. Oli selviii

valmistuessa millainen opettaja haluan olla. (V22)

On vaikuttanut paljon! Pisteet siitd koulutuksessa. Ajatukseni itsestdni opet-
tajana koulutuksen alkumetreilld vs. valmistuessa olivat erilaiset: aluksi

pintapuoliset, lopuksi syviluotaavammat. (V18)
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Ammatillisen identiteetin kehittymiseen koulutus vaikutti paljon! Ajattelin

ennen koulutusta monesta asiasta aika eri tavalla kuin koulutuksen jdilkeen.

(V20)

Vain muutama opettaja mainitsi, ettei heiddn ammatillinen identiteettinsi kehittynyt kou-
lutuksen aikana. He kokivat, ettd ammatillinen identiteetti kehittyi enemmaén tyoeldmassi
kuin koulutuksessa. Vaikka koulutus antoi hyvét perusvalmiudet ja vilineet identiteetin
rakentumiseen, osa opettajista koki, ettd kdytdannon kokemukset, kuten harjoittelut, sijai-
suudet ja tydeldma valmistumisen jédlkeen, olivat merkittivampié tekijoitd heiddn amma-

tillisen identiteettinsi kehittymisessa.

Identiteettini kehittyi opintojen aikana ja kehittyy toki edelleen. Koen kui-
tenkin sijaisuuksien muokanneen identiteettiini huomattavasti enemmdn
kuin itse opintojen. Pidin siitd, ettd pddttéharjoittelussa tdtd aihetta poh-
dimme paljon. (V11)

Varmasti monelta osin koulutus kehitti ammatillista identiteettid, mutta us-

kon sen silti kehittyneen tyoeldimdssd ja arjen hetkissd enemmdn. (V16)

Tdmdn vuoden aikana olen kokenut, ettd tyo on opettanut ja uskon enemmdn

omaan taitooni. Koen, ettd tdssd on auttanut kokeneemmat tyokaverit.

(V19)
Harjoitteluiden myotd oppinut tunnistamaan millainen on opettajana (V10)

Ammatillisen identiteetin vahvistuminen nékyi tyhon ja opintoihin sitoutumisen lisdén-

tymisend. Yksi opettajista mainitsi koulutuksen lisinneen ammattiylpeytta.

Se syvensi kiinnittymistdini opettajuuteen osana identiteetticini. Tunsin val-

tavaa vetoa opintoihin ja sitd kautta alaan tyokenttind. (V21)

Koulutus vahvisti sitd, ettd opettajien tulee olla ylpeiti ammattikunnastaan.

(V13)

6.1.5 Ammatillinen hyvinvointi

Ammatillisesta hyvinvoinnista kysyttdessd opettajien kokemukset vaihtelivat. Useat

opettajat kokivat, ettd koulutus ei tarjonnut riittdvasti keinoja ammatillisen hyvinvoinnin
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ylldpitdmiseen. Vaikka opintojen aikana kisiteltiin aihetta, jdi konkreettiset opit véhai-
siksi. Toisaalta muutamat opettajat pitiviat koulutuksen roolia tyohyvinvoinnin yllépi-

dossa tirkedna ja hyodyllisena.

Suurin osa opettajista kuitenkin koki, etteivit he saaneet koulutuksesta konkreettisia kei-
noja ammatillisen hyvinvoinnin ylldpitdmiseen. Useista vastauksista ilmeni, ettei koulu-
tuksessa késitelty aihetta lainkaan tai sitd vain sivuttiin. Kaksi opettajaa kertoi saaneensa
enemman tietoa aiheesta vain omaa opinnédytetyotd tehdessddn. Yksi opettajista mainitsi,
ettd olivat toivoneet koulutukseen lisdd ammatillista hyvinvointia kisittelevid aiheita,

mutta eivét sitd saaneet.

Ammatillisen hyvinvoinnin ylldpitoa ei kdsitelty koulutuksessa. Tutustuin
aiheeseen vasta gradua tehdessdni. Sain hyvid vinkkejd haastateltaviltani
(noviisiopettajilta). (V18)

Tdstd ei puhuttu koulutuksessa lihes ollenkaan. (V11)

Koulutus ei antanut juuri mitddn keinoja ammatillisen hyvinvoinnin ylldpi-

toon. (V2)

Koulutus ei antanut juuri mitddn muuta kuin se mitd omassa opinndytetois-

sdni pddtin tutkia. (V7)

Ammatillista hyvinvointia kdsittelevid asioita toivoimme itse lisdd, mutta

koulutuksessa ei tdtd juurikaan kdsitelty. (V19)

Vaikka koulutus ei muuten tarjonnut tukea tyohyvinvointiin ja stressinhallintaan, opetta-
jat korostivat harjoitteluiden merkitystd néissé asioissa. He kertoivat saaneensa harjoitte-
luista erityisesti ajanhallintaa ja jaksamista tukevia neuvoja. Liséksi keskustelut opettaja-
tuutoreiden kanssa lisdsivit ymmarrystd kollegoiden merkityksestd tydssd jaksamiselle.
Toisaalta yksi opettajista koki, ettd harjoitteluissa syntyy kisitys, jossa ty0 valtaa koko

elamadn, ja opettajan olisi valmisteltava kaikki materiaalit itse.

En usko saaneeni sieltd juurikaan oppeja tihdn. Harjoittelussa kylld koros-
tettiin kollegojen tirkeyttd ja sen olen pitinyt mielessd tyoeldmdssdkin.
Sielld myos puhuttiin ajanhallinnasta ja jaksamisesta. Muuten ndistd ei pu-

huttu. Eli osasin hieman varautua ajanhallinnallisiin haasteisiin. (V20)

Koulutus antoi keinoja ylldpitid omaa ammatillista hyvinvointia vihdisesti,

ainakin opettajatuutorin kanssa pidetyt keskustelut auttoivat. (V13)
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Parhaimmat vinkit olen saanut harjoittelun ohjaajilta (V9)

Yhdeksdn opettajaa koki saaneensa riittdvisti tukea ammatillisen hyvinvoinnin yllapi-
toon. Tybajan rajaaminen ja yhteisty0 olivat eniten mainitut keinot ty6hyvinvoinnin ja
stressinhallinnan tukemiseksi, joita opettajat kokivat saaneensa koulutuksesta. He koros-
tivat erityisesti ty0ajan rajaamista, kuten tyOpédivan paédttdmista tiettyyn aikaan ja tydasi-
oiden jattamistd tyopaikalle. My0s kollegoiden tuki ja yhteistyd ndhtiin tarkednd tyohy-
vinvointiin vaikuttavana tekijani. Lisdksi avun pyytdminen ja toisten kanssa keskustele-

minen koettiin merkittdvaksi keinoiksi ylldpitdd ty0ssé jaksamista.
Paljon puhuttiin tyon rajaamisesta, avun pyytimisestd. (V14)

Koulutuksessa puhuttiin tosi paljon tyossdjaksamisesta ja tyéajan rajaami-
sesta ym. Se oli hyvd, koska nyt olen osannut suhtautua tyéhon vain tyond
Jja kiinnittdd huomiota siihen, ettd rajaan tyopdivit loppumaan esim. klo 16.
1lmoitin myos heti alussa vanhemmille, etten katso wilmaa ikind klo 17 jdl-
keen eli tein rajat myés selviksi perheille, ettd opena olo on vain tyoni enkd

ole tavoitettavissa kuin tyéaikoinani. (V4)

Keskusteltiin opinnoissa tyon rajaamisesta ja toimivien keinojen loytimi-

sestd oman hyvinvoinnin lisddmiseksi. (V17)

Tyohyvinvoinnin ylldpitoon yhteistyétaidot tulevat ensimmdisend mieleen.
Tyotd ei pidd tehdd yksin. (V21)
Tyoajan rajaamisesta ja ensimmdisten tyovuosien kuormittavuudesta pu-

huttiin kylld. Annettiin myos erilaisia malleja seurata ja rajata omaa tyéai-

kaa. (V16)

Opettajien mukaan koulutuksessa korostettiin levon ja armollisuuden merkitysti. Yksi
vastaajista mainitsi, ettd opintojen aikana painotettiin tyohyvinvoinnin seurantaa ja jak-
samisen vaikeuksiin ajoissa puuttumista, jotta tyduupumusta voitaisiin ehkaisti. Tyon ul-
kopuoliset asiat, kuten perheaika, harrastukset ja muut vapaa-ajan aktiviteetit, nihtiin tar-

keind stressinhallinnan ja tyostd palautumisen osina.

" Ald anna itsestdisi 100%, koska tyd yrittdd ottaa sinusta sen verran kuiten-
kin”. Armollisuuden ja levon tdrkeyden painottaminen oli aina ldsnd kou-
lutuksessamme. Vain hyvinvoiva opettaja voi luoda hyvinvoivan luokkail-

mapiirin. (V1)
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—— Omaa tychyvinvointia pitdd seurata ja puuttua heti, jottei pala loppuun.

(V14)
Meitd kehotettiin pitimddn vapaa-ajan mddrdstd huolta. (V9)

——jdtdn tyét tyopaikalle ja iltaisin ja viikonloppuisin keskityn perheaikaan,

harrastuksiin, ldheisiin ihmisiin ym. (V17)

6.1.6 Opettajan ty0ssd tarvittava osaaminen

Noviisiopettajilta kysyttdessd, mihin osa-alueeseen he kokivat saaneensa véhiten osaa-
mista koulutuksesta, kolme eniten mainittua osa-aluetta olivat oppilaiden erilaisten oppi-
mistarpeiden huomioiminen, ryhménhallintataidot sekd oppimismotivaation tukeminen.
Suurin osa opettajista koki, ettd koulutus antoi vain véhin valmiuksia eriyttimiseen. Vas-
tauksista kivi ilmi, ettd eriyttdmisti késiteltiin luokanopettajakoulutuksessa padasiassa
teoreettisella tasolla, mutta kdytdnnon harjoitukset jaivit puuttumaan. Osa opettajista ker-

toi saaneensa jonkin verran kokemusta eriyttdmisesti harjoitteluiden myota.

Luokanopettajakoulutuksessa ei huomioitu eriyttimistd ja oppilaiden tuke-

mista ldhes laisinkaan (ainakaan konkretian tasolla). (V4)

Mielestdni eriyttimisestd puhuttiin, mutta mitddn konkreettista ei kauheasti

opittu. Harjoitteluissa tdstd sai pintaraapaisun. (V11)

Realistinen kuva opettajan arjesta jdi saavuttamatta ja eriyttdmiseen ja
tuen tarpeiden ymmdrtdimiseen olisi tarvinnut opinnoissa paljon lisdd konk-

retiaa. (V16)

Opettajat olisivat kaivanneet konkreettisia tyokaluja eriyttdmisen toteuttamiseen ja sopi-
vien materiaalien rdatdldimiseen. Useat opettajat kokivat saaneensa tédhan tietoa vain eri-

tyisopettajan sivuaineesta.

Eriyttamisestd osaaminen jdi pitkdlti "sitd kuuluu tehdd" -tasolle, ja ehkd
Jjossain annettiin jokin esimerkki siitd miten sitd tehtdisiin muullakin tavalla

kuin mddrdllisesti, mutta kdytinnossd sitd ei juuri kdsitelty. (V21)

Lisdiksi olisin kaivannut enemmdn tukea erityisten oppilaiden materiaalien

rddtdlointiin... (V22)
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Luokanopettajapuolella en, mutta olen koulutukseltani myés erityisopettaja
ja sielld puolella kdsiteltiin enemmdn. Luokanopettajakoulutuksessa ld-
hinnd puhuttiin vaan asiasta, ettd “pitdd huomioida” mutta konkreettinen

opetus puuttui. (V5)

Ryhmdit ovat kouluissa todella moninaisia ja opinnot keskittyivdt mielestdni
pitkdlti erilaisiin opetusmenetelmiin ja niiden kdyttoon. Mitddn konkreet-

tista oli todella vihdn liittyen oppilaiden tukemiseen. (V7)

Luokanopettajakoulutuksesta en koe saaneeni. Erkkaopenkoulutuksesta
sain keinot tihdn, mutta ilman sitd koulutusta koen, ettd olisi erittdin haas-
tava ymmdrtdd oppilaiden erilaisuuden taustalla olevia syitd ja loytdd kei-

not tukea erilaisten oppijoiden vuorovaikutusta. (V4)

Opettajien mukaan eriyttdminen ja oppilaiden oppimisen tukeminen on ollut tyduran
alussa haastavaa. He kuitenkin mainitsivat, ettd eriyttdminen kehittyy kokemuksen
mydtd, silld teoria voi poiketa merkittavésti kiytdnnon toteutuksesta. Kokemuksen kart-
tuessa ja kollegoiden tuen myota oppilasryhmien yksilollisten tarpeiden ja erojen tunnis-

taminen sekd eriyttdminen helpottuvat.

Kdytdnnon tyéssd oppilaiden oppimisen tukeminen ja eriyttiminen ovat to-

della haastavia tehtdvid. (V2)

Téssd olen kokenut ehkd eniten haasteita tydssdni, vaikka koulutuksemme
tarjosi mielestdni tukea myos tdhdn osa-alueeseen. On vaan fakta, ettd eri-
laisia oppijoita on yhtd paljon kuin oppilaita ja on erittdin vaikeaa tarjota

Jjokaiselle sopivan tasoista haastetta oppimiseen. (V1)

Teoria saattaa olla ihan erilainen kuin kéytdnto. Viisi vuotta koulutusta on
pitkd aika mutta samaan aikaan todella lyhyt. Ehkd tieto ja taito tulee pa-

remmin nékyviin kokemuksen kautta. (V14)

Kokemuksen kautta ja kollegoilta kysellessd taidot huomioida oppilasryh-
mien yksilolliset tarpeet ja erot. (V18)

Vastauksista ilmenee yleinen kokemus siitd, ettd koulutuksen tarjoamat taidot ja valmiu-
det ryhménhallintaan ovat riittimattomat. Opettajat olisivat halunneet enemmén tukea
erityisesti ryhménhallintataitoihin, tydrauhan ylldpitokeinoihin ja luokan struktuurien ra-

kentamiseen. Heiddn mielestddn koulutuksessa tulisi keskittyd enemmén kdytdnnon
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haasteisiin ja antaa tydkaluja niiden ratkaisemiseksi, jolloin valmiuksia arjen pulmiin olisi

enemman.

Koulutus olisi voinut tukea vield lisdd tdtd esimerkiksi siten, ettd opinnoissa
olisi ollut enemmdn — — sisdltojd esim. ryhmdnhallintataidoista, tyorauhan

vildpitimisen keinoista ja struktuurien rakentamisesta luokkaan. (V4)

Ryhmdnhallintaan ja tyorauhan ylldpitimiseen olisi kaivannut jo opintojen

aikana enemmdn pedagogisia ratkaisuja. (V17)

Lisdksi olisin kaivannut enemmdn tukea —— ryhmdnhallintaan sekd tyérau-

han ylldpitoon. (V22)

Tyoeldmdissd tarvitsee paljon taitoa ohjata ryhmdid, pitdd tyorauhaa ylld,
eriyttid, huomioida oppilaat yksiléind eikd luokkana ja kasvattaa ihan pe-
rus eldmdntaitoja ja kdytostapoja eli koulutuksessa keskityttiin mielestdini
epdolennaisiin asioihin. -- Tdllaisiin asioihin ja pulmiin koulutuksen tulisi

keskittyd ja antaa opettajille tyékalut ratkaista nditd arjen tilanteita. (V4)

Vastauksissa korostui erityisesti haastavien ja vikivaltaisten oppilaiden kohtaaminen.

Suurin osa noviisiopettajista koki, ettd koulutus ei tarjonnut juurikaan valmiuksia téillai-

siin tilanteisiin. Luokanopettajakoulutuksen ei koettu antaneen selkeita toimintatapoja vi-

kivaltatilanteisiin, kuten vékivaltaisten oppilaiden kohtaamiseen.

— — opeta nyt sitten oikeasti sitd lasta luokassa lukemaan joka murisee kun
Aapinen olisi otettava esille ja huutaa kun muut lukevat. Tdhdn ei OKL an-

tanut mitddn keinoja tai vinkkejd. (V12)

Koulutuksessa ei hirvedsti puhuttu hankalista tilanteista. Silloin on itselld-

kin vililld hankala tietdd mitd tilanteessa pitdisi tehdd. (V15)

Vasta tyéeldmdssd tuli vastaan oppilaat, jotka kuormittuvat niin paljon ta-
vallisesta koulusta, ettd purkavat sen aggressiivisena kdytoksend luokkaka-
vereihinsa. Olisi ollu hyvd kuulla ndistd oppilaista ja siitd, miten heitd voi

tukea ja miten taata turvallinen kouluympdristo jokaiselle oppilaalle. (V6)

Vikivaltaisten oppilaiden kohtaamisesta ei puhuttu mitddn koulutuksessa,
vaikka vikivaltatilanteet ja niiden uhka ovat valitettavasti viikoittaisia ai-

nakin meiddn koulussa. (V20)
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— — tosin riehuvien ja vikivaltaisten oppilaiden kohtaamiseen ei oikein val-

mistettu. (V22)

Eri perheilld erilaisia tapoja, osa lapsista ei siedd ei-vastausta tai usko ai-

kuista. Miten ndissd tilanteissa tulisi toimia? (V2)

Tulosten mukaan koulutuksen tuki ja valmiudet opetuksen suunnitteluun koettiin positii-
visena. Suurin osa opettajista koki saaneensa eniten tukea ja valmiuksia juuri tdhén osa-
alueeseen. Vastausten joukosta nousi myos esiin erilaisten opetusmenetelmien hallinta,

johon opettajat kokivat saaneensa runsaasti tietoa koulutuksesta.

Se vastaa siihen, mitd opettajan tyo teoriassa pitdd sisdllddn: opetuksen

suunnittelu, toteutus ja arviointi. (V17)

Ryhmdit ovat kouluissa todella moninaisia ja opinnot keskittyivdt mielestdni
pitkdlti erilaisiin opetusmenetelmiin ja niiden kdyttoon. (V)
— — harjoitteluissa haluttiin mahdollisimman paljon toiminnallista ja moni-

puolista opetusmenetelmdd. (V14)

Vaikka opetuksen suunnittelu koettiin olevan hallussa, olisivat opettajat kaivanneet enem-

mén tietoa sithen, miten oppilasryhma vaikuttaa aina opetusmenetelmien valintaan.

— — Esimerkiksi sitd siis, ettd miten opetusmenetelmien valintaan vaikuttaa
aina luokka ja oppilaat ja heiddn vahvuutensa/haasteensa (mikd opetusme-

netelmd toimii minkdkin laisen porukan kanssa). (V4)

Ei huomioitu tai sivulauseessa mainittu, ettd vuodet on erilaisia ja se mikd

toimii tolle ryhmdlle ei toimi tdlle. (V12)

Arvioinnin suhteen vastaukset jakautuivat kahteen ndkokulmaan: osa opettajista koki saa-
neensa koulutuksesta riittdvisti tukea arviointiosaamiseensa, kun taas toiset pitivét sitd
riittdméttoménd. Vastauksista ilmeni, ettd arvioinnin termit olivat tuttuja, mutta tieto jii
vajavaiseksi. Opettajat olisivat kaivanneet erityisesti konkreettisia tyokaluja arvioinnin

toteuttamiseen.

Ops:n mukaiseen arviointiin, ja sen toteuttamiseen niin ettd tyomddrd pysyy
Jjdrjellisend, etsin yhd viisasten kived. Toisaalta siihen liittyen tietotarpeet
mydés muuttuvat niin, ettei aihetta voikaan jdttdd kandi- ja maisteritutkinnon

varaan. (V21)
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Lisdd tukea eriyttimiseen ja arviointiin nimenomaan konkreettisella ta-

solla. Termit tulivat tutuksi, mutta sisdlto jdi vajavaiseksi. (V10)

Myds arviointia kdsiteltiin mielestdni liian suppeasti ja esimerkiksi jou-

lun/kevddn todistusarviointia voisi kdsitelld paljon kattavammin. (V5)
Enemmdn tukea olisin kaivannut arviointiin ehdottomasti. (V1)

Opettajat kokivat yhteistyon, pedagogiset asiakirjat seké koulun vastuiden hahmottami-
sen haasteelliseksi koulutuksen jélkeen. Vastauksista nousi esiin puutteellinen tuki huol-
tajien kanssa tehtidvéédn yhteistybhon. Myos opettajan rooli luokanopettajan palavereissa
nihtiin epdselvini. Lisdksi opettajat olisivat kaivanneet koulutuksesta enemmaén tietoa ja
harjoittelua pedagogisten asiakirjojen taytosta.

Olisin kaivannut enemmdin tietoa ja kdytinnon harjoittelua erilaisten asia-

kirjojen tdytostd ja luokanopettajan palavereista. Mikd on hdnen velvolli-

suutensa ja roolinsa eri tilanteissa. (V8)

Koulutuksesta saatiin ldmmintdkdittd ja kiiltokuvamuistoja ei konkretiaa tai

muutenkaa niitd taitoja mitd tarvitaan kun soitetaan kotii tms. (V12)

No koulutuksessa ei opetettu miten suhtautua arviointiin tyytymdttomien
vanhempien kommentteihin. Haasteet liittyvit vanhempiin ei niinkddn op-
pilaisiin. (V23)

Enemmdn tukea yhteistyohon kodin kanssa (V14)

Valitettavasti kdytinnén tyon, esim. pedag. asiakirjojen tdytto, yhteydenpito

vanhempiin, oppii vasta itse tyossd. (V18)

6.2 Luokanopettajakoulutuksen kehityskohteet

Noviisiopettajien vastauksissa korostui erityispedagogisen osaamisen puute. Opettajat
olisivat toivoneet luokanopettajakoulutukseen enemmén erityispedagogiikan siséltd;a,
silld heiddn mukaansa ldhes jokaisessa luokassa on nykyisin oppilaita, jotka tarvitsevat
oppimiseen tukea. Erityisesti konkreettisia neuvoja eriyttdmisen kéytdnnon toteuttami-

seen olisi kaivattu enemman.
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Erityispedagogiikkaa koulutus sisdlsi erittdin vihdn, eikd se vihd valmista-

nut mitenkddn tulevaan. (V20)

Opekoulutuksessa tiytyisi huomioida se, ettd joka ldihes joka luokassa on
vksi tai useampi oppilas, joka tarvitsee syystd tai toisesta eriyttimistd tai
vahvaa aikuisen tukea. Luokanopettajalla on monesti yksin johdettavana
luokka, jossa on oppilaita, jotka kdyvdt esim. Osan ajasta erityisopettajalla
kéytoshaasteiden vuoksi. Sitten kun oppilas on luokassa niin opettaja voi
olla aivan keinoton, jos koulutuksessa ei ole annettu tietoa ndiden oppilai-

den tukemiseen. (V6)

Lisdd tukea eriyttimiseen ja arviointiin nimenomaan konkreettisella ta-

solla. Termit tulivat tutuksi, mutta sisdlto jdi vajavaiseksi. (V10)

Valitettavasti koulutus vastaa puutteellisesti tyéeldmdn vaatimuksiin, koska

tyoelimdssd tarvitaan erityispedagogiikan osaamista ja haastavien tilan-

teiden hallintaa. (V20)

Tutkimuksen tulosten mukaan opettajat kokivat, ettei koulutus antanut heille juurikaan
valmiuksia ryhménhallintaan. Useat opettajat olivat sitd mieltd, ettd opinnot ryhménhal-
linnasta olivat vihdiisid ja riittdmattomid. Muutama opettaja mainitsi harjoitteluiden anta-
neen heille jonkinlaisia keinoja hallita ryhmai, mutta kokivat silti valmiudet puutteelli-
sena. Opettajat olisivat kaivanneet enemmaén opintoja ja konkretiaa koskien ryhméanhal-

lintaa.

Muutaman turhan kurssin kun vaihtaisi ryhmdnhallintataitoihin — — niin

valmiuksia olisi enemmdn. (V13)

Ryhmdnhallintaan ja tyorauhan ylldpitdmiseen olisi kaivannut jo opintojen

aikana enemmdn pedagogisia ratkaisuja. (V17)

Ryhmaénhallintataitojen puutteen lisdksi vastauksissa korostui vikivaltaisten, aggressii-
visten ja haastavien oppilaiden kohtaaminen. Opettajat kokivat, etteivdt saaneet niihin
tilanteisiin riittdvid valmiuksia koulutuksen aikana. Heiddn mukaansa olisi ollut hyddyl-
listd kasitelld nditéd asioita jo koulutuksessa, sekd keinoja, miten luoda turvallinen oppi-
misympadriston kaikille. Yksi opettajista mainitsi, ettd on haastavaa tietdd, miten toimia

tdllaisissa tilanteissa, kun niitd ei késitelty koulutuksessa lainkaan.
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Vasta tyoeldmdssd tuli vastaan oppilaat, jotka kuormittuvat niin paljon ta-
vallisesta koulusta, ettd purkavat sen aggressiivisena kdytoksend luokkaka-
vereihinsa. Olisi ollu hyvd kuulla ndistd oppilaista ja siitd, miten heitd voi

tukea ja miten taata turvallinen kouluympdristo jokaiselle oppilaalle. (V6)

Vikivaltaisten oppilaiden kohtaamisesta ei puhuttu mitddn koulutuksessa,
vaikka vikivaltatilanteet ja niiden uhka ovat valitettavasti viikoittaisia ai-

nakin meiddn koulussa. (V20)

Enemmdn kéiytinnon asioita, kuten kurinpitokeinot harjoittelukoululla,
palo- ja poikkeusoloturvallisuus, agressiivisesti kdyttdytyvin oppilaan koh-
taaminen, hyvinvointi koulussa... Nuo on samoja joka koulussa, mutta niistd

puhuttiin erittdin vihdn, vaikka ovat tietorunko pdivittdiseen tyéhon. (V3)

Noviisiopettajat olisivat toivoneet luokanopettajakoulutukseen enemmaén harjoitusta ja
perehtymistd opettajan hallinnollisiin tehtiviin sekd kodin ja koulun viliseen yhteistyo-
hon. Vastauksissa korostuivat puutteet osaamisessa ja valmiuksissa erityisesti pedagogis-
ten asiakirjojen laatimisessa ja Wilma-jarjestelmin kaytossa. Lisdksi monet noviisiopet-

tajat kokivat roolinsa ja vastuunsa erilaisissa palavereissa epaselviksi.

Olisin kaivannut enemmdin tietoa ja kdytinnon harjoittelua, erilaisten asia-
kirjojen tdytostd ja luokanopettajan palavereista. Mikd on hdnen velvolli-

suutensa ja roolinsa eri tilanteissa. (V8)

Valitettavasti kdytinnén tyon (esim. pedag. asiakirjojen tdytto, yhteyden-
pito vanhempiin yms yms) oppii vasta itse tyossd, mutta ei se ole avaruus-

tiedettd. (V18)

Enemmdn kéytinnon asioita, kuten — — Wilman kdytto ja sisdllot, toimii

opettajan kalenterina, samalla helpottaa palavereita. (V3)

Koulutuksesta saatiin ldmmintdkdittd ja kiiltokuvamuistoja ei konkretiaa tai

muutenkaa niitd taitoja mitd tarvitaan kun soitetaan kotii tms. (V12)

Tulokset osoittavat, ettd yleinen nikdkulma koulutuksen kehittdmiselle on lisdta konkre-
tiaa ja kiytannon harjoitteluita opintoihin. Konkretian puute esiintyi monella koulutuksen
osa-alueella. Opettajien mukaan useat asiat tulevat uutena tydeldmassé, silld koulutus pai-
nottaa asioissa enemman teoreettista puolta. He olisivat toivoneet koulutukseen enemmaén

opintoja, jotka vastaavat paremmin tyoeldméa ja tyohon siirtymista.
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Koulutus olisi voinut tukea vield lisdd tdtd esimerkiksi siten, ettd opinnoissa
olisi ollut enemmdn konkretiaa, enemmdn kdytinnon harjoitteluita (muual-

lakin kuin norsseissa) — — (V4)

Opettajat kokivat, ettd harjoittelujaksoja olisi voinut olla enemmén, milld voitaisiin hel-
pottaa tydeldméén siirtymistd. Harjoittelut ndhtiin yleisesti erittdin opettaviksi ja antoi-
siksi jaksoiksi. Useat opettajat kokivat, ettd harjoittelut vahvistivat heidédn kuvaansa itses-
tdén opettajana. Yksi opettaja mainitsi saaneensa parhaat neuvot ja vinkit juuri harjoitte-

lun ohjaajilta.

Harjoitteluita soisi olevan enemmdnkin. Harkkojen ansiosta tyoeldmddn
siirtyminen ei tuntunut niin hurjalta mitd oli aiemmin ajatellut sen olevan.

Harkoissakin toki peilasi pitkdlti yliopistossa opittuun. (V18)

Opettajien mukaan harjoittelut eivit vastanneet todellista kouluarkea. He olisivat toivo-
neet enemmén harjoittelujaksoja muuallakin kuin harjoittelukouluissa, jolloin olisi nih-
nyt muutakin kuin niiden arkea. Opettajien vastauksissa nousi esiin myds harjoittelukou-
lujen ja kuntien koulujen viliset erot. Opettajat kokivat, ettd harjoittelukouluilla on enem-
mén resursseja ja rahaa opetuksen toteuttamiseen, mika tekee siirtymisestd kuntien kou-

luihin suuren eron, erityisesti kédytettdvissd olevan materiaalin ja opetusvélineiden osalta.

Laboratorioharjoittelut eivit mielestini kerro koko totuutta opettajan
tyostd. (V14)

Opetusalan arkitodellisuus on melko kaukana Norssista. Kun opiskelujen
Jédlkeen menet toihin kouluun, jossa luokalla on jos jonkinmoista tuen as-
tetta ja muuta haastetta ja materiaaleiksi annetaan juuri ja juuri matikan ja
didinkielen tehtdvdikirjat ja opetus hoidetaan liitutaululla niin on aika kova

tiputus siitd, ettd on kaikki mahdollisuudet kokeilla uusia pelejdi ja vempe-
leitd. (V5)
Kdytdnnon tyotd pitdisi pddstd myés ndkemddn ja kokeilemaan monenlai-
siin kouluihin. (V16)
Opettajat pohtivat my0s koulutuksen antamaa harhaanjohtavaa kuvaa opettajan tyosté.
He olisivat kaivanneet koulutuksesta enemman rehellistd puhetta koulumaailmasta ja sen

haasteista. Opettajien mukaan télloin olisi ollut helpompaa varautua tiettyihin haasteisiin,

mika olisi voinut helpottaa ensimmaisié tydvuosia.
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Paljon on hyvdd, mutta paljon enemmdn pitdisi puhua rehellisesti siitd mil-
laisia haasteita kouluissa nykypdivind on ja miten opettajana niihin voi

vastata. (V16)

Mielestdni opinnoissa on ollut vililld hieman epdrealistinen ndkemys alasta
(tai keskitytty hyvin vahvasti tiettyihin asioihin), mikd on sitten vaikuttanut

siihen ettd ensimmdiset vuodet ovat tuntuneet raskailta. (V7)

Pilvihottomaasta OKL:std oikeaan tyohon on todella kova pudotus. Unel-
mamaailmaan sopiva koulutus. Lapset osaisivat kaiken perusjutun ja sitd
Syvennettdisiin, mutta opeta nyt sitten oikeasti sitd lasta luokassa lukemaan
Jjoka murisee kun Aapinen olisi otettava esille ja huutaa kun muut lukevat.

Téhdn ei OKL antanut mitddn keinoja tai vinkkejd. (V12)

Olisi ehkd ollut hyodyllisti joskus puhua myés realistisesti koulun arjesta
eikd vain kuvitteellisista tiydellisistd oppilaista. Koulutuksen jdlkeen oli eh-
kdpd liian suuret kdsitykset siitd mitd osaa ja mihin pystyy. Tyoeldmdssd on

Jjoutunut laskemaan rimaa. (V15)

Noviisiopettajien vastauksista kdy ilmi heiddn kokemuksensa siitd, kuinka luokanopetta-
jakoulutus ja tydeldmin todellisuus ovat osittain irrallaan toisistaan. Opettajat nostivat
esiin mentoroinnin, joka voisi helpottaa siirtymisté opinnoista tydeldméén. Yksi opetta-
jista esitti, ettd luokanopettajakoulutuksen jilkeen kaikille tulisi méarétd selked mento-

riopettaja, jonka kanssa voisi keskustella asioista ja pyytdd apua haastavissa tilanteissa.

Luokanopettajakoulutus pitdisi jdarjestdd niin, ettd tyoeldmdcdn siirryttdessd
olisi selkedsti mddrdtty mentoriopettaja, jonka kanssa voi kdydd keskuste-
luja ja saada tukea haastavaan tyohon. Ei vastavalmistuneen open pitdisi
Jjoutua heti tekemddin samaa tyotd kuin 10 vuotta tyotd tehnyt. Alussa pitdisi

tyotaakan olla pienempi ja hallitumpi ja pikkuhiljaa lisdtd vaativuutta. (V6)

Tyoeldmdin kaipasin kylld jonkinlaista mentorointisysteemid, koska oli se
melkoinen hyppdys mennd téihin luokanopettajana koulutuksen jdlkeen.

(V22)

Olin onnekas, ettd sain tyopaikan jossa on vahvaa yhteisopettajuutta. Mi-

nulla on tydparini aina kdytettdvissd ja saatavilla. Olisin ollut aika yksin,
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jos olisin joutunut kohtaaman pdivittdisid haasteita yksin ja pohtimaan asi-

oita yksin. (V13)

Tdssd perddankuuluttaisin hyvdd perehdytystd tyopaikalla tai mentoria tai

kollegoita, joilla on halua ja aikaa opettaa ja auttaa. (V18)
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten yhteenveto

Tamaén tutkimuksen perusteella noviisiopettajat kokivat, ettd luokanopettajakoulutus an-
toi opetustehtdviin liittyvid valmiuksia (ks. taulukko 4). Erityisesti esiin nousivat ope-
tuksen didaktiikkaan liittyvdt osa-alueet, kuten opetuksen suunnittelu ja toteutus sekd
opetusmenetelmien ja opetussuunnitelmien hallinta. Lisdksi koulutuksen koettiin tuke-
neen pedagogisen osaamisen kehittymistd. Aiemmat tutkimukset tukevat nditd havaintoja
(ks. esim. Blomberg 2014, Saloviita 2019). Blombergin (2014, 55, 60) mukaan luokan-
opettajakoulutus kehittdd tehokkaasti sekd pedagogisia ettd didaktisia taitoja, erityisesti

opetuksen suunnittelun ja toteutuksen osalta.

Taulukko 4. Tutkimustulosten yhteenveto.

Valmiudet opettajan tychon Koulutuksen kehityskohteet
Riittavit valmiudet Puutteelliset valmiudet « Erityispedagoginen osaaminen
+  Pedagoginen osaaminen «  Aineenhallinta + Ryhménhallinta
. Opetuksen suanittely . Arviointi ja ryhmanhallinta + Vikivaltatilanteiden kohtaaminen
. . . . ) + Hallinnolliset tehtavat
+  Opetusmenetelmien hallinta »  Oppimismotivaation tukeminen
. . o ) + Kodin ja koulun yhteistyd
+  Opetussuunnitelmaocsaaminen »  Tunnetaitojen tukeminen - Konkretian ja kiytinntn harjoittelun
+  Ammatillinen kehittyminen = FEriyttiminen puute
«  Kognitiivisten taitojen tuki = Haastavien ja vikivaltaisten » Realistinen kuva opettajan tydsta
oppilaiden kohtaaminen Mentoraiasi ia foki tva "
. W rai i =+ Mentorointi ja rouran alussa
Voorovatiumstaidot - Haltinnoliset tehtavat Jatiis

Kodin ja koulun vilinen vhteistyd
Ammatillizen hyvinvoinnin vilapito

Didaktisten valmiuksien ohella noviisiopettajat kokivat, ettd luokanopettajakoulutus tuki
my0s heiddn kognitiivisten ja vuorovaikutustaitojensa kehittymistd. Kognitiivisista tai-
doista korostuivat erityisesti tiedonkdsittely, kriittinen ajattelu, argumentointi, kommuni-
kaatio sekd luovuus. Metsédpelto ym. (2020, 15) korostavat, ettd ammattitaitoinen opetus
edellyttdd opetuksen ja oppimisen tietoperustan hallinnan lisdksi sekd kognitiivisia ettd

ei-kognitiivisia taitoja. Opettajan tulee muun muassa osata soveltaa, arvioida ja késitelld
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tietoa, ratkaista ongelmia, kehittdd uusia ratkaisuja, reflektoida omaa ajatteluaan seka
kommunikoida selkeésti ja perustella ndkdkulmansa vakuuttavasti. (Metsdpelto ym.

2021b, 166.)

Luokanopettajakoulutus koettiin sosiaaliseksi ympéristoksi, jossa vuorovaikutustaidot
kehittyivit luonnollisesti lukuisten pari- ja ryhmétdiden sekd keskustelujen myotd. Tdma
tulos on linjassa Metsépellon ym. (2021b, 176) tutkimuksen kanssa, jonka mukaan luo-
kanopettajakoulutuksessa painotetaan vuorovaikutusosaamista. Sosiaalisten taitojen mer-
kitys opettajan tyOssd on keskeinen, silld opettaja tarvitsee ndité taitoja paivittdin esimer-
kiksi vastavuoroiseen vuorovaikutukseen oppilaiden, kollegoiden ja huoltajien kanssa
sekd konfliktitilanteiden selvittimiseen (Metsdpelto ym. 2021a, 155; Tynjila ym. 2016,
1-2).

Luokanopettajakoulutuksen koettiin tukevan ammatillista kehittymistd vahvistamalla
opettajaidentiteettid ja rohkaisemalla arvopohdintaan. Tama lisdsi ammattiylpeyttd sekd
opintoihin ja opettajan ty6hon sitoutumista. Beijaardin, Meijerin ja Verloopin (2004, 113)
mukaan henkil6kohtaisten ja ammatillisten arvojen tarkastelu voi vahvistaa opettajan si-
toutumista ja hyvinvointia ty0ssd. Aiemmat tutkimukset osoittavatkin, ettd koulutuksella
on keskeinen rooli ammatillisen identiteetin muotoutumisessa (ks. esim. Suarez &
McGrath 2022; Juvonen & Toom 2021; Stenberg & Maaranen 2021). Onnistunut koulu-
tus vaikuttaa siithen, miten opettajat kokevat itsenséd ammattilaisina ja miten he toimivat
opetustilanteissa (Suarez & McGrath 2022, 9). Stenbergin ja Maarasen (2021, 10) mu-
kaan opettajankoulutuksessa tulisi painottaa ammatillisen identiteetin kehittimisté, sen
sijaan ettd keskitytdén yksinomaan sithen, mité opettajan tulisi tietdd ja tehdd. Suarez ja
McGrath (2022, 11) lisddvit, ettd identiteetin vahvistuminen voi osaltaan lisdtd opettajan

kokemaa ammattiylpeytta.

Noviisiopettajat kokivat koulutuksen antamat valmiudet oppiaineiden sisdltotiedon hal-
lintaan yleisesti ottaen negatiivisiksi. Siséltdtiedon hallinnassa korostui pintapuolinen ka-
sittely, mik4 heikensi hallinnan tunnetta etenkin epdvarmoiksi koetuissa oppiaineissa. Eri-
tyisesti taito- ja taideaineiden, matemaattis-luonnontieteellisten aineiden ja alkuopetuk-
sen sisdltdjen hallinta koettiin riittdmattomiksi. Blombergin (2008, 63) mukaan opettajat
kokevat usein tarvetta aineenhallinnan tidydennyskoulutukselle. Kallioniemi ja Ubani

(2010, 242-243) toteavat, ettd luokanopettajakoulutuksessa on haasteellista kasitelld
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kaikkien oppiaineiden siséltotietoa riittdvan syvallisesti, silld jo yhden oppiaineen sisdllot
ovat laajoja. Heiddn mukaansa kaikkien keskeisten siséltdjen kattava lapikéynti ja omak-

suminen ei ole mahdollista monialaisten opintojen puitteissa.

Arviointiosaamisen valmiudet jakautuivat kahteen ndkokulmaan: kahdeksan vastaajaa
koki saaneensa siihen riittdvésti valmiuksia, kun taas loput pitivit osaamistaan puutteel-
lisena. Arviointiosaamisen osalta ilmeni erityisesti konkretian puutetta, silld noviisiopet-
tajat kertoivat hallitsevansa arvioinnin termit ja sisdllot, mutta heiddn valmiutensa sovel-
taa niitd kiytdnnon opetustilanteissa jai riittdiméattomaksi. Aiemmat tutkimukset tukevat
tatd tulosta (ks. esim. Kyttdld & Bjorn 2023, Blomberg 2008). Kyttild ja Bjorn (2023)
toteavat, ettd luokanopettajakoulutuksessa haasteena on opiskelijoiden vaikeus yhdistii
teoreettinen osaaminen kaytdnnon taidoiksi, mika voi ilmeté puutteellisena kiytdnnon ar-
viointiosaamisena. He korostavat, ettd luokanopettajakoulutuksessa olisi tirkedi tarjota
monipuolisia arviointikokemuksia ja myohemmin tukea noviisiopettajien arviointival-
miuksia induktiovaiheessa. Tdma tukisi aloittelevien opettajien arviointiosaamisen kehit-

tymistd. (Kyttdldn & Bjornin 2023, 46-47.)

Noviisiopettajat kokivat puutteita oppimismotivaation ja oppimisen tukemisessa. Vaikka
he arvioivat saaneensa riittdvisti tietoa eriyttdmisestd, kdytdnnon toteutukseen kaivattiin
lisdd konkreettisia keinoja. Aiemmat tutkimukset tukevat tdtd havaintoa (ks. esim. Salo-
viita 2019; Stenberg & Maaranen 2021). Metsdpellon ym. (2021b, 170) mukaan opetta-
jakoulutuksen opetussuunnitelmissa opetuksen eriyttimiselle ja yksilollistadmiselle ei an-
neta suurta painoarvoa. Tdméa ilmenee myds noviisiopettajien kokemuksista, silld koulu-
tus valmistaa heidét heikoimmin opetuksen eriyttamiseen. Saloviidan (2019, 14) mukaan

koulutuksessa tulisi kiinnittdd enemmaéan huomiota néaihin osa-alueisiin.

Puutteelliset valmiudet noviisiopettajat kokivat saaneensa my0s ryhminhallintaan ja
haastavissa tilanteissa toimimiseen. Tutkimustuloksissa korostui yleinen kokemus siiti,
ettd koulutuksen tarjoamat tiedot ja taidot ryhménhallintaan olivat riittimattomét. Novii-
siopettajat kaivattiin erityisesti tukea ryhménhallintaan, tyorauhan ylldpitoon ja luokan
struktuurien luomiseen. Aiemmat tutkimukset ovat saaneet samansuuntaisia tuloksia (ks.
esim. Lehtoméki, Mikkild-Erdmann & Laakkonen 2024; Nérhi, Huhdanpéé, Savolainen
& Savolainen 2022, Metsédpelto ym. 2021b).
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Valmiudet toimia haastavissa ja vikivaltaisissa tilanteissa koettiin koulutuksen jidlkeen
puutteellisiksi. Erityisesti vékivaltaisten oppilaiden kohtaamiseen liittyvit taidot arvioi-
tiin heikoiksi. Taajamon (2014, 74) tutkimus tukee tétd tulosta, jonka mukaan luokan-
opettajakoulutus ei valmista riittdvésti haastavampien oppilaiden kohtaamiseen. Narhen
ym. (2022, 53) mukaan luokanopettajakoulutuksessa opetetaan kayttdytymistd tukevia
toimintatapoja liian véhén. Lehtoméki ym. (2024, 161) huomauttavat, ettd aloittelevat
opettajat kokevat enemmain tydrauhahéiri6itd kuin kokeneemmat opettajat, miké viittaa
sekd luokanopettajakoulutuksen tarjoamiin riittdimattomiin ryhmaénhallintakeinoihin ettd

noviisiopettajien haastavaan tyouran aloitukseen.

Noviisiopettajat kokivat saaneensa liian vahén valmiuksia oppilaiden tunnetaitojen tuke-
miseen. Vaikka koulutuksessa korostettiin tunnetaitojen merkitysti ja niiden vaikutusta
oppimiseen, kiytdnnon keinoja niiden tukemiseksi oli tarjolla vain vdhédn. Tunnetaitojen
tarkeys opettajan tydssd on tunnistettu jo pitkdin, mutta Metsipellon ym. (2021b, 174)
mukaan luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmassa tunnetaitoihin viitataan edel-
leen hyvin vdhdn. Opetussuunnitelmassa mainitaan ainoastaan opettajan kyky tunnistaa
omia tunteitaan sekd ymmartii tunteiden merkitys oppimiselle. Tunnetaitojen opetukseen
ei kuitenkaan ole lainkaan suoria viittauksia. Tama tukee tutkimustulosta, jonka mukaan
noviisiopettajat kokivat, etteivét he saaneet riittdvid valmiuksia tunnetaitojen tukemiseen

ja opettamiseen.

Noviisiopettajat kokivat tarvitsevansa enemmain valmiuksia hallinnollisten tehtdvien ja
huoltajien kanssa tehtdvén yhteistyon osalta. Pedagogisten asiakirjojen tdyttdminen ja
Wilma-jarjestelméan hallinta koettiin haastaviksi koulutuksen jialkeen. Myds kodin ja kou-
lun vilisen yhteistyon osalta valmiudet koettiin puutteellisiksi. Aiemmat tutkimukset ovat
todenneet, ettd luokanopettajakoulutus antaa liian vdhdn valmiuksia huoltajien kanssa
tehtavdidn yhteistyohon (ks. esim. Taajamo 2014, 74). Fantillin ja McDougallin (2009,
823) mukaan noviisiopettajat kokevat usein haasteita kodin ja koulun vélisessd yhteis-
tyOssd uransa alkuvaiheessa. Jokinen ym. (2014, 42) toteavat, ettd tulevaisuuden opetta-
jan osaamisessa korostuvat huoltajien kohtaamiseen tarvittavat taidot seké hallinnollinen
osaaminen. Erityisesti vuorovaikutustaidot ovat keskeisid, silld opettajien tyd muuttuu

entistd enemmin moniammatilliseksi. Jokinen ym. (2014, 42) esittdvitkin, etti
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luokanopettajakoulutusta tulisi kehittdd siten, ettd se antaa opettajille paremmat valmiu-

det vastata tyon muuttuviin haasteisiin.

Noviisiopettajien mukaan tyohyvinvoinnin edistimisté ei kasitelty koulutuksessa juuri-
kaan. Yli puolet tutkimukseen osallistuneista koki, ettei koulutus tarjonnut riittdvia val-
miuksia ty6hyvinvoinnin yllépitdmiseen. Joidenkin vastaajien mukaan opetusharjoitte-
lussa saatiin yksittdisid neuvoja hyvinvoinnin tukemiseen. Metsipellon ym. (2021b, 175)
tutkimus tukee tdtd tulosta. Heiddn mukaan luokanopettajakoulutuksen opetussuunni-

telma ei késittele lainkaan ammatilliseen hyvinvointiin liittyvié tekijoita.

Noviisiopettajat olisivat kaivanneet luokanopettajakoulutukseen enemmain erityispedago-
giikan opintoja, erityisesti oppilaiden tukemiseen liittyen. Heiddn mukaansa koulutus ei
antanut riittdvasti valmiuksia eriyttimiseen, ja kdytdnnon neuvoja toivottiin enemmén.
Fantillin ja McDougallin (2009, 823) mukaan noviisiopettajat kokevat usein haasteita
opetuksen eriyttdmisessa uran alkuvaiheessa. Saloviita (2019, 14) esittdd, ettd koulutuk-
seen tulisi siséllyttdd enemmaén erityispedagogiikan opintoja, silld néihin liittyvit taidot

koettiin koulutuksen jélkeen erityisesti heikoiksi.

Koulutuksen jilkeen noviisiopettajat kokivat ryhménhallinnan valmiudet puutteellisiksi.
My6s aiemmat tutkimukset (ks. esim. Blomberg 2008; Lehtoméki ym. 2024; Nérhi ym.
2022) ovat todenneet, ettei luokanopettajakoulutuksesta saa riittdvisti valmiuksia toimia
oppilasryhmén johtajana. Noviisiopettajat olisivat toivoneet enemmén valmiuksia ryh-
maénhallintaan seka tietoa vékivaltaisten, aggressiivisten ja haastavien oppilaiden kohtaa-
misesta. Puutteellisten valmiuksien vuoksi noviisiopettajat kokivat haastavat tilanteet vai-
keina ja omaa ammatillista osaamista horjuttavina. Taajamon (2014, 74) tutkimuksen mu-
kaan koulutuksesta ei saa riittavisti tietoa haastavampien lasten kohtaamiseen, mika voi

vaikuttaa opettajien tyohyvinvointiin negatiivisesti.

Yleisesti ottaen noviisiopettajat olisivat toivoneet koulutukseen enemmaén konkretiaa ja
kaytdnnonldheisyyttd. Luokanopettajakoulutus koettiin teoriapainotteiseksi, jossa kdytan-
non harjoituksia oli lilan vihin. Aiemmat tutkimukset tukevat tatd havaintoa (ks. esim.
Heikkinen, Tynjild & Kiviniemi 2011; Aho 2011; Heikkinen, Markkanen, Pennanen &
Tynjdla 2014). Konkretian ja kdytdnnon puute ilmeni useilla koulutuksen osa-alueilla.
Noviisiopettajat kaipasivat enemmaén opintoja, jotka vastaisivat paremmin tydeldman

vaatimuksia. Rautiaisen, Vanhanen-Nuutisen ja Virran (2014, 16) mukaan



71

luokanopettajan tyé on kaytdnnonliheistd, minkd vuoksi koulutuksessa tulisi korostaa

kaytannon harjoitusten merkitysta.

Yhtend luokanopettajakoulutuksen kehityskohteena néhtiin harjoituksen ja perehtymisen
lisidminen opettajan hallinnollisiin tehtéviin sekd kodin ja koulun viliseen yhteistyéhon.
Néiden osa-alueiden késittely koulutuksessa oli noviisiopettajien mielesti liian vahaista.
Jakku-Sihvosen, Koskimies-Sirénin, Lavosen, Mikitalo-Sieglin seké Virran (2015, 104)
mukaan kodin ja koulun vélisen yhteistyon puuttuminen koulutuksesta tiedostetaan,
vaikka silld on keskeinen rooli lapsen hyvinvoinnin tukemisessa. Heiddn mukaansa par-
haat edellytykset kodin ja koulun vilisen yhteistyon valmiuksien kehittymiselle syntyvéat
kuitenkin vasta tydeldmaissé. Jokinen ym. (2014, 42) esittévit, ettd luokanopettajakoulu-
tukseen tulisi lisdtd opintoja, jotka tukevat vuorovaikutustaitojen ja huoltajien kohtaami-
seen tarvittavan osaamisen kehittdmistd, silld nima taidot korostuvat tulevaisuuden opet-
tajan osaamisvaatimuksissa. Myos Aho (2011, 152) lisdisi yhteistydtaitojen opintoja kou-

lutukseen, jotta se tulisi jo koulutuksen aikana osaksi opettajien ammattiosaamista.

Opetusharjoitteluja pidettiin antoisina, mutta noviisiopettajat olisivat toivoneet niitéd
enemman, erityisesti harjoittelukoulujen ulkopuolella tapahtuviksi. On esitetty, ettd har-
joittelukouluissa suoritetut opetusharjoittelut takaavat niiden laadun (Heikkinen ym.
2014, 48). Noviisiopettajien kokemusten mukaan ne eivét kuitenkaan tdysin vastanneet
todellista kouluarkea, mikd on linjassa aiempien tutkimusten havaintojen kanssa (ks.
esim. Heikkinen ym. 2014; Heikkinen ym. 2015). Noviisiopettajat kokivat merkittivia
eroja harjoittelukoulujen ja kuntien koulujen vililla, erityisesti opetuksen resurssien, ku-
ten kaytettivissd olevien materiaalien ja opetusvilineiden osalta, jotka koettiin huomat-
tavasti paremmiksi harjoittelukouluissa Heikkinen ym. (2014, 50) ovat my0s tuoneet esiin
harjoittelukoulujen ja kenttakoulujen véliset erot. Heidédn mukaansa opettajat ovat koke-
neet merkittdvid eroavaisuuksia toimintaympaéristossd, kuten opetusvilineiden, taloudel-

listen resurssien ja opetusryhmien koon suhteen.

Luokanopettajakoulutukselta toivottiin realistisempaa kuvaa koulun arjesta. Noviisiopet-
tajien mukaan koulutuksessa tulisi kisitelld opettajan tyon haasteita avoimemmin, silld se
voisi helpottaa tyouran alkua ja parantaa valmiuksia kohdata koulutyon arjen vaatimuk-
sia. Koulutuksen koettiin olevan kaukana opettajan tyon todellisuudesta, mikd on linjassa

Blombergin (2014, 55, 62) tutkimustulosten kanssa. Luokanopettajakoulutus ei tarjoa
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riittdvid valmiuksia kohdata tydeldmén realiteetteja, koska koulutuksen siséllot ja opetta-
jan arjen ty0 eivit tdysin kohtaa. Tynjildn ym. (2013, 41-42) mukaan opettajauran alku-
vaiheen haasteet tulisi huomioida nykyistd paremmin sekd koulutuksen sisélloissd ettd
tyOeldmin kaytdnndissd. Tamin siirtymdvaiheen tukemiseksi noviisiopettajat ehdottivat
mentorointia, jonka on todettu edistivin koulutuksesta tydeldméin siirtymistd myds

aiemmissa tutkimuksissa (Jokinen ym. 2012, 38; Blomberg & Knight 2015, 167).

7.2. Johtopéatokset ja jatkotutkimusaiheet

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella noviisiopettajien kokemuksia luokan-
opettajakoulutuksen tarjoamista valmiuksista opettajan tyohon seké tunnistaa koulutuk-
sen kehittdmiskohteita. Tutkimukseen osallistui 23 eri puolilla Suomea tyoskentelevad
noviisiopettajaa, joilla oli korkeintaan viiden vuoden tyokokemus opetustehtdvistd. Ai-
neisto kerdttiin sidhkdiselld kyselylomakkeella, jossa vastaajia pyydettiin arvioimaan,
millad osa-alueilla luokanopettajakoulutus oli tarjonnut riittdvit valmiudet tydeldmién, ja
missd he kokivat saaneensa puutteellisia valmiuksia. Lisdksi noviisiopettajat esittivit né-

kemyksiddn koulutuksen kehityskohteista.

Noviisiopettajien kokemuksista voidaan tehdd johtopaitos, ettd luokanopettajakoulutus
tarjosi erityisesti teoreettista tietoa opettajan tyostd sekd valmiuksia, jotka ovat olennaisia
oppituntien toteutuksessa. Koulutus antoi hyvit valmiudet opetuksen suunnitteluun ja to-
teutukseen, opetusmenetelmien hallintaan sekd opetussuunnitelmaosaamiseen. Koulutus
vahvisti myo0s opettajien pedagogisia taitoja. Noviisiopettajat kuvailivat, ettd koulutus an-
toi heille taitoa perustella pedagogisia valintojaan. Ndmi osa-alueet kuuluvat MAP-mal-
lissa opettajan yksilollisissd osaamisalueissa opetuksen ja oppimisen tietoperustaan. Met-
sdpellon ym. (2021b, 175) mukaan luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmassa pai-
notetaan opetuksen ja oppimisen tietoperustaa, erityisesti sisédltdtiedon ja pedagogisen si-
saltotiedon osa-alueita. Tdmi nékyy selvésti myos noviisiopettajien kokemuksissa, silld

eniten saadut valmiudet sijoittuvat juuri ndihin osa-alueisiin.

Tulosten perusteella voidaan myds tehdé johtopditos, ettd luokanopettajakoulutus edisti

noviisiopettajien kognitiivisten ja vuorovaikutustaitojen kehittymistd. Noviisiopettajat
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kokivat koulutuksen tukeneen erityisesti kriittisen ajattelun, tiedonkasittelyn, luovuuden,
argumentoinnin ja kommunikaation osa-alueita. Vuorovaikutustaitojen katsottiin kehitty-
neen koulutuksen sosiaalisen luonteen myo6td. MAP-mallissa kognitiiviset ja vuorovaiku-
tustaidot sisdltyvit opettajan yksildllisiin osaamisalueisiin. Metsdpellon ym. (2020, 15)
mukaan ammattitaitoisen opetuksen toteuttaminen edellyttdd kognitiivisten taitojen hal-
lintaa ja hyvié sosiaalisia taitoja. Sosiaaliset taidot ovat opettajan tyOssd tirkeitd, silld
opettajan tyd perustuu vuorovaikutukseen (Metsdpelto ym. 2021b, 176; Tynjila ym.
2016, 2). Luokanopettajakoulutuksessa pyritddan kehittdméaan opettajien oppiaineen sisil-
l6nhallintaa ja pedagogista asiantuntijuutta, joita tiydentdd opettajan kyky toimia vuoro-
vaikutuksessa muiden toimijoiden kanssa (Metsdpelto ym. 2021b, 176). Niin ollen voi-
daan todeta, etti luokanopettajakoulutus tukee kognitiivisten ja vuorovaikutustaitojen ke-
hittdmisen kautta opettajien ammatillista osaamista ja valmiuksia toimia vuorovaikuttei-

sessa tyossa.

Tutkimuksen tulokset tukevat MAP-mallin opettajan osaamisen tavoitteita, jotka liittyvit
persoonallisiin orientaatioihin. On havaittavissa, ettd koulutus edistid arvopohdinnan to-
teuttamista ja luo vahvan pohjan ammatillisen identiteetin kehittymiselle. Myos Suarez
ja McGrath (2022) sekéd Stenberg ja Maaranen (2021) ovat todenneet tutkimuksessaan
ammatillisen identiteetin kehittyminen olevan olennainen osa opettajankoulutusta. Novii-
siopettajat kokivat koulutuksen vahvistaneen heiddn motivaatiotaan opettajan tyotd koh-

taan, mikd on MAP-mallissa osa persoonallisia orientaatioita.

Tutkimuksen tuloksista voidaan tehda johtopdatds, ettd luokanopettajakoulutus tarjoaa
riittdvasti teoriapohjaa, mutta jittdd kidytdnnon taitojen osalta merkittdvid puutteita. Eri-
tyisesti valmiudet, joita tarvitaan opettajan arjen tydssd, kuten pedagogisten asiakirjojen
laatiminen, opetuksen eriyttiminen, arviointi, ryhménhallinta, huoltajayhteistyo seké op-
pimismotivaation tukeminen, koettiin heikoiksi. Lisdksi koulutus ei tarjonnut riittdvésti
tukea haastavien ja vikivaltaisten oppilaiden kohtaamiseen tai oppilaiden tunnetaitojen
tukemiseen. Ndma osa-alueet ovat osa opettajan ammatillista kdytdnnon osaamista, jota
Metsédpelto ym. (2021a, 30) kuvaavat MAP-mallissa keskeisend elementtind opettajan
paivittdisessd tyossd. Voidaan siis todeta, ettd luokanopettajakoulutus ei nykyiselldin val-

mista riittdvasti opettajia niihin kdytdnnon taitoihin, joita opetustyd edellyttda.
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Tutkimuksen tuloksista kdvi ilmi, ettd noviisiopettajat kokivat oppiaineiden siséltdosaa-
misensa riittdméttoméksi erityisesti taito- ja taideaineiden, matemaattis-luonnontieteellis-
ten aineiden seké alkuopetuksen sisiltojen osalta. Téstd huolimatta he eivét kokeneet tar-
peelliseksi lisdtd siséltdopintoja koulutukseen, vaan uskoivat osaamisensa kehittyvéan tyo-
eldamdssd kokemuksen kautta. Tdma havainto on mielenkiintoinen suhteessa Metsdpellon
ym. (2021b, 171-172) tutkimukseen, jonka mukaan luokanopettajakoulutuksen opetus-
suunnitelman tavoitteissa korostetaan erityisesti sisiltotiedon ja pedagogisen sisdltotie-
don merkitystd. Koulutuksen siis pyrkii valmistamaan opettajia hallitsemaan opetettavien
aineiden keskeiset késitteet ja oppimiseen liittyvét ilmi6t sekd suunnittelemaan ja toteut-
tamaan opetusta oppilaiden yksilollisten tarpeiden mukaisesti. Vaikka luokanopettajakou-
lutuksen opetussuunnitelmassa sisiltotieto nihddin keskeisend osa-alueena, timén tutki-
muksen perusteella vaikuttaa siltd, ettei sen painotus heijastu noviisiopettajien kokemiin

valmiuksiin kdytdnnon tydssa.

Ty6hyvinvoinnin ndkdkulmasta noviisiopettajien kokemukset toivat esiin huolestuttavan
havainnon: koulutus ei valmistanut riittdvisti ammatillisen hyvinvoinnin ylldpitdmiseen.
TyShyvinvointiin liittyvien taitojen merkitys korostuu yhd enemmin, silld opettajan
tyOstd saatetaan luopua jo uran alkuvaiheessa (Metsdpelto ym. 2021b, 176). Koulutuk-
sessa tulisi ehdottomasti kannustaa opettajaopiskelijoita tybhyvinvoinnin edistdmiseen ja

tyOnteon rajaamiseen, jotta tyduupumukselta voitaisiin vélttyd ja alalla pysyvyys séilyisi.

Tutkimuksen tuloksia verrattaecssa MAP-mallin opettajan osaamisen osa-alueisiin, voi-
daan tehdé johtopditos, ettd luokanopettajakoulutus antaa valmiuksia yksiléllisiin osaa-
misalueisiin. Koulutuksen koettiin antaneen eniten valmiuksia opetuksen suunnitteluun,
toteutukseen, opetussuunnitelmaosaamiseen ja opetusmenetelmien hallintaan. Metsipel-
lon ym. (2021b, 166) mukaan opettajan toiminnan perustana on yksilolliset osaamisalu-
eet, jotka ovat tirkeitd tekijoitd opettajana toimimisessa ja ammatillisessa kehittymisessa.
Néma osaamisalueet liittyvit kiintedsti opettajan tyohon liittyvddn osaamiseen, joka ku-

vastaa opettajan tyon kdytdnnon taitoja.

Tutkimuksen tulosten perusteella juuri kdytdnnon taitojen osalta noviisiopettajat kokivat
saaneensa koulutuksessa véhiten valmiuksia. Erityisesti eriyttiminen, ryhménhallinta,
oppimismotivaation tukeminen, hallinnolliset tehtévit, arviointi, kodin ja koulun vilinen

yhteisty0 sekd haastavien ja vikivaltaisten oppilaiden kohtaaminen nousivat esiin osa-
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alueina, joissa koettiin merkittdvid puutteita. Ndméa kaikki ovat MAP-mallissa osa opet-
tajan tyohon liittyvid osaamista. Tulosten perusteella voidaan paitelld, ettd luokanopet-
tajakoulutus tarjoaa vahvan teoreettisen perustan seka valmiudet opetuksen suunnitteluun
ja toteuttamiseen, mutta ei riittdvasti tue kdytdnnon taitojen kehittdmistd, jotka ovat olen-
naisia opettajan péivittiisessa tyossd. Myos Blombergin (2014, 55) tutkimuksessa on ha-
vaittu vastaavanlainen ristiriita: opettajat kokevat teoreettisen tietimyksensd vahvistu-

neen koulutuksen aikana, mutta koulutyon arjen kdytinnot jadvét osittain sivuun.

Luokanopettajakoulutus mahdollistaa opettajille Suomen lainsddadannén (1998/986) mu-
kaisen opetustoimen henkildston kelpoisuuden ja antaa perustavanlaatuisia valmiuksia
tyoeldmadn. Opettajaopiskelijat toivovat koulutukselta kattavaa osaamista ja valmiuksia
tyoeldmadn, mutta timé ei aina toteudu odotetulla tavalla. Kuten MAP-malli osoittaa,
opettajalta edellytetddn laajaa osaamista ja kykyd hallita monia vaatimuksia. Opettajan
tulee olla moniosaaja, joka pystyy toimimaan monenlaisissa tilanteissa. Ndihin vaatimuk-
siin vastaaminen edellyttdd opettajalta jatkuvaa reflektointia ja opettajuuden kehittimista.
Myds luokanopettajakoulutuksen kehittdminen on térkeéé, jotta se pystyy valmistamaan
opettajat tydeldmén vaatimuksiin. Noviisiopettajien kokemukset viittaavat sithen, etti

koulutuksessa on kehittdmistarpeita.

Yleinen kokemus oli, ettd luokanopettajakoulutukseen tulisi lisdtd enemmaén konkretiaa
ja kdytannonldheisyyttd. Noviisiopettajat toivoivat koulutuksen olevan enemmaén kéytin-
nonldheinen ja vihemmaén teoriapainotteinen. He kaipasivat opintoja, jotka vastaisivat
paremmin tydeldmin vaatimuksia ja tarjoaisivat enemmén konkreettisia tyokaluja. No-
viisiopettajat olisivat toivoneet koulutuksesta enemmén tietoa ja konkreettisia neuvoja
erityisesti oppimisen tukemiseen, ryhménhallintaan sekd haastavien ja vékivaltaisten op-
pilastilanteiden késittelyyn. Myos kodin ja koulun yhteisty6té tulisi késitelld koulutuk-

sessa enemman.

Noviisiopettajat toivoivat koulutukselta enemmaén rehellisté ja realistista késitystd opet-
tajan tyostd. He kokivat koulutuksen olevan liian kaukana todellisesta kouluarjesta, mika
vaikeutti tyouran alkua. Opetusharjoitteluita pidettiin antoisina, mutta noviisiopettajat
olisivat toivoneet niitd enemmén muuallakin kuin harjoittelukouluissa. Harjoittelukoulu-
jen ja kenttdkoulujen vililld nousi esiin selkeitd eroja, erityisesti opetuksen resurssien

osalta. Noviisiopettajat kokivat, ettd harjoittelukoulujen olosuhteet olivat usein
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paremmat, mikd aiheutti suuren kontrastin siirryttidessd kenttdkouluihin. Tdméan vuoksi
harjoittelut eivit heiddan kokemuksensa mukaan antaneet tdysin realistista kuvaa opettajan
arjesta. Koulutuksen kehittdmiseksi olisi tarpeen pohtia mahdollisuuksia jirjestda harjoit-
teluita myos kenttidkouluissa, jotta noviisiopettajat saisivat realistisemman kuvan tyoela-
méan vaatimuksista ja haasteista. Liséksi noviisiopettajat ehdottivat mentorointijarjestel-
min lisddmistd koulutukseen. Mentorointi voisi tukea opettajien siirtymista koulutuksesta

tydeldmédn ja helpottaa sopeutumista tydeldman vaatimuksiin.

Tutkimuksen tulokset herédttivét useita jatkotutkimusaiheita. Yksi kiinnostava aihe olisi
selvittdd, kuinka opettajien valmiuksiin vaikuttaisi se, jos kaikki harjoittelut suoritettaisiin
kenttékouluissa harjoittelukoulujen sijaan. Voisiko kenttidkouluissa suoritettu harjoittelu
antaa parempia valmiuksia kohdata opettajan tyon todellisuus verrattuna harjoittelukou-
luissa suoritettuihin harjoitteluihin? Liséksi olisi mielenkiintoista tutkia, helpottaisiko no-
viisiopettajien tyduran alku lisdamailld luokanopettajakoulutukseen nykyistd enemmén
konkretiaa ja kdytdnnonharjoituksia. Tadmén tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd novii-
siopettajat kokevat koulutuksen kaipaavan enemmén kiytdnnonlidheisyyttd. Voisiko kou-

lutuksen kéytdnnonldheisyyden lisddminen helpottaa tyduran aloitusta ja parantaa alalla
pysyvyytta?

Tutkimuksen tulokset tarjoavat hyvin yleiskuvan siitd, mihin asioihin noviisiopettajat ko-
kivat luokanopettajakoulutuksen valmistaneen heitd ja mihin ei. Tuloksissa ilmeni paljon
mydnteistd opettajan osaamisen nidkokulmasta. Kuitenkin noviisiopettajien kokemuksista
kavi ilmi, ettd koulutus antaa puutteelliset valmiudet erityisesti opettajan kdytdnnon tyo-
hon. Kuten tutkielmassa todettiin, on nidhtévissé selked tarve kehittidd luokanopettajakou-
lutuksen rakenteita ja sisdltdja. Tutkimuksen tulokset tarjoavat suuntaviivoja sille, mitka
osa-alueet koulutuksessa tulisi sdilyttdd nykyisellddn ja mitkd puolestaan edellyttavit li-
sahuomiota. Tamén avulla voidaan varmistaa, ettid tulevaisuudessa valmistuu edelleen

ammattitaitoisia opettajia.
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LIITTEET

LITE 1

Saatekirje tutkimukseen osallistuville

Hei,

Olen Emilia, luokanopettajaopiskelija Lapin yliopistolta. Teen parhaillaan Pro gradu -
tutkielmaa aiheesta Noviisiopettajien kokemuksia luokanopettajakoulutuksen antamista
valmiuksista opettajan tyéhon. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten novii-
siopettajat kokevat luokanopettajakoulutuksen valmistaneen heitd tyoeldméan haasteisiin
ja tarpeisiin. Ajattelin, etti teiddn joukossanne voisi olla sopivia henkil6itd vastaamaan
kyselyyni.

Vastataksesi kyselyyn, sinun tulisi olla kdynyt luokanopettajakoulutuksen, ja tyokoke-
musta perusopetuksen tehtdvistd saisi olla 0—5 vuotta. Vastaaminen tapahtuu tdysin ano-
nyymisti ja se vie aikaa noin 20-30 minuuttia. Tutkimukseni on laadullinen, joten vas-
taathan kysymyksiin mahdollisimman monipuolisesti.

Tutkimuksessani noudatetaan Lapin yliopiston tutkimuskéyténteitd, ja tutkimusta kos-
keva tietosuojaseloste on liitteend timén sdhkdpostin yhteydessa.

Jos sopisit vastaajaksi, kdythdn vastaamassa kyselyyn mahdollisimman pian. Kyselylo-
make sulkeutuu 1.12.2024. Lammin kiitos vastauksestasi!

*Linkki kyselyyn*

Jos herisi jotain kysyttivid, voit olla yhteydessd minuun viestilld tai sdhkopostitse.

Ystavallisin terveisin,

Emilia Aho

Lapin yliopisto



LITE 2

Kysely

Noviisiopettajien valmiudet opettajan tyohon

Téssé kyselyssa kartoitetaan noviisiopettajien kokemuksia luokanopettajakoulutuksen
antamista valmiuksista opettajan tyohon. Noviisiopettajalla tarkoitetaan tdssi tutkimuk-
sessa perusopetuksessa 0—5 vuotta tyoskennellyttd opettajaa.

Tutkimus perustuu Moniulotteisen opettajan osaamisen malliin, ja kysely on laadittu té-
min mallin mukaisesti. Kysely koostuu seitsemista osiosta:

1. Perustiedot

2. Opetuksen ja oppimisen tietoperusta

3. Kognitiiviset taidot

4. Sosiaaliset taidot

5. Persoonalliset orientaatiot

6. Ammatillinen hyvinvointi

7. Luokanopettajakoulutuksesta yleisesti

Kyselyyn vastaaminen tapahtuu tdysin anonyymisti. Kyseesséd on laadullinen tutkimus,
joten toivon, ettd vastaat kysymyksiin mahdollisimman monipuolisesti. Kyselyyn vas-

taaminen on vapaaehtoista ja voit keskeyttdd sen milloin tahansa.

Tutkimuksessa noudatetaan Lapin yliopiston tutkimuskéyténteitd, ja tietosuojalomake
on liitteend viestin lopussa. Vastaamalla kyselyyn annat suostumuksesi siithen, ettd vas-
tauksiasi voidaan kdyttad pro gradu -tutkielmassani. Kaikki vastaukset késitelldan luot-

tamuksellisesti ja hdvitetddn asianmukaisesti tutkielman valmistuttua.



Lammin kiitos vastauksistanne!

Ystavallisin terveisin

Emilia Aho
Lapin Yliopisto

Linkki tietosuojalomakkeeseen:

OSA 1.
Perustiedot

1. Sukupuoli
o Nainen
o Mies

o Muu

2. Ika
o 20-30-vuotias
o 31-40-vuotias
o 41-50-vuotias

o yli 50-vuotias

3. Milloin valmistuit luokanopettajakoulutuksesta?
o 0-1 vuotta sitten
o 1-2 vuotta sitten
o 2-3 vuotta sitten
o 3-4 vuotta sitten
o 5 vuotta sitten

o Muu



Missé yliopistossa suoritit luokanopettajakoulutuksen?
o Helsingin yliopisto

o Itd-Suomen yliopisto

o Jyviskyldn yliopisto

o Oulun yliopisto

o Turun yliopisto

o Lapin yliopisto

o Muu

. Kuinka monta vuotta olet toiminut opettajana?
o 0-1 vuotta
o 1-2 vuotta
o 2-3 vuotta
o 3-4 vuotta
o 4-5 vuotta

o Muu

Missd tyoskentelet télla hetkella?
o Alakoulu

o Ylikoulu

Miké on opetustehtivési perusopetuksessa?
o Luokanopettaja

o Resurssiopettaja

o Aineenopettaja

o Erityisopettaja

o Muu



OSA 2.

Opetuksen ja oppimisen tietoperusta

Opetuksen ja oppimisen tietoperusta tarkoittaa opettajan kykyé hallita opetusmenetel-

mié ja oppiaineiden siséltdjd. Sen osa-alueita ovat sisdltdtieto, pedagoginen tieto, peda-

goginen siséltotieto, kdytdnnollinen tieto sekéd kontekstuaalinen tieto. (Metsdpelto, ym.

2021a.)

8. Mihin osa-alueeseen koet saaneesi eniten osaamista luokanopettajakoulutuk-
sesta? Valitse kolme keskeisintd osa-aluetta.

o

o

Oppiaineiden siséllonhallinta

Opetussuunnitelman hallinta

Oppimisen ohjaaminen

Oppimisen arviointi

Ryhménhallintataidot

Oppimismotivaation tukeminen

Erilaiset opetusmenetelmat

Opetuksen suunnittelu

Oppilaiden erilaisten oppimistarpeiden huomioiminen (eriyttdminen)
Oppimateriaalien ja digitaalisten tydkalujen kiytto

Muu

9. Mihin osa-alueeseen koet saaneesi védhiten osaamista luokanopettajakoulutuk-
sesta? Valitse 1-3 keskeisintd osa-aluetta.

o

o

Oppiaineiden sisdllonhallinta
Opetussuunnitelman hallinta
Oppimisen ohjaaminen
Oppimisen arviointi
Ryhmaénhallintataidot
Oppimismotivaation tukeminen
Erilaiset opetusmenetelmit

Opetuksen suunnittelu



o Oppilaiden erilaisten oppimistarpeiden huomioiminen (eriyttdminen)
o Oppimateriaalien ja digitaalisten tyokalujen kéytto

o Muu

10. Koetko, ettd luokanopettajakoulutus tarjosi riittdvan pohjan pedagogiseen ja si-
sdllolliseen osaamiseen? Milld osa-alueella olisit kaivannut enemman tukea?

11. Antoiko luokanopettajakoulutus mielestdsi riittdvét taidot huomioida oppilasryh-
mien yksilolliset tarpeet ja erot?

12. Halutessasi voit tarkentaa timén osion vastauksia tai antaa lisdtietoja.

OSA 3.
Kognitiiviset taidot

Kognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan muun muassa opettajan kykya kasitell4 ja arvioida
tietoa seké ratkaista ongelmia. Sen osa-alueita ovat tiedonkésittely, kriittiinen ajattelu ja
ongelmanratkaisu, luovuus, metakognitio sekd kommunikaatio, argumentointi ja paat-

tely. (Metsépelto, ym. 2021a.)

13. Mité kognitiivisia taitoja pidéat tarkeind opettajan tydssa?
14. Miten luokanopettajakoulutus tuki sinua néiden taitojen kehittdmisessa?

15. Halutessasi voit tarkentaa tdman osion vastauksia tai antaa lisétietoja.

OSA 4.
Sosiaaliset taidot

Sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan kykyja, jotka mahdollistavat vuorovaikutuksen ja yh-
teistydon muiden kanssa. Sen osa-alueita ovat vuorovaikutustaidot, tunnetaidot, moninai-
suutta koskeva osaaminen, kulttuurienvélinen osaaminen ja moninaisuuden ymmartdmi-
nen. (Metsédpelto, ym. 2021a.)

16. Miten arvioisit vuorovaikutustaitojesi riittdvyyden opettajan tydssd? Koetko, ettd
luokanopettajakoulutus kehitti néité taitoja riittdvasti?



17. Millainen merkitys tunnetaidoilla on opettajan tyossd? Saitko luokanopettaja-
koulutuksesta tukea oppilaiden tunnetaitojen kehittimiseen?

18. Koetko saaneesi luokanopettajakoulutuksesta riittdvésti tietoa ja taitoa erilaisten
oppilaiden kohtaamiseen? Oletko kokenut jotain haasteita tdhén liittyen?

19. Halutessasi voit tarkentaa tdmdn osion vastauksia tai antaa lisétietoja.

OSAS.
Persoonalliset orientaatiot

Persoonallisilla orientaatioilla tarkoitetaan opettajan suhdetta itseensi ja tyohonsé. Sen
osa-alueita ovat henkilokohtaiset ominaisuudet, minédkasitykset, ammatilliset uskomuk-
set, arvot ja etiitkka, motivationaaliset orientaatiot sekd ammatillinen identiteetti. (Met-

sdpelto, ym. 2021a.)

20. Miten luokanopettajakoulutus on vaikuttanut ammatillisen identiteettisi kehitty-
miseen?

21. Miten mindpystyvyytesi opettajana on kehittynyt tydurasi alkuvaiheessa? Miten
luokanopettajakoulutus tuki, tai olisi voinut tukea, mindpystyvyyden kehitysti?

Opettajan mindpystyvyydelld tarkoitetaan opettajan uskoa omiin kykyihinsi
suunnitella ja toteuttaa opetustehtdvié sekd hallita luokkahuoneen haasteita
(Metsépelto, ym. 2021a).

22. Mité arvoja ja uskomuksia pidat tirkeind opetustydssisi, ja miten ne ilmenevét
tyOssési?

23. Halutessasi voit tarkentaa tdman osion vastauksia tai antaa lisétietoja.

OSA 6.
Ammatillinen hyvinvointi

Ammatillisella hyvinvoinnilla tarkoitetaan opettajan kokonaisvaltaista hyvinvointia tyo-
eldmadssé. Sen osa-alueet ovat tydhyvinvointi, stressinhallinta ja resilienssi. (Metsépelto,

ym. 2021a.)

24. Millaisia keinoja luokanopettajakoulutus antoi sinulle oman ammatillisen hyvin-
vointisi ylldpitdmiseen?



25. Miten arvioit jaksamistasi ja stressinhallintakykysi tdhén mennessd? Koetko saa-
neesi luokanopettajakoulutuksesta riittdvésti tukea ndihin liittyen?

26. Miten arvioit luokanopettajakoulutuksen merkityksen tapaasi ylldpitdd hyvin-
vointia?

27. Halutessasi voit tarkentaa tdméan osion vastauksia tai antaa lisétietoja.

OSA 7.
Luokanopettajakoulutuksesta yleisesti

28. Kuinka tyytyvidinen olet kokonaisuudessaan saamaasi luokanopettajakoulutuk-
seen?

o Erittdin tyytyvéinen

o Melko tyytyvdinen

o Kohtalaisen tyytyvéinen
o Melko tyytyméton

o Erittdin tyytyméton

29. Miké on mielipiteesi siitd, miten nykyinen luokanopettajakoulutus vastaa tyoela-
massd vaadittaviin taitoihin?



