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Tiivistelméa

Tami narratiivinen tutkimus kuvaa vastavalmistuneiden luokanopettajien kokemuksia
tyoeldmadn siirtymisestd ja uran aloituksesta. Tutkimukselle on annettu yksi paatutki-
muskysymys: Millaisena luokanopettajan uran aloitus ndyttéytyy vastavalmistuneiden
kokemuksissa? sekd kaksi padtutkimuskysymystd tdydentdvédd alatutkimuskysymysta:
Mitd haasteita luokanopettajat ovat kokeneet tydeldmdidn siirryttydicn? ja Mitkd tekijcit

ovat auttaneet tyoeldmdcin siirtymisessd?

Tutkimus perustuu kahdenlaiseen aineistoon, joka on kerétty samalla kertaa samoilta vas-
taajilta. Vastaajien taustatietoja ja kokemuksia vastavalmistuneena luokanopettajana toi-
mimisesta kerittiin kyselylomakkeella, jossa oli monivalintakysymyksié ja avoimia ky-
symyksid. Lopuksi vastaajia pyydettiin kirjoittamaan pienimuotoinen kertomus aiheesta
“Mind vastavalmistuneena luokanopettajana ensimmdisessd tyopaikassani”. Luokan-
opettajien kokemusten analysoinnissa kéytettiin sekd narratiivista analyysia ettd sisil-

l6nanalyysia.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd tyoyhteiso ja kollegoilta saatu tuki olivat ratkaise-
vassa roolissa luokanopettajan uran alussa. Tottuminen tyon kokonaisvaltaiseen luontee-
seen vie oman aikansa tydeldméén siirtymisen jdlkeen. Omaan ammattitaitoon liittyvit
epdilyt, vastuu oppilaista sekéd uuteen tydyhteisoon astuminen aiheuttavat noviisiopetta-

jalle epdvarmuuden ja jannityksen tunteita.



Luokanopettajat kokivat, ettd omat rajat ja jaksaminen ovat uran alussa koetuksella. Siksi
tyOn rajaamista ja tyostd palautumiseen panostamista pidettiin erityisen tdrkeénd. Tutki-
mustulokset osoittivat my06s sen, ettd luokanopettajakoulutus ei vastaa luokanopettajan
tyon vaativuuteen eikéd ndin ollen tarjoa riittdvid valmiuksia tyéeldmaan. Kuilu opintojen
ja tydelamén vililla koettiin suureksi. Koulutukselta kaivattiin kdytdnnoén oppeja konk-

reettisiin opettajalle kuuluviin t6ihin.

Avainsanat: noviisiopettaja, induktiovaihe, kokemukset, opettajan osaaminen, mento-

rointi, narratiivinen tutkimus

X Tutkielma ei sisélld muita kuin tekijdn omia henkilttietoja.
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1 JOHDANTO

Tutustuin hiljattain Férbomin (2003) Mentori — Aloittelevan opettajan kdisikirja — teok-
seen, joka konkretisoi hyvin kaikkea sitd, mitd opettajan tulee ottaa huomioon tydeldméan
siirtyessddn. Néin luokanopettajaopintojeni loppuvaiheessa aihe alkaa olla itselleni ajan-
kohtainen ja huomaan miettivéni yhi uudelleen, miten tulen pérjadméén. Olen myds huo-
mannut, ettd aihe puhututtaa luokanopettajaksi opiskelevien keskuudessa. Huolenaiheena
ei niinkddn ole itse opettaminen vaan kaikki oheisty6, mikd opettajan tyohon kuuluu. Vas-

tuun mééra on suuri ja se mietityttad.

Opetushallitus (2024) kuvaa Opintopolku.fi -sivustollaan suomalaisen luokanopettaja-
koulutuksen rakennetta. Opintojen suunniteltu kesto on viisi vuotta, ja ne koostuvat
kolme vuotta kestivéstd 180 opintopisteen laajuisesta kasvatustieteen kandidaatin tutkin-
nosta sekd kaksi vuotta kestdvistd 120 opintopisteen laajuisesta kasvatustieteen maisterin
tutkinnosta. Nykyiseen luokanopettajan tutkinnon rakenteeseen kuuluu monen eri tieteen-
alan sisdlt6jd, joita ovat kasvatustieteen tai kasvatuspsykologian padaineopinnot seké ai-
nedidaktiset opinnot. Koulutuksessa opettajaopiskelijoille annetaan tukea opettajuuden
kehittymiseen: tavoitteena on, ettd opiskelijoista tulee pedagogisesti ajattelevia, tutkivan

opetuksen ja oppimisen osaajia. (Kallioniemi, Toom, Ubani & Linnansaari 2010, 13—14.)

Jokisen, Taajamon ja Vilijjdrven (2014, 42) mukaan opettajankoulutukseen tehtdvissi
opiskelijavalinnoissa tulisi ndkyd monenlaiset henkil6tyypit, eri kulttuuritaustan omaavat
opiskelijat sekd hakijoiden paineensietokyky. Ndiden lisdksi opiskelijoiden sosiaalinen
osaaminen tulisi ottaa huomioon. Opettajankoulutuksen tavoite on opettamisen, oppimi-
sen ja ohjaamisen asiantuntijoiden kouluttaminen (Moilanen 2002, 61). Maarasen (2010,
155) mukaan opettajankoulutuksen kesto viisi vuotta on melko vihédinen aika opiskelijoi-
den ja koko suomalaisen yhteiskunnan vaikuttamiseen, mutta sind aikana on pyrittdva

tekemidn parhaansa.



Joka vuosi yliopistoista eri puolilta Suomea valmistuu luokanopettajia, joilla on edesséddn
siirtyminen opiskelijan roolista tdyden vastuun omaavaksi opettajaksi. Yhd useamman
vastavalmistuneen ja muutamia vuosia tyOeldmaissd olleen luokanopettajan suunnalta
kuultu viesti antaa ajattelemisen aihetta: “Ensimmdiset viisi vuotta ovat rankkoja, mutta
sitten helpottaa.” Haluan tutkielmassani antaa dénen ty6uran alussa oleville luokanopet-
tajille ja heidédn kokemuksilleen tydeldmédn siirtymisestd. Nama kokemukset voivat olla
tukemassa toisia luokanopettajaksi opiskelevia, tyéeldméddn pian siirtyvid ja jo sielld ole-
via. Aiheesta on Ioydettidvisséd kattavasti my0s aiempaa tutkimusta (ks. esim. Blomberg

2020; Jokinen, Markkanen, Teerikorpi, Heikkinen & Tynjéla 2012).

Husu ja Toom (2020, 225) luonnehtivat luokanopettajan ty6td vaativaksi ja tietointensii-
viseksi akateemiseksi asiantuntija- ja ihmissuhdetyoksi. Tyon luonteen vuoksi aloittele-
van opettajan tuleekin hallita paljon erilaista tietoa ja osaamista. Nykyajan opettajuus on
entistd enemmén luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuvan hallitsemista sekéd kohtaamista

eri alojen asiantuntijoiden kanssa moniammatillisen tyon merkeissd (Jokinen & Sarja

2006, 186).

Niemen (2006, 81) viitteen mukaan opettajan ty6 saa osakseen lukemattoman madrin
odotuksia. Opettajat saattavat ajoittain tuntea yhteiskunnan eri tahoilta tulevat odotukset
epdoikeudenmukaisina, koska opettajat kokevat tydssé saatavan tuen olevan riittiméatonta
vaatimuksiin verrattuna (Kilpi6 & Markkula 2006, 71). Opettajan ammattitaito pitddkin
sisdllddn haastavan tehtdvén siind, ettd arjen opetustyon ja osittain ristiriitaistenkin odo-
tusten vilille 16ytyy suhteellisuutta ja tasapainoa (Vilijarvi 2006, 12). Blomberg (2008,
212) on tiivistdd sen, miten opettajan ymmartiessd itsestd riippumattomat tyon realiteetit,
hén katsoo tydtddn myos realistisemmin silmin. Tdma oivallus auttaa opettajaa selviyty-

miin tydstddn ensimmaiisind vuosina.

Heikkinen, Jokinen, Tynjila ja Vilijarvi (2008, 205) ovat todenneet, ettd Euroopassa on
oltu jo tovin huolissaan nuorten opettajien paosta opetusalalta eikd Suomessa tilanne
ndytd kovin paljoa valoisammalta. Husu ja Toom (2020, 227) kuitenkin muistuttavat, ettd
opettajan ammatti on yhi edelleen tavoiteltu ja haluttu, mikéd nidkyy koulutuspaikkojen

kilpailussa.



2 LUOKANOPETTAJAOPINNOISTA TYOELAMAAN

Tama luku késittelee sithen sitd vaihetta, kun luokanopettaja siirtyy opinnoista tyoeld-
méédn. Alussa médrittelen luokanopettajan induktiovaiheen. Sitd seuraa noviisiopettajan
ja mentoroinnin mééritelmét sekd ndiden pohtiminen aloittelevan luokanopettajan néko-

kulmasta tarkasteltuna.

Jokinen kollegoineen (2012, 27) toteaa, ettd tydeldméén siirtyminen opiskeluiden jilkeen
pitdd sisédllddn aina haasteita, mutta etenkin opettajille siirtyma on jyrkempi moniin mui-
hin ammatteihin verrattuna. Kun jossakin ammatissa aloitteleva tyontekiji etenee pienin
askelin kohti vastuullisempia tyotehtédvid, siirtyy opettaja tavallisesti heti opiskeluiden
jélkeen tdyteen lailliseen ja pedagogiseen vastuuseen. Tydeldmédn siirtymiseen saattavat
liittyd my0s tyottomyyden uhka ja omien ammatillisten tietojen ja taitojen epavarmuudet.
Lisdksi opettajat kokevat usein, ettd koulutus ei tarjoa riittdvésti todellisen tydeldmain tai-
toja. Téhén yhdistettynd vield uuden opettajan kokema stressi ja omien kykyjen epérdinti
saattavat pahimmassa tapauksessa olla johtamassa tuoretta opettajaa ennenaikaisen tyo-
uran lopettamispdédtokseen. Myos Skaalvik ja Skaalvik (2011, 1037) ovat todenneet, ettd
monelle opettajalle tyohon liittyva tyytyméttomyys ja kasvava motivaatio luopua amma-
tista voivat yhdessi olla johtamassa siihen, ettd opettaja pdétyy jattdméén ammattinsa.
Ty6hon liittyvé tyytyméttomyys ja halu luopua ammatista vaikuttavat myos hyvin toden-
nékoisesti opettajien tyohon sitoutumiseen seké heidén suhteeseensa opiskelijoihin ja kol-

legoihin.

Tyo6eldmaén siirtyminen on opettajan uran miltei merkittédvin hetki. Ensimmaiset tyévuo-
det ovat Schmidtin (2008, 636) mukaan aloittelevalle opettajalle siirtyméaikaa opiskeli-
jasta opettajaksi. Opintojen aikana kartuttama tieto ja taito pdédsevét heti kovaan testiin.
Blomberg (2008, 211-212) esittdd, ettd aloittelevan opettajan siirtyminen tyéeldamiin on-

nistuu, jos opettajalla olevat odotukset, tydpaikan realiteetit ja persoonallisuuden piirteet



ovat tarpeeksi yhteensopivat keskenddn. Opettajat kokevat usein tietynlaisen kdytéin-
toshokin, kun he siirtyvét tyoeldméén ja ovat sitd mieltd, ettd niin tydyhteisot kuin myos
opettajankoulutus ottaisivat vastuuta tyéeldmddn siirtymisen tukemisessa. (Kiviniemi
2000, 69.)

2.1 Luokanopettajan induktiovaihe tyoeldméin

Euroopan erityisopetuksen kehittimiskeskuksen (2002, 9) yhteenvetoraportin mukaan ih-
minen kohtaa eldmissdin monia siirtymévaiheita. Yksi ratkaisevista vaiheista on siirty-
minen opinnoista tyéeldméén (Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskus 2002, 31).
Tama siirtymi koostuu kolmesta perusajatuksesta. Ensimméinen niistd on prosessi, joka
siséltdd siirtymisen edellyttimén valmistautumisen ajanjakson. Toinen vaihe on itse siir-
tymad, jossa tapahtuu siirtyminen koulutustasolta tai elimédnvaiheesta toiseen. Kolmas aja-
tus késittdd itse muutoksen niin henkildkohtaisten kuin ammatillistenkin tilanteiden suh-

teen. (Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskus 2002, 9.)

Vastavalmistunut opettaja kiy ldpi merkittdvad siirtymévaihetta eldmissdén. Tama siir-
tymévaihe on luokanopettajan tyéuran herkin vaihe ja se vaikuttaa opettajan tyohon si-
toutumiseen (Blomberg 2018, 69). Opettajan kontekstissa induktiovaiheella tarkoitetaan
opettajan ammatin alkuvaihetta (Jokinen ym. 2012, 28). Jokinen, Taajamo ja Vilijérvi
(2014, 38) kutsuvat induktiovaihetta erddnlaiseksi vilitilaksi, jossa uusi opettaja on siir-
tyessddn kouluun. Induktiovaihe ovat kriittinen ajanjakso, jolloin voi tapahtua niin, etti
opettaja kiinnittyy uuteen ty6honsé tai hin voi my6s ajautua uralta pois (Onnismaa, Tah-

kokallio, Reunamo & Lipponen 2017, 188).

Ensimmadisten tyovuosien kokemuksilla on merkittdva vaikutus siihen, paattaako opettaja
jaada valitsemalleen alalle vai padtyyko hdn vaihtamaan ammattia. Induktiovaiheen tuella
onkin siksi ratkaiseva rooli opettajan my6hemmissé tyduraan liittyvissd kysymyksissa.
Koska noviisiopettajalle ei ole kertynyt vield paljoakaan kokemukseen perustuvaa tietoa,

omien kokemusten reflektointi toimii opettajuuden 16ytdmisessd. (Blomberg 2008, 76.)
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Opetusvuodet Teemat/Vaiheet
Tybelamaan siirtyminen:
1-3 "Selviytyminen” ja "Loytaminen”
4-6 Vakiintuminen
¥ N
7-18 Kokeilut/ Uudelleenarviointi/
*Aktiivisuus” Epailyt
19-30 Seesteisyys/ - > Konservatismi
Etaisyys

N e

Irrottautuminen
31-40 "Seesteisyys” tai "Katkeruus”

KUVIO 1. Opettajan uravaiheet (Huberman 1992, 127)

Kéaytén tdssd tutkimuksessa Hubermanin (1992) médritelméd, jonka mukaan induktio-
vaihe on ajanjakso, joka kestdd noin 1-3 vuotta uuteen ty6hon siirtymisen jélkeen. Tyo-
uran alkuvaihe, eli induktiovaihe on keskeinen opettajan uran vaihe alalla pysymisen,
tyon sujuvuuden ja tyotyytyvdisyyden ndkokulmasta tarkasteltuna (Blomberg 2008;
Crawford & Toledo 2023; Zuljan & PoZarnik 2014).

Induktiovaihe sijoittuu Hubermanin (1992) luomissa opettajan uranvaiheissa (Kuvio 1)
opetusvuosiin ensimmadisestd kolmanteen, jolloin opettaja siirtyy tyéeldméan. Nama vuo-

det ovatkin opettajalle selviytymisen ja 16ytdmisen aikaa.
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2.2 Noviisiopettaja

Tyo6uransa alkumetreilld olevaa vastavalmistunutta opettajaa kutsutaan noviisiopettajaksi
(Ihalainen & Rautiainen 1993, 9—10). Tarkemmin méériteltynd noviisiopettaja on valmis-
tunut opettaja, jonka tyoelamissd vietetty aika on alle kolme vuotta (Berry 2009, 20).
Kéytin tdssd tutkielmassa noviisiluokanopettajaa sekd vastavalmistunutta ja aloittelevaa

luokanopettajaa vaihtelevasti ja samaa tarkoittaen.

Ropo (2004, 163—-168) on tehnyt vertailua eksperttiopettajan ja noviisiopettajan valilla.
Hin toteaa, ettd asiantuntijuus on noviisiopettajalla vield melko suppeaa, koska noviisin
tie kohti asiantuntijuutta on pitkd. Kokenut opettaja kykenee toimimaan automaattisesti
tilanteissa, jotka toistuvat samoina, mutta noviisilla ndma4 tilanteet eivit ole vield ikddn
kuin vakiintuneet. Noviisilla on myos heikommat taidot havaita tilanteista erityispiirteitd
tai yksittédisten oppilaiden erityistarpeita. Kokenut opettaja on noviisia nopeampi, mutta
myds tdsméllisempi havainnoija ja padtoksentekiji. Vastaavasti noviisiopettaja on nope-
ampi hahmottamaan ongelmia, mutta lopputulos on kuitenkin kokenutta opettajaa heik-
kolaatuisempi.

Noviisiopettajan on asennoiduttava siihen, ettd hdn on uuden edessd. Aho (2011, 34) ku-
vaa uuden opettelun edellyttdvan motivaatiota, perehtymisti, tyotéd ja ennen kaikkea roh-
keutta kohdata epavarmuutta. Opettajan on uskallettava tutkia omia toimintatapoja ja mo-
tiiveja huolimatta siitd, ettd oma toiminta ja sen seuraukset eivit aina tuntuisikaan hyviltd

(TSrmd 2004, 73-74).

Siirtyesséddn opinnoista tydeldmédn noviisiopettaja liittyy osaksi uutta tydyhteisdé. Sithen
kiinnittyminen ja oman paikan 16ytdminen yhteisossé vievit oman aikansa. Opettajan on
omaksuttava koulun toimintatavat ja my0s jokaisessa tyopaikassa olevan hiljaisen tiedon.
Raehalme (2004, 83) kuvaa, ettd opettajuus on hiljaisen tiedon kokoelma, jonka varassa
opettaja reagoi opetustilanteissa. Kun opettaja saa tyossdén kokemuksia, onnistumisia ja
epdonnistumisia, kerryttdvit ndma opettajalle hiljaista tietoa, jotka ilmenevit oivalluksina

ja tunteina.
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2.3 Mentorointi

Suomessa noin 30 prosenttia opettajista jad tdysin ilman perehdytysté. Ja kun sité jérjes-
tetddn, melko harvoin se siséltidd syvéllisempédéd pohdintaa esimerkiksi ammatillisesta ke-
hittymisestd. Kun opettaja aloittaa tyotdén, hdnen olisi tarked paéstd keskustelemaan rau-
hassa ammattiin liittyvistd pddmadristd ja siitd, miten nikee itsenséd opettajana. (Jokinen,
Taajamo & Vilijarvi 2014, 38.) Suomessa ei ole mitddn velvoittavaa sdddosté, joka kos-
kisi perehdyttimisvaihetta tai -jarjestelméd vastavalmistuneille opettajille vaan kouluilla
on mahdollisuus itse pédattdd tarjoamastaan perehdytyksesti valitsemallaan tavalla. Tama
johtaa viistdmattd siithen, ettd eri kouluilla aloittelevien opettajien tuen saamisen vélilla
on suuriakin eroja. (Jokinen ym. 2012, 37.) Ratkaisuksi uusien opettajien tukemiseen esi-
tetddn mentorointia, joka on uuden opettajan ja mentorin vélinen vuorovaikutusprosessi,
mutta sen tulisi olla myos kiinted osa koulujen ammatillista kulttuuria. Perusteluna tille
pidetdédn sitd, ettd mentorointi on kehittdimiskeskeisen opettajuuden keino kouluissa.
Mentoroinnin tulisi joka tapauksessa olla luottamuksellista, dialogista, vastavuoroista,

reflektoivaa toimintaa sekd yhdessd oppimista. (Jokinen ym. 2012, 38.)

Aloittelevaa opettajaa kuormittavat riittimattomyyden tunteet, oman roolin ja aseman ha-
keminen uudessa tyopaikassa sekd odotusten tdyttimisen paineet. Opettajan uran alku-
vaiheen haasteisiin ja niistd selvidmiseen voitaisiin vastata hyvin organisoidulla mento-

roinnilla. (Zuljan & Pozarnik 2014, 193.)

Ruohotie (2000, 222) médrittelee mentoroinnin kahdenkeskiseksi kiintedksi ja kehitté-
viksi vuorovaikutussuhteeksi. Téssd suhteessa toimijoina ovat kokenut seniori eli men-
tori ja ohjattava juniori kollega eli aktori. Mentori sitoutuu tukemaan ja auttamaan hénelle
osoitetun henkilon joko ammatillista tai persoonallista kehittymistd tai molempia edelld
mainituista. Mentoroinnissa ohjaajan ja ohjattavan suhde voi olla epévirallinen tai viral-
linen. Suhde on epévirallinen silloin, kun se syntyy spontaanisti ilman organisaation vai-
kutusta asiaan. Viralliset suhteet taas médritidn toteutumaan organisaation, opettajan ta-

pauksessa koulun ohjaamana.

Kasitteelld mentorointi on alkujaan tarkoitettu kokenutta tiedollista noviisia ohjaavaa

auktoriteettia. Ténd pédivdnd mentoroinnin tarkoituksena on ennemminkin tasavertainen
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yhteistyo ja keskustelu kokeneemman ja noviisin vélilld, joko ryhmaéssé tai kahden kes-
ken. Mentoroinnin yhtenéd padaméérani on individualistisen kulttuurin muuttaminen kol-
legiaalisen yhteistyon suuntaan tydeldméssd. Nykyisin mentorointi ei ole vain nuorten
opettajien tukimuoto, vaan yhéa yleisempdéd on, ettd mentorointi on kokeneiden ja aloitte-
levien opettajien kesken ryhmadmuotoisesti tapahtuvaa toimintaa (Heikkinen ym. 2008,

205-207).

Jokinen ja Sarja (2006, 188) tdsmentdvit mentoroinnin olevan koulun kontekstissa oppi-
missuhde kahden tai useamman opettajan vélilld. Tdmén mentorointisuhteen osapuolilla
on oppimisen kohde tai mielenkiinnon aihe, jota he jakavat tai kehittavét yhdessid. Men-
torointi on moninainen késite, jolla on samankaltaisuuksia esimerkiksi tutoroinnin ja
tyonohjauksen kanssa. Mentorilta ei kuitenkaan vaadita vélttimatta erityistd koulutusta
vaan ennemminkin tyokokemusta. Mentoroinnin tarkoituksena on tarjota uusille opetta-
jille erityisesti keinoja siirtyd koulun opetuskulttuuriin. Térkedd on tuoda myos koulun
hiljainen tieto uuden opettajalle. Tynjilad (2006, 109) toteaakin mentoroinnin toimivan
yhtend teoreettisen ja kdytidnnollisen, eli hiljaisen tiedon vélittdviana vélineend. Mento-
rointi mahdollistaa myds i4ltd4n vanhemmille tyontekijoille nuoremman sukupolven ar-
voista, tarpeista ja nakokulmista oppimista (Ruohotie 2000, 224). Toki mentori ei viltta-

méttd aina ole uutta opettajaa idllisesti vanhempi.

Mentorisuhde tuo hyotyjd sekd mentorille ettd mentoroitavalle. Mentorointi antaa uudelle
opettajalle nopeampaa ammatillista kehittymistd, lisdd hénen itsearvostustaan sekd vé-
hentdi toiden aloittamiseen liittyvéd stressid ja epdvarmuutta. Mentorina toimiminen sen
sijaan lisd4 mentorin tyytyvdisyyttd, motivaatiota ja omanarvontuntoa. My9s organisaatio
eli koulu hy6tyy: mentoroinnin seurauksena tyontekijoiden tehokkuus seké heidan lujit-
tuminen tyopaikkaansa lisddntyvét ja nédin ollen tyontekijéiden vaihtuvuus véhenee.

(Ruohotie 2000, 223.)

Perinteisen mentoroinnin rinnalle on noussut myos vaihtoehtoisia mentoroinnin muotoja,
muun muassa vertaismentorointi (Ruohotie 2000, 224). Téllaisessa mentoroinnin muo-
dossa vertaiset ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ja saavat mahdollisuuden seu-
rata toistensa tyOtd sekd antaa palautetta puolin ja toisin. Samanlaisessa tilanteessa olevat

henkil6t ovat hyvé psykososiaalinen tuki toisillensa. Pennanen, Markkanen ja Heikkinen
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(2019) ovat koonneet julkaisun vertaisryhmémentoroinnin eli vermen soveltamisesta kas-
vatusalan ammattilaisille heiddn tyonsa tueksi. Vermen alkuperdinen idea oli uusien opet-
tajien tyohontulo- eli induktiovaiheen tueksi tarkoitettu toimintamalli. Sittemmin on huo-
mattu, ettd tdtd voidaan hyodyntdd myos kokeneempien opettajien tyon tukemisessa.

(Pennanen ym. 2019, 12)

Jo opiskeluvaiheessa tarvittaisiin mentorointia tulevaan tyoelaméan valmistautumisen né-
kokulmasta. Hirsto kollegoineen (2019, 23) toteaa, ettd opiskelijoiden kokemusten mu-
kaan opintojen loppuvaihe oli ajankohdaltaan sopiva vertaismentorointiryhméén osallis-
tumiselle. He perustelivat sitd niin, ettd opinnoista oli saatu jo téssd vaiheessa pohjaa, jota
vasten ryhmaéssi kisiteltyjd ajatuksia saattoi tarkastella. Erds opiskelijoista esitti, ettd ver-
taisryhmédmentorointia olisi hyddyllistd jéarjestdd koulutuksen lopussa enemménkin,

koska juuri ennen ty6eldméén siirtymistd on paljon kysyttdvii, joihin haluaisi vastauksia.

Vertaisryhmimentorointiin osallistunut opettaja koki mentoroinnin opettaneen, etti opet-
tajana on tirked oppia pyytdmaién apua ja antamaan aikaa itselleen. Mentorointi vahvisti
myds ajatusta siitd, ettd opettajuus on ldpi uran kehittyvdd. Oman tyon ja vapaa-ajan ta-
sapainon 16ytdmien ja suunnitelmallinen toiminta olivat asioita, joita opettajuudesta pu-
huttaessa oivallettiin. (Jyrhdmé, Syrjédldinen, Ropponen & Keskinen 2019, 20.) Verme
antoi mahdollisuuden opettajan tyosté ja siihen liittyvistd kidytdnnon asioista keskustele-
miseen. Opettajaksi opiskelevat kokivat timan tirkeédna siksi, ettd opettajankoulutuksessa
kaytannon tyohon liittyvid asioita ei kisitelld koulutuksessa aina tarpeeksi. Opinnoista
tydeldmadn siirtyminen koettiin suurena ja jannittivéand, koska koulutuksen ja tydeldmén
viélissd on kuilu. Opiskelijoiden kokemusten mukaan opintojen loppuvaiheessa toteutettu

verme toi heitd ldhemmaéksi tyoeldmai. (Hirsto, Hallberg & Hiltunen 2019, 21.)
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3 OPETTAJAN OSAAMINEN JA SEN KEHITTYMINEN

Tassd luvussa avaan opettajan osaamista ja sen kehittymistd alla olevien teorioiden ja
mallien avulla noviisiopettajan ndkokulmasta tarkasteltuna. Mallit havainnollistavat sit4,
miten laajaa opettajan osaamisen tulisi olla. Téni péividné opettajan osaamiseen liittyvit
vaatimukset ovat moninaiset (Kari & Heikkinen 2002, 42). My0s opettajan tyoympéristo
on muuttunut vuosien saatossa. Saloviita (2013, 38) toteaa, ettd opettajan on havaittu ole-
van kaikkein tdrkein oppimistuloksiin vaikuttava tekijd. Voidaan sanoa, ettd opettajan
vaikutus on keskimiérin tdrkedmpi kuin esimerkiksi oppilaan kotitausta, koulu, tai kdy-

tetyt opetusmenetelmét. Opettajan osaamisella ja persoonalla on siis todella merkitysta.

3.1 Opettajan osaamisen alueet Shulmanin mukaan

Opettajan ty6 on yhdistelma tietyn asian tai ilmion asiantuntijuutta seki taitoa oppimisen
ympdiristéjen luomiseen, joissa kyseessé oleva asia tai ilmi6 voidaan ymmaértdd ja omak-
sua helposti. Myos hyvélld vuorovaikutuksella on oma vaikutuksensa tissd yhtilossa.
(Salonen & Savander-Ranne 2015, 112.) Shulman (1987, 8) on hahmotellut opettajan

ymmaérryksen taustalla olevia tekijoitd, joita tarvitaan oppilaiden ymmartdmiseksi.

Shulman (1987) on havainnollistanut opettajan tyon sekd vaadittavan osaamisen laajuutta
ja monipuolisuutta. Opettajan osaamisen seitsemén eri aluetta ovat 1) siséltotieto 2) ylei-
nen pedagoginen osaaminen 3) opetussuunnitelman tuntemus 4) pedagoginen siséltdtieto
5) oppilaantuntemus 6) tieto kasvatuksellisista konteksteista, kuten ryhmén toimivuu-
desta, koulutuksen rahoituksesta ja hallinnosta sekd 7) tieto kasvatuksellisista tarkoituk-
sista, tavoitteista ja arvoista. Kuten listaus osoittaa, opettajan on hallittava tydssdén hyvin

monia eri osa-alueita.
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3.2 Moniulotteinen opettajan osaamisen prosessimalli (MAP)

Osaamisalueet Tilannekohtaiset taidot Ammatilliset kdytannst Opettajan
vaikutukset
oppijoiden tasolla
OPETUKSEN ja Yksilon ja
oppimisen tietoperusta ryhman taso
KOGNITIIVISET taidot
+ Oppiminen,
Organisaation taso motivaatio ja
SOSIAALISET taidot * hyvinvointi

PERSOONALLISET i senteko
orientaatiot Paikallinen, kansallinen
Ja kansainvalinen taso

AMMATILLINEN
hyvinvointi

KUVIO 2. Moniulotteinen opettajan osaamisen prosessimalli (MAP) (Metsépelto, Poik-
keus, Heikkild, Heikkinen-Jokilahti, Husu, Laine, Lappalainen, Lahteenmaiki, Mikkila-
Erdmann & Warinowski 2020). Lupa kuvion kdytdstd tihdn tutkielmaan on saatu sen

tekijoiltd.

Metsidpelto (2020, 2) kollegoineen esittelee moniulotteisen opettajan osaamisen prosessi-
mallin (MAP). Malli on OVET-hankkeessa kehitetty tutkimukseen perustuva opettajan
osaamisen malli. Hankkeen tarkoituksena on ollut tunnistaa opettajan tyossé tarvittavaa
laajaa osaamista, johon kuuluvat keskeiset tiedot, taidot ja osaamisalueet. Kun opettajan
osaamista ldhestytdédn moniulotteisesti, on syyté erottaa opetuksen ja muun ammatillisen
toiminnan yhteydessd konkreettinen ja ulospdin nékyva kéyttiytyminen ulospédin niky-
mittomissd olevista asioista. Niitd ovat esimerkiksi kognitiiviset resurssit, tiedot seké ha-

vainnointi- ja paatoksentekotaidot. (Metsédpelto ym. 2020, 3.)

Opettajan osaaminen on yhdistelmai erilaisia tietoja ja taitoja. MAP-mallissa osaamisalu-
eisiin kuuluvat opetuksen ja oppimisen tietoperusta, kognitiiviset taidot, sosiaaliset tai-
dot, persoonalliset orientaatiot sekd ammatillisen hyvinvoinnin. Opetuksen ja oppimisen
tietoperustaan kuuluvat muun muassa siséltétieto, pedagoginen tieto ja kdytdnnon tieté-
mys. Kognitiivisiin taitoihin kuuluvat esimerkiksi tietojenkaésittely, kriittinen ajattelu ja
ongelmanratkaisu, luovuus sekd kommunikointiin liittyvit taidot. Sosiaaliset taidot ovat

laaja joukko opettajan tyon kannalta valttiméattomii taitoja, kuten moninaisuuteen liittyva



17

osaaminen, yhteisty6- ja kommunikointitaidot sekd tunne- ja vuorovaikutustaidot. Per-
soonalliset orientaatiot ovat opettajan henkilokohtaisia ominaisuuksia, motivaatioon, am-
matilliseen identiteettiin sekd arvoihin ja uskomuksiin liittyvid asioita. Niin ik&én osaa-
misalueisiin kuuluva ammatillinen hyvinvointi on stressinhallinnan taitoja, resilienssii ja

tyohyvinvointia. (Metsdpelto ym. 2020, 8.)

Tilannekohtaiset taidot kattavat tulkinnan, havaitsemisen ja paiatoksenteon. Naméa kog-
nitiiviset taidot vaikuttavat siithen, miten hyvin opettaja kykenee navigoimaan ja toimi-
maan erilaisissa tilanteissa. Ympiriston havainnointi ja tarvittava, oikeanlainen reagointi
ovat tilannekohtaisia taitoja. Aloitteleva opettaja ei kykene téllaiseen ympériston havain-
nointiin vield niin hyvin kuin kokenut opettaja vaan hidnen taitonsa riittdvét usein vain
muutaman oppilaan havainnointiin kerrallaan koko ryhmén sijaan. MAP-mallilla halu-
taan osoittaa, ettd tehokas opetus edellyttid huomion kiinnittdmistd motivointiin sekd

luokkahuoneen sosiaalisiin ja emotionaalisiin puoliin. (Metsdpelto ym. 2020, 9-11.)

Metsépelto ja kollegat (2020, 6) midrittelevat MAP-malliin kuuluvat ammatilliset kay-
tinnot opetuksen laadun perustavanlaatuisiksi ja laajoiksi ulottuvuuksiksi, jotka tulevat
ilmi opetustoiminnassa oppilaiden kanssa sekéd yhteistydssd kouluissa ja niiden kesken
niin paikallisesti kuin globaalillakin tasolla. Kéytdnnossd ammatillisilla kdytdnnoilla tar-
koitetaan konkreettisia luokkahuonekéytantdja oppilaiden ja oppilasryhmien kanssa, kdy-
tant6jd ja yhteistyotd kouluyhteison kanssa organisaatiotasolla sekéd toimintaa paikalli-
sella, kansallisella ja globaalilla tasolla. Ammatillisten kdytdntdjen selvittimisessé on se
haaste, ettd opetusta ei jarjestetd vain yhdell4 tietylld tavalla ja tietyilld taidoilla vaan au-
tonomisuus on merkittdvi osa opettajan ammattia. Oppiminen, motivaatio ja hyvinvointi
ovat niit4 tekij6itd, joihin opettajalla on vaikutusta oppijoiden tasolla. (Metsépelto ym.

2020, 8).

MAP-mallin tarkoituksena on kisitteellistdd tarkasti ja yksityiskohtaisesti sitd, mitd opet-
tajankoulutuksessa tulisi ottaa huomioon, kun uusia opettajia koulutetaan ja lisdksi myos
madrittdd keskeisimmit osaamisalueet, joihin opettajien ammatillisen kehityksen tulisi
keskittyd. (Metsdpelto ym. 2020, 19). Malli on hyvi osoitus ja havainnollistamisen véline
opettajan osaamiseen kuuluvista osa-alueista. Opettaminen on poikkeuksellisen monita-

hoinen ja vaativa ammatti, jossa tarvittavaa osaamista kehitetdidn opettajankoulutuksessa
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ja koko opettajan uran ajan: ammatillinen kehittyminen on elinikédinen prosessi (Metsa-

pelto ym. 2020, 3).

3.3 Noviisiopettajan kehitystasot Fullerin mukaan

Noviisiopettajan haasteiden ymmartdmiseksi tarkastelemme aloittelevan opettajan kehit-
tymistd Fullerin (1969) kehitystasojen avulla. Sen tarkoituksena on havainnollistaa
uraansa aloittavan opettajan ajattelun kehittymisti seké sitd, miten hin selviytyy tyostdén
opettajana. Opettajan osaaminen huomion laajentamiseen itsestd oppilaisiin ja heiddn

edistymiseensd kehittyy vihitellen.

Fuller (1969) avaa opettajan kehittymistd kolmen tason mukaisesti, joita ovat 1) huoleton
-taso (non-concern —stage) 2) huoli itsesté -taso (concern with self -stage) ja 3) huoli op-
pilaista -taso (concern with pupils -stage). Ensimmaiselli tasolla (huoleton) opettajaopis-
kelijjan toimiessa opettajana esimerkiksi harjoittelussa, hén tuntee vain vdhin huolta
omista opetuksellisista taidoistaan. Tdssd vaiheessa opetusvastuun médrd on vield melko
pieni, eikd opettajaopiskelija toimi yksin. Toisella tasolla (huoli itsestd) huomio siirtyy
omaan toimintaan ja opetukseen, luokan hallintaan, aineenhallinnalliseen osaamiseen ja
opetuksesta selviytymiseen. Kolmannella ja viimeiselld kehitystasolla (huoli oppilaista)
opettajalla on jo taito kohdistaa huomio itsestd oppilaisiin. Opettaja kykenee kiinnitté-
midn huomionsa oppilaidensa osaamiseen, oppimisympéristoon ja arviointiin liittyviin

kysymyksiin. (Fuller 1969, 218-221.)

3.4 Yhteenvetoa ja Kriittisii huomioita

Téssd alaluvussa teen koko luvun kokoavaa pohdintaa. Lisdksi tarkastelen kriittisesti

edelld esitettyjd teorioita ja malleja opettajan osaamiseen ja sen kehittymiseen liittyen.

Fullerin (1969) noviisiopettajan kehitystasot kiteyttavit hyvin sen, mitd luokanopettajaksi

kehittyminen ja kasvaminen oikeastaan ovat. Conway ja Clark (2003, 475) toteavat, etté
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huolenaiheet kehittyvét kylld Fullerin kuvailun mukaisesti vihitellen itsesté ulospéin. He
korostavat kuitenkin itsereflektion ja itsesddtelyn liittyvdn opettajan kehittymiseen olen-
naisesti. Lisdksi Conway ja Clark (2003) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd Fullerin ku-
vaama kolmas taso, jossa opettaja kykenee kohdistamaan huomionsa itsestd oppilaisiin ja
sithen pyrkiminen ovat esilld jo vuosia aikaisemmin kuin Fullerin kehitystasot esittévit.
Harjoittelijoiden pyrkimyksisséd ja huolenaiheissa vuoden mittaisen harjoittelun aikana
lisddantyva itsensd kehittdimisen tai kehittymisen merkitys opettajana haastaa Fullerin
tyon. Aloittelevat opettajat kehittyivdt opettajina sekd ulospdin, johon liittyvét esimer-
kiksi aineenhallinta ja oppilaiden havainnointi, ettd sisdénpiin, joka sisdltddn selviyty-
mistéd ja itsensd kehittimistd sekd pohdintaa omasta opettajaidentiteetistd. (Conway ja

Clark 2003, 478).

Zuljan ja Pozarnik (2014, 193) taas kuvaavat opettajan kehittymisti ja roolia Fullerin ta-
voin: ensin opettaja keskittyy omaan rooliinsa ja asemaansa, siis itseensd. T#td seuraa
vaihe, jossa opettaja kykenee suuntaamaansa huomionsa opetukseen, jonka jilkeen hén
tarkastelee jo toimintansa vaikutuksia oppilaisiin. Tassékin kuvauksessa opettajan huo-

mio siirtyy vihitellen itsestd oppilaisiin.

Husun ja Toomin (2020, 230) mukaan opettajan oppimisesta merkittivéd osa tapahtuu
opettajankoulutuksen ulkopuolella. On kuitenkin syyté harkita tarkasti, mihin tietoihin ja
taitoihin koulutuksessa erityisesti keskitytdan. Opettajan tyon tavoitteena on kasvattaa ja
kouluttaa itsendisid, vastuullisia sekd tarvittavat tiedot ja taidot omaavia kansalaisia niilld
pedagogisilla keinoilla, jotka sopivat kullekin ikékaudelle ja kontekstiin. Opettajankou-
lutuksen on vastattava tihén ja kyettivd kouluttamaan opettajia tehtdvidnsa. (Husu &

Toom 2020, 225.)

My®s esitteleméni Shulmanin opettajan osaamisen alueet ovat saaneet osakseen kritiik-
kid. Saloviita (2013, 41) huomauttaa, ettei tutkimuksessa ole 16ytynyt tukea Shulmanin
viitteille sisdltotiedon tarkeydestd. Opettajan taidot ja oppilaiden tulosten vélinen yhteys
et ole ollut kummoinen. Sen sijaan opettajan verbaalinen kyvykkyys seki ajattelun taidot
ja sosiaaliset taidot ovat yhteydessd oppilaiden vastaaviin taitoihin. Heikko yhteys sisél-
totietoon saattaa selittyd silld, ettd kun opetuksessa on saavutettu tietty sisiltotiedon vé-
himmadistaso, sisdltétiedon parempi hallinta e1 enédé timén jdlkeen paranna opettajan te-

hokkuutta.
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Opettajien osaamisvaatimuksiin lukeutuvat yleisesti etenkin oppiaineen hallinta seki pe-
dagogiset ettd luovan ajattelun taidot. Oleellista on, ettd opettaja kykenee yhdistiméin
teorian ja kdytdnnon seké kehittdmadn omia arviointitaitojaan. Ei tule my6skddn unohtaa
elinikdistd oppimista, miké tulee entisestdén korostumaan vastaisuudessa: opettajan on
hallittava opetettavat sisdllot ja kyettidva pysytteleméédn ajan hermolla. My6s mediaan ja
tietotekniikkaan liittyvét taidot ovat ensiarvoisen tirkedssd asemassa myos tulevaisuu-

dessa. (Jokinen, Taajamo & Vilijarvi 2014, 41.)

Tulevaisuuden opettaja tarvitsee yhd enemmin taitoja oppimisen ohjaamiseen, oppilaiden
motivointiin ja ryhménhallintaan. Vuorovaikutustaidot ja huoltajien kohtaamisen taidot
painottuvat entisestddn. Osaamisvaatimuksista vuorovaikutustaitojen korostuminen liit-
tyy sithen, ettd opettajan tyosté tulee tulevaisuudessa vieldkin enemmén moniammatillista
toimintaa ja opettajien keskindiseen yhteisty6hon liittyvit tyomuodot lisddntyvét. Lisdksi
monikulttuurisuus ja kansainvilisyys tulvat ndkyméén selvésti opettajan ammatissa. (Jo-
kinen, Taajamo & Vilijarvi 2014, 42.) My®0s opettajan tydympéristd on muuttunut vuo-
sien saatossa: Oppilaiden moninaisuus on nihtévilld yhd enemmaén kouluillamme. Moni-
naisuus on niin rikkaus kuin haastekin ja se vaatii opettajalta uudenlaisia toimintatapoja

(Husu & Toom 2020, 227).
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4 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd luokanopettajien kokemuksia uran aloituksesta ja

tyoeldmadn siirtymisestd. Padtutkimuskysymykseni on:

Millaisena luokanopettajan uran aloitus ndyttdytyy vastavalmistuneiden kokemuksissa?

Paatutkimuskysymysté tarkennetaan seuraavilla alatutkimuskysymyksilla:

1. Mitd haasteita luokanopettajat ovat kokeneet tyoeldmdidn siirryttydicin?

2. Mitkd tekijcit ovat auttaneet tyéeldmdicin siirtymisessda?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkimuksen toteutus -luvun aluksi esittelen tutkimukseeni osallistuneet tutkimushenki-
16t ja kuvaan tutkimusaineiston hankintaa. Sen jilkeen pureudun tekstissé tarkemmin laa-
dulliseen ja narratiiviseen tutkimukseen seké sithen. Luvun lopuksi kisittelen tdssd tutki-
muksessa kdyttdmidni analyysimenetelmid, aineistoldhtoisti sisdllonanalyysia ja narratii-

vista analyysia sekéd kuvaan analyysiprosessin etenemisen vaiheittain.

Koska pyrin ymmaértdméén tutkittavaa ilmioté, tdssd tutkimuksessa siis aloittelevien luo-
kanopettajien kokemuksia tydeldmiin siirtymisestd ja uran aloituksesta, on laadullinen
tutkimus valintana perusteltu. Pdddyin narratiiviseen tutkimukseen siitid syysti, ettd se
antaa laajan ja houkuttelevan viitekehyksen tutkimukselle. Adreld (2012, 105) toteaa, etti
tutkittaessa etenkin merkityksii tai asioita, joista ei tiedetd paljoa, narratiivinen ldhesty-
mistapa on tarkoituksenmukainen ja lisdé vield, ettd narratiivisuus antaa mahdollisuuden
tyOstid aineistoa syvillisesti. Yksi perusteluni narratiivisen tutkimuksen valintaan liittyy
analyysiin: narratiivista analyysia voi tehdd monella tavalla, miké tekeekin tutkimusot-
teesta monipuolisen. Tutkimusotteena narratiivisuus tuo tdhédn tutkimukseen kertomuk-
sellisuudellaan mielenkiintoa ja monipuolisuutta, sekéd ennen kaikkea aitoja kokemuksia

kertomuksen muodossa tyoeldménsd ldhivuosina aloittaneilta luokanopettajilta.

Metsdmuuronen (2006, 88) toteaa Syrjédldaan (1994, 12—13) viitaten, ettd laadullinen tut-
kimusote on soveltuvainen erityisesti sellaiseen tutkimukseen, jossa halutaan tutkia yleis-
luontoisuuden sijaan tapahtumien yksityiskohtaisia rakenteita, kun ollaan kiinnostuneita
tapahtumissa mukana olleiden toimijoiden merkitysrakenteista ja kun halutaan tutkia

luonnollisia tilanteita, joissa ei voida kontrolloida kaikkia vaikuttavia tekijoita.
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5.1 Tutkimushenkilot ja tutkimusaineiston hankinta

Narratiivinen aineisto voi olla niin puhetta, kirjoitettua tekstid kuin myos ei-kielellistd
viestintdd (Kujala 2007, 17). Téssé tutkimuksessa aineisto on kerétty kirjoitettuina tek-
steind. Vastaajat laativat pienimuotoiset kertomukset, jotka kisittelivdat luokanopettajan
ensimmadistd tyovuotta ja sithen liittyvid kokemuksia. Tutkimuksen aineistonkeruu tapah-
tui syksylld 2023. Tutkimushenkil6iden etsinnén yhteydessé jaoin tiedon siit4, ettd kyse-
lyn vastauksia kdytetddn pro gradu -tutkielman tekemiseen. Itse kyselyn alussa oli vielé
mainita tdstd asiasta, jotta tutkittavalle kévi varmasti selvéksi se, mihin on ryhtymaissa.
Ohjeistin kyselyssi, etteivit vastaajat anna mitddn sellaisia tietoja, joiden perusteella hei-
dén anonymiteettinsd voisi vaarantua. Vastaukset annettiin nimettomind ja tutkittavat sii-

lyivét ndin anonyymeini.

Toteutin tutkimusaineiston hankinnan kyselylld. Pohdin aineistonhankintatapaa pitkdén
kyselyn ja haastattelun vélilld. Valitsin lopulta kyselyn kédytdnnon syisti: se tavoittaa tut-
kittavia yleensd melko hyvin (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 195). Koska kyseessd
on laadullinen tutkimus, laadin kyselylomakkeeseen avoimia kysymyksid. Tam4 mahdol-
listaa analyysin tekemisen my6hemmaisséd vaiheessa. Minua kiinnostaa erityisesti yksit-
tdisten opettajien kokemukset. Joskus kirjoittaminen saattaa tuntua helpommalta tavalta
avata omia ajatuksia ja arkojakin kokemuksia. Perinteisten avovastauksien lisdksi kyse-
lylomakkeen lopussa on yksi pienimuotoinen kirjoitelman kirjoittaminen aiheesta “Mind
vastavalmistuneena luokanopettajana ensimmdisessd tyopaikassani”. Kirjoitelma tuo ai-
neistoon narratiivisen puolen. Polkinghornen (1995, 6) mukaan tutkimusaineistoa voi-
daan tuottaa kolmella eri tavalla: numeerisesti, lyhyiné sanallisina vastauksina tai kerron-
tana. Tdmén tutkimuksen aineisto koostuu kahdesta jalkimmaiisestd. Heikkinen (2002,
190) toteaa, ettd kaikki edelld mainitut kolme aineistomuotoa voivat olla edustettuina sa-

massa tutkimusaineistossa ja jopa samassa kyselyssé, niin kuin tdssdkin tutkimuksessa.

Tutkimukseen osallistui yhteensd neljatoista (N=14) induktiovaiheen opettajaa, joilla oli
yhdestd kolmeen vuotta kokemusta opettajana tyoskentelystd valmistumisen jalkeen. Hei-
dén opetusvuotensa sopivat ndin ollen Hubermanin (1992) opettajan uravaiheiden tyoela-
mién siirtymisen (“selviytyminen” ja “loytdminen”) vaiheeseen. Lihetin tiedustelun tut-

kimukseen osallistumisesta Facebookin Alakoulun aarreaitta sekd al-ku-o-pet-ta-jat -



24

ryhmien jédsenille ja pyysin halukkaita tutkimukseen soveltuvia henkiloitd vastaamaan il-

moituksessa olevan Google Forms -kyselyyn.

Vastaajat muodostivat melko homogeenisen vastaajajoukon, mutta eroavaisuuksiakin
16ytyi. Heidén taustansa olivat sukupuolen, idn ja tyokokemuksen perusteella melko sa-
manlaiset, muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta. Kaikki vastaajista olivat naisia. Iké-
jakauma kattoi kaksitoista idltdan 20—30-vuotiasta, yhden 31-40-vuotiaan ja yhden yli
50-vuotiaan luokanopettajan. Miltei puolella vastaajista oli kertynyt tydkokemusta yhden
vuoden ajan. Muut vastaajat sijoittuivat tyokokemuksellaan johonkin muuhun kohtaan
yhden ja kolmen tydvuoden vilille. Edelld mainittujen tekijéiden samankaltaisuuksien
sijaan tyosuhteen luonne, opetettava luokkataso ja oppilasméddrd vaihtelivat vastaajien
kesken hyvinkin paljon. Vastaajat jakautuivat melko tasaisesti opetettavan luokka-asteen
mukaan jollekin ensimmaéisestd kuudenteen luokkaan. Luokan oppilasméadrit vaihtelivat
kahdeksan ja 38 oppilaan vilill4. Aloittelevista luokanopettajista yhdeksilld oli madriai-

kainen ty6sopimus, kolmella méérdaikainen sijaisuus ja kahdella vakituinen virka.

Otin tutkimukseen mukaan neljéstitoista vastaajasta myos ne kolme luokanopettajaa,
jotka eivit vastanneet kirjoitelmaan. Paadyin tdhén ratkaisuun siitd syysté, ettd heilld oli
kattavat vastaukset kyselyn muihin kysymyksiin. Samoin perustein huomioin myos vas-
taajan, joka ei ollut vield vastaamishetkelld valmis luokanopettaja, mutta hédnelld oli ko-
kemusta luokanopettajan ty6std vuoden ajan. Niin ikd4n yhdelld vastaajista oli puoli
vuotta kokemusta luokanopettajan tyostd ja vuosi varhaiskasvatuksen opettajan tyosti.

Paitin ottaa myds hinen vastauksensa huomioon kattavamman aineiston saamiseksi.

5.2 Laadullinen tutkimus

Laadullista tutkimusta voidaan kutsua ymmartavéksi tutkimukseksi, koska tutkittavaa il-
mibtd voi joko ymmaértéa tai selittdd tutkimuksen kohteena olevien henkil6iden ndkokul-
masta tarkasteltua. (Juuti & Puusa 2020, 9; Tuomi & Sarajirvi 2009, 28.) Tutkimukseni

onkin siis laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus, koska pyrin ymmaértdmaééan tutkittavaa
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ilmiotd. Juhila (2021) maéérittelee laadullisen tutkimuksen yhdeksi ominaispiirteeksi asi-
anosaisten merkitysten ja tulkintojen korostamisen. Merkitykset ovat ihmisten toimin-
nassa ldsnd ja sisdisille kokemuksille annetut merkitykset ovatkin laadullisen tutkimuksen
keskiossd. Tarkoituksena ei siis ole tarkkailla ja selittdd tutkittavien kayttaytymista ulko-
puolelta, vaan kuvata maailmaa tutkittavien ja muiden ihmisten keskindisen toimintansa

nikokulmasta.

Laadullisen tutkimuksen keskeisimpiin tunnuspiirteisiin kuuluu se, ettd todellisuus ja siitd
saatavan tiedon subjektiivinen luonne korostuvat. Laadullisessa tutkimuksessa tarkastel-
laan yksittéisid tapauksia: oleellista on se, ettd korostetaan tutkimukseen osallistuvien
henkildiden nidkokulmaa. (Puusa & Juuti 2011, 47-48.) Laadullinen tutkimus voi olla
osuvaa ja hyodyllistd tutkittavan ilmion ymmarrettivyyden lisddamistd, vaikka se ei tdh-
tdisikéddn yleistettaviin tietoon (Aaltio & Puusa 2011, 157; Aaltio & Puusa 2020, 188).
Yksi laadullisen tutkimuksen tunnuspiirteistd on mydos se, ettd totuuden 16ytdmisen sijaan
sen tavoitteena on ennemminkin osoittaa aineistosta tehtyjen tulkintojen avulla tutkitta-

vasta ilmiosti sellaista, mité ei voida vélittomasti havaita (Vilkka 2015, 120).

Kun tutkimusta tehddin laadullisin menetelmin, tarkastellaan ihmisten vilisié ja sosiaali-
sia merkityksid. Tutkimuksessa tdhdatddn siihen, ettd silld tavoitettaisiin ihmisen omat
kuvaukset hidnen kokemasta todellisuudestaan. Merkityksen tutkimuksen yhteydessi tut-
kijan on tehtivid pédatos siitd, tutkitaanko kokemuksiin vai késityksiin liittyvid merkityk-
sid. Késityksid tutkittaessa saadaan tietoa yhteison tyypillisistd tavoista ajatella, kun taas
kokemus on aina omakohtainen. (Vilkka 2015, 118.) Tamén tutkimuksen tarkoituksena
on selvittdd, miten vastavalmistuneet luokanopettajat kokevat tyonsé aloittamisen ja mil-
laisena vastavalmistunut luokanopettaja kokee tyonsa. Tistd johtuen tutkin siis kokemuk-

sia, jolloin laadullinen 1dhestymistapa oli selked valinta.

Jokinen (2021) kuvailee laadullisen tutkimuksen kokemusniakékulmaa niin, ettd sen to-
dellisuus on moninainen ja subjektiivinen. Jokaisella ihmiselld on omat kokemuksensa ja
tunteensa. Kun tutkimus on kokemusnékokulmainen, siind tutkitaan juuri néité yksilolli-
sid kokemuksia ja niiden saamia subjektiivisia merkityksid. Tutkija haluaa 16ytdéd keinon
pééstd tutkittavan henkilon kokemusten ja tunteiden luokse: tie sinne kdy tutkimuksen
aineiston kautta. Kokemuksiin pohjautuvan tutkimuksen tulosten luonnetta kuvaa dénen

antaminen tutkittaville henkil6ille ja heidédn kokemuksilleen.
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Laadullinen tutkimus on prosessi ja tutkija itse toimii aineistonkeruun vélineend. Télla
tarkoitetaan sitd, ettd aineistoon liittyvét ndkokulmat ja tulkinnat kehittyvét tutkijan tie-
toisuudessa hiljalleen tutkimusprosessin mennessd eteenpdin. Oleellista on ymmaértéa,
ettd tutkimustoiminta on yhdenlainen oppimistapahtuma. Prosessin laadullisesta tutki-
muksesta tekee myos se, ettd tutkimuksen eri vaiheita ei voida vilttimaétta etukiteen ja-
otella eri vaiheisiin. Sen sijaan tutkimuksen osa-alueet, kuten tutkimustehtéva tai aineis-
tonkeruuseen liittyvét ratkaisut muotoutuvat usein vahitellen tutkimuksen etenemisen

kanssa samaan tahtiin. (Kiviniemi 2018, 73.)

5.3 Narratiivinen tutkimus

Heikkinen (2018, 172) avaa narratiivisuuden késitteen juontavan juurensa englantiin la-
tinan kielestd, jonka substantiivi narratio merkitsee kertomusta ja verbi narrare taas ker-
tomista. Nami kantasanat ovat muotoutuneet englannin kielessd sanoiksi narrative ja
narrate. Suomen kielessd narratiivisuudelle voidaan antaa kdédnnos kertomuksellisuus tai
kerronnallisuus. Namai kaksi késitettd saattavat vaikuttaa vain vihin erilaisilta, mutta tar-
kemman tarkastelun jélkeen voidaan todeta, ettd niissd on pieni vivahde-ero. Kertomuk-
sellisuus on selvemmin kertomukseen eli kertomisen lopputulokseen viittaava termi,
mutta kerronnallisuudessa myds itse kertomisen prosessi siséltyy maéritelmééan. Heikki-
nen (2002, 185) mukaan narratiivisuus on varsinaisen metodin tai koulukunnan sijaan

hajanainen muodostelma kertomuksiin liittyvaa tutkimusta.

Kertomukset ovat oleellinen osa ithmisyyttd narratiivisesta ndkokulmasta tarkasteltuna
(Tokkéri 2018, 77). Kujala (2007, 14) méérittelee narratiivisen tutkimuksen kerronnal-
liseksi tutkimukseksi. Késitteelle narratiivi on 10ydettévissi kirjallisuudesta hyvinkin mo-
nenlaisia mééritelmid. Kaasila (2008, 43) mukailee Denzinin (1989, 37) médritelmés ja
toteaa narratiivin kertomukseksi, joka siséltdd kertojalle ja hdnen yhteisolleen merkityk-
sellisen tapahtumasarjan. Narratiivisen tutkimuksen klassikkohenkil6ihin lukeutuvat

muun muassa William Labov, Jerome Bruner ja Donald E. Polkinghorne.

Ihmiset antavat asioille nimid ja merkityksid (Kujala 2007, 13). Tdmai osoittaa sen, ettd

todellisuutemme koostuu ajattelutapojen, késitysten ja olettamusten kokonaisuudesta



27

sekd alati muuttuvista kertomuksista. Jos haluamme tutkia tita todellisuutta, tulee meidan
siis tutkia sitd, kuinka ihmiset rakentavat timén todellisuuden vuorovaikutuksessaan. Kun
puntaroin tutkimusprosessin alkuvaiheessa keinoja selvittdd opettajien kokemuksia, tote-
sin, ettd aloittelevan luokanopettajan induktiovaihe tyoeldamiin on vahvasti subjektiivi-
nen kokemus. Ymmérsin, ettd padstidkseni ldahelle opettajien kokemuksia, minun on an-
nettava déni opettajille itselleen ja heididn kertomilleen kokemuksille. Tdhén narratiivinen
tutkimus sopii hyvin. Kaasila (2008, 41) pohtii sitd, miksi kertomukset ovat tirkeitd ja

paityy lopputulokseen, jonka mukaan maailmamme on kertomusten ympéaréima.

Narratiivisuus ei ole tutkimusotteena yhtendinen, vaan sitd luonnehditaan osittain ristirii-
taisesti metodikirjallisuudessa (Laitinen & Uusitalo 2008, 110). Voidaan kuitenkin ylei-
sesti todeta, ettéd tutkittavaa asiaa ldhestyttdessd narratiivisesti, huomio kohdistuu kerto-
muksiin. Narratiivisuuden perinteet ulottuvat pitkélle historiaan. Kertomukset ja niiden
merkitys tiedonprosessissa ovat kiinnostaneet tutkijoita jo Aristoteleen ajoista saakka.
Suomalaisen tieteen tutkimuskentélle se 16ysi kuitenkin vasta 90-luvulla. Nykyisin suo-
malaisessa tieteellisessd keskustelussa narratiivisuus on saavuttanut jo vakiintuneen ase-

man. (Heikkinen 2007, 142—143.)

Mika sitten tekee tutkimuksesta juuri narratiivisen tutkimuksen? Heikkisen (2007, 155)
mukaan narratiivisen tutkimuksen keskiossd ovat yksiloiden antamat merkitykset asioille
heidén kertomiensa tarinoiden kautta. Narratiivisuudessa myds pyritddn tutkijan ja tutkit-
tavien yhteiseen merkityksen luomiseen, kun taas esimerkiksi monet muut perinteisen
laadullisen tutkimuksen tavat kohdistuvat usein tutkijan ajatteluun ja sanoihin. Narratii-
visessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita tutkittavan elamaéstd hianen itsensi kokemana.
Oleellista on my6s se, millaisia merkityksié tutkittava antaa eldmailleen tarinoiden kautta.
Tutkija ei yleistd saatua tietoa vaan pdinvastoin pyrkii usein subjektiiviseen, henkilokoh-

taiseen tietoon. (Heikkinen 2007, 155.)

Husun (2004, 27-28) mukaan narratiivisen tutkimusotteen juuret ulottuvat konstruktivis-
miin, jonka mukaan ihminen ajattelee osin myos narratiivisesti eli kertomuksellisesti. Té-
min késityksen mukaan narratiivisuus aiheuttaa sen, ettd kokemuksia jérjestellddn mie-
lessé ja niille annetaan merkityksid. On tarkedd ymmaértad, ettd kertomuksellisuus yhdis-
tdd tunteet sekd kielen, ajattelun ja toiminnan yhteen. Ne eivit ole kaksi erillistd asiaa,

toisin kuin perinteisen ajattelun mukaan tunteet ja jérki erotetaan toisistaan.
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Hénninen (2018, 191) kuvailee, miten kertomus esittd4 tarinan aistittavassa muodossa
vastaanottajille. Samalla se pyrkii sithen, ettd vastaanottaja eldytyisi tapahtumiin ja aset-
tuisi padhenkilon rooliin. Kertomuksessa kuvataan kerronnan keinoin tapahtumiin liitty-
vid tunteita ja muita kokemuksia. Kertomuksen omalaatuisuus piilee siind, etti se ei etene
valttdmatta kronologisesti, vaan siind voi olla takaumia ja hyppyjé ajassa eteenpiin. Tok-
kari (2012, 40) luonnehtii narratiivista toimintaa eli tarinointia tai kerrontaa jéljitettdvissa
olevaksi toiminnaksi ja toteaa, ettd kokemusta tutkittaessa ei voida 10ytid pysyvéa tietoa.
Tama johtuu siitd, ettd kokemukset ja niitd sisdltdvat kertomukset ovat muuttuvia ja jat-

kuvasti muotoutuvia.

Aineiston narratiivisuus tarkoittaa proosamuotoista tekstid. Narratiivinen tutkimusai-
neisto on kerrontaa, joka on esitetty joko kirjallisesti tai suullisesti. Yksinkertaisimmil-
laan sen voidaan katsoa olevan miké tahansa kerrontaan perustuva aineisto, jossa vaati-
muksena ei ole juonellinen kertomus. (Heikkinen 2018, 180.) Téss4 tutkimuksessa aineis-
tona kéytettavit vapaat kirjalliset vastaukset kuuluvat juuri niihin kerrontaan perustuviin

aineistoihin.

Héanninen (2018, 192) toteaa, ettd narratiivisen tutkimuksen aineisto voi olla tyypiltdén
hyvin monenlainen. Ideana on kuitenkin se, ettd tarinallinen merkitysrakenne on poimit-
tavissa aineistosta. Viime aikoina narratiivinen tutkimus on laajentunut entistd enemmaén
itse tarinasta tai kertomuksesta arkielamién kuuluvien tilanteiden kerrontaan (Hénninen
2018, 198). Tamén tutkimuksen kertomukset ovat nimenomaan niitd aloittelevien opet-

tajien arkieldmaén tilanteisiin liittyvid kokemuksia kertomuksen muodossa.

5.4 Aineiston analyysi

Polkinghornen (1995, 12) nikemyksen mukaan narratiivinen analyysi jakaantuu kahteen
osaan, jotka ovat narratiivien analyysi ja narratiivinen analyysi. Tdma4 jaottelu taas perus-
tuu Brunerin (1985, 97) esittdmddn kahden tietdmisen tapaan, jossa ihmisten kisitetdian
jasentdvin ja tulkitsevan todellisuuttaan sekd paradigmaattisesti eli loogis-tieteellisesti
ettd narratiivisesti eli kertomuksellisesti. Narratiivisella analyysilla pyritddn hahmotta-

maan sitd, millaisia kokemusten ilmaisussa kaytettdvét kertomukset eli narratiivit ovat ja
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toisaalta millaisia tarinoita kertomuksista muodostuu. Narratiivisessa tutkimuksessa ko-
kemuksella tarkoitetaan yksilollistd merkityksenantoa, mutta kokemus on sidoksissa
my0s yhteisoon kielellisen rakentamisen ja ymmartdmisen kautta. Tutkimuksessa voi-
daan tarkastella niin yksilon "sisdistd" kokemusmaailmaa kuin sitd, miten yksilé hankkii
kokemusmaailmansa aineksia ympiristostddn, kuten ldheisiltd ihmisiltd tai 14hiyhtei-

soistd. (Tokkari 2018, 77.)

Laadullinen sisdllonanalyysi sen sijaan pohjautuu tutkijan tekemélle koodaukselle, jossa
tunnistetaan ja nimetdin aineistosta 10ytyvid siséllollisid elementtejd. Koodaus voi olla
aineistoldhtoistd, jolloin tutkija etsii avoimesti aineistosta sellaisia kohtia, jotka ovat tut-
kittavan ilmion kannalta oleellisia ja joista tutkija kiinnostuu. Ndmaé aineistosta loydetyt
elementit voivat olla laajuudeltaan yksittdisistd ilmauksista, pidempié katkelmia tai jotain
siltd véliltd. (Vuori 2021.) Téssé tutkimuksessa koodaus oli nimenomaan aineistoléhtoista
ja valitsemani lainaukset vaihtelivat laajuudeltaan yksittdisistd ilmauksista hieman pi-

dempiin katkelmiin.

Aloittelevien luokanopettajien tydelamékokemuksia sisdltdvin aineiston analysoimisessa
kaytin sekd narratiivista analyysid ettd laadullista aineistoldhtoistd sisdllonanalyysid. Tut-
kimusaineiston taustakysymyksié ja avoimia kysymyksié siséltdvi aineiston osa analy-
soitiin soveltaen aineistoléhtodisen sisdllonanalyysin perusperiaatteita. Ensin luokittelin
aineiston kiinnittdmaélld erityistd huomiota kokonaisuuden sijaan aineiston pienempiin
osiin ja yksityiskohtiin. Yksityiskohtaisen luokittelun jélkeen tarkistin niiden sisidllon mo-
neen kertaan, jonka jilkeen muodostin laajemmat kategoriat tai teemat, joihin sijoitin yk-
sityiskohtaisen luokittelut tuloksena syntyneet pienemmét osat. Namé teemat edustivat
aloittelevien luokanopettajien tydeldmidn siirtymiseen liittyvid kokemuksia ja niiden
taustalla vaikuttavia asioita. Tadmin tutkimuksen analyysi jdsentyy siis teemojen ja kasit-
teiden kautta. Hanninen (2018, 203) vahvistaa, ettd kertomusten siséltod voidaan analy-
soida niin, ettd aineistosta poimitaan jotakin tiettyd teemaa tai késitettd ilmentdvid lausu-

mia ja nditd eritellddn suhteessa kertomukseen sisdltyviin tapahtumiin.

Tein narratiivien eli taustakysymysten ja avointen kysymysten analysoinnin aineistoldh-
toisend sisdllonanalyysind. Narratiivinen analyysi taas koski vastaajien kirjoittamia ker-

tomuksia (kirjoitelma). Polkinghornen (1995, 12) mukaan narratiivien analyysissa aineis-
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tosta tunnistetaan kertomusten yhteisii ja toisistaan eroavaisia teemoja. Sen sijaan narra-
tiivisen analyysin lopputuloksena on tyypillisesti koostettu tarina. Kokosin kirjoitelmien
perusteella tyyppikertomuksen, jossa kuvaan vastavalmistuneen luokanopettajan tyoelé-
madn siirtymisen kokemuksia. Tyyppikertomus ei sisélld suoraan kenenkdin vastaajan
vastauksia, vaan se on koottu kaikista vastauksista yhdeksi tyyppikertomukseksi. Tutki-

jan tulkinnalla on erityinen rooli tdssé analyysin vaiheessa.

Ennen aineiston kasittelyd sain neljéntoista aloittelevan luokanopettajan vastaukset avoi-
miin kysymyksiin. Vastaajista yksitoista kirjoitti myds kirjoitelman, joka késitteli aloit-
televan luokanopettajan ensimmaisti tyovuotta. Kertomusten pituus vaihteli vastaajakoh-
taisesti. Tutkimuksen analysoinnin kategoriat ja samalla myos tulosluvun rakenne ovat

syntyneet noviisiluokanopettajia koskevan aineiston analysoinnin tuloksena.

Itse aineiston analyysi alkoi niin, ettd taulukoin kyselyn taustakysymykset Word-asiakir-
jaan, jotta sain vastaajaprofiilit helposti yhdelld silmiykselld nikyville. Taulukoinnista
ilmenivdt vastaajan sukupuoli, ikd, valmistumisvuosi, tyovuosien midrd, opetettava
luokka-aste, luokan oppilasmiiri ja tyosuhteen luonne. Aineistoon tutustumisen ja alus-
tavien merkint6jen jilkeen hahmottelin aineistosta padndkokulmia ja ydinteemoja, joita
olivat 1), luokanopettajan tyonkuva ja osaaminen 2), luokanopettajakoulutuksen antamat
vélineet tyohon 3), tydyhteiso ja tyohon kiinnittyminen 4), tyShyvinvointi ja toistd palau-
tuminen, 5) noviisiopettajan kokemat haasteet, 6) apu ja tuki tyéuran alussa ja 7) muut
tyouran alkuun liittyvét asiat. Ndihin padteemoihin perustuen jatkoin aineiston erittelyd

edelleen. Ndiden mukaisesti aineiston kisittely jatkui.

Narratiivisesta tutkimusaineistosta voidaan muodostaa tutkimushenkiléiden kertomuk-
sista koottu sisdlloltdédn tiiviimpi, johdonmukaisempi ja rikkaampi yhtendinen kertomus
(Kvale & Brinkmann 2009, 222). Tdssé tapauksessa analyysin painopisteend toimii siis
uuden tarinan tuottaminen tutkimusaineiston pohjalta, jolloin huomio kiinnittyy aineiston
luokittelun sijaan uuden tarinan muodostamiseen. Sen pddmidrdnd on tutkimuksen kan-
nalta oleellisten ja aineistossa olevien keskeisten teemojen esille tuominen. (Heikkinen

2018, 181.)

Perehdyin kyselyn lopussa olevien kertomusten muodostamaan aineistoon huolellisesti
ennen jatkokdsittelyd ja luin sen alusta loppuun moneen kertaan. Aineiston huolellinen

lukeminen useaan kertaan on tdrkedi, koska se mahdollistaa kertojan viestimédn sanoman
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avautumisen tutkijalle. Ensimmaéisten lukukertojen jélkeen voidaan syventyd kertomuk-

sessa olevien tarkempiin nyansseihin. (Hanninen 2018, 196.)

Hénninen (1999, 16) luonnehtii kertomuksen analyysia, siis kertomusten tulkintaa, nar-
ratiivisen tutkimuksen ytimeksi. Ensimmaéiseksi tarkastelin kirjoitelmia lukien ja sen jél-
keen tein nithin alustavia merkint6jd. Narratiivisen aineiston analyysi onkin aloitettava
ehdottomasti pelkélld lukemisella ilman merkint6jen tekemistd (Hanninen 2018, 196).
Analyysi jatkui siis aineiston analyyttisella ldpikdynnilld. Taméan vaiheen tein vérikoo-
daamalla kertomuksista kuvauksia kokemuksista ja niistd koetuista tunteista. Véarikoo-
daus helpotti toistuvien ja harvemmin esiintyvien kokemusten havaitsemista tekstiaineis-

tosta. Tavoitteeni oli saada mahdollisimman tarkka kisitys opettajien kokemuksista.

Seuraava askel oli kertomusten pddteemojen luokittelu, jonka jilkeen muodostin pienin
askelin ja tiivistden tyyppikertomusta, joka kuvastaa mahdollisimman hyvin opettajien
kokemuksia heididn ensimmaisestd opettajavuodestaan. Pddadyin yhteen kokonaiseen ker-
tomukseen tyypillisestd aloittelevan luokanopettajan ensimmaéisestd vuodesta, johon si-
sallytin sekd haasteita ettd onnistumisen hetkié. Pyrin sisdllyttiméén tyyppikertomukseen
opettajien kertomuksissa esiintyneiti yhtildisyyksid mutta myds eroavaisia kokemuksia.
Syrjdla (2005, 367) toteaa, ettd kaikissa laadullisen tutkimuksen aineiston analyysita-
voissa jérjestelldadn, pilkotaan, yhdistellddn ja lopulta pdadytddn tulkintojen tekoon. Ku-
jalan (2007, 29) mukaan narratiivinen analyysi onkin kuin miki tahansa laadullisen ai-
neiston analyysi, miké sisdltdd luokitteluita ja kategorisointia. Aineisto siséltdé usein pal-
jon kiinnostavaa, mutta tutkimuksen kannalta epdoleellista tietoa. Tutkijalla onkin haas-
tava tehtdvai siind, ettd kykenee rajaamaan aineistosta pois sellaiset asiat, jotka eivét vas-

taa tutkimuskysymykseen.
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6 TULOKSET

Téassd luvussa esittelen toteutetun tutkimuksen tulokset. Tulosluku koostuu alaluvuista,
jotka ovat sisdllonanalyysin tuloksena muotoutuneita pdateemoja ja liittyvit luokanopet-
tajan ammatin tyonkuvaan ja osaamiseen, luokanopettajakoulutuksen tyohon antamiin
vilineisiin, ty0yhteisoon ja tyohon kiinnittymiseen, tyohyvinvontiin ja toistd palautumi-
seen, koettuihin haasteisiin ja tukeen sekd muihin tyouran alkuun liittyviin asioihin no-
viisiluokanopettajien nidkokulmasta tarkasteltuna. Tutkimuksesta valitut aineisto-otteet
ovat juuri siind muodossa, missd vastaajat ovat ne kirjoittaneet. Kéytin vastaajista lyhen-

nettd V ja numeroin heidét vastausten saapumisjarjestyksestd esimerkiksi tyylillda V1.

Kilpion ja Markkulan (2006, 67) mukaan opettajien ddnti on kuultava arkipdivén todelli-
suuden ja kouluihin kohdistuvien odotusten ristiriitaisuuksien vuoksi. Voidaankin todeta,
ettd my0s aloittelevien luokanopettajien kokemusten esiin tuominen on merkityksellist,
jotta luokanopettajan tyon aloittamiseen, koulumaailmaan ja kdytdnnon tyohon liittyvit

kysymykset eivét unohtuisi.

Metsamuuronen (2006, 61) kuvaa tulosten olevan tutkimuksen keskeinen osa, jossa tut-
kija kuvaa tutkimustuloksia omaan aineistoonsa perustuen. Tutkimukseni tavoitteena on
tuottaa tietoa siitd, millaisena vastavalmistuneet luokanopettajat kokevat tdiden aloitta-
misen. Tulosluvussa vastaan asettamiini tutkimuskysymyksiini, jotka olivat 1) Millaisena
luokanopettajan uran aloitus ndyttdytyy vastavalmistuneiden kokemuksissa? 2) Mitd
haasteita luokanopettajat ovat kokeneet tyéeldmdidn siirryttydcdn? ja 3) Mitkd tekijdt ovat
auttaneet tyoeldmdidn siirtymisessd? Ensimméinen edelld mainituista on padtutkimusky-
symys ja kaksi seuraavaa alatutkimuskysymyksid. Luvun alussa esittelen sisidllonanalyy-
sin tulokset ja lopussa narratiivisen analyysin tulos on koottu vastavalmistuneen luokan-

opettajan tarinaan.
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6.1 Luokanopettajan tyonkuva ja osaaminen

Kyselyn alkupuoli sisélsi kysymyksid opettajan tyonkuvaan ja osaamiseen liittyen. Vas-
taajat luonnehtivat opettajaa muun muassa seuraavilla ilmaisuilla kuin "multitaskaaja’,
“motivaattori”, “kasvattaja”, "psykologi’, “moniosaaja” ja “inspiroija”. Kuten tutkiel-
man alkupuolella avasin, opettaminen on Metsépellon (2020, 3) mukaan vaativa ja moni-
tahoinen ammatti, jossa tarvittavaa osaamista kehitetdédn opettajankoulutuksen aikana,
mutta ennen kaikkea koko opettajan uran ajan. Onhan ammatillinen kehittyminen elin-
ikdinen prosessi. Aho (2011, 35) toteaa luokanopettajan tyonkuvaan ja osaamiseen liit-
tyen, ettd edes yli-ihminen ei kykene tdyttdmadn opettajiin kohdistettuja odotuksia. Opet-
tajalla on kasvatusvastuun lisédksi kymmenid muita velvoitteita, joihin hin ei kykene vas-
taamaan: ammattiin kuulu vastuun ottaminen my®os opetustyon ulkopuolisiin asioihin, ku-

ten tyostdmiseen, johtamiseen, opastamiseen ja yhteistyohon monien eri tahojen kanssa.

Taménkaltaiset vaatimukset ja arjen todellisuus eivit kohtaa.

Moilasen (2002, 81) mukaan opettaja on se, joka péattda itse tyOssddn kéytettavistd toi-
mintatavoista. Opettamisen taito ei siis mitenkdén riitd, vaan sitdkin tdrkedmpad on osata
lukea tilannetta ja oppilaita. Sen avulla opettaja kykenee arvioimaan, miti tulee tehdi ja
milld tavoin puuttua erilaisiin tilanteisiin. Aivan opettajuuden ydintd onkin tyén autono-

misuus (Raehalme 2004, §8).

Tamian tutkimuksen aineisto vahvistaa kisitystd siitd, ettd luokanopettajan ammatin
luonne ja tyonkuva ovat moninaiset. Vaaditun osaamisen laajuuteen ei riitd ainoastaan
opettavien sisdltdjen hallinta. Opettajan ty6hon kuuluu nykyisin paljon muutakin. Opet-
tajalta vaadittava osaaminen pitiékin sisélldén hyvin monia taitoja. Tdmi vastaa esimer-
kiksi Shulmanin (1987) luomia opettajan osaamisen alueita sekd Metsdpellon ja kollegoi-
den (2020) kehittimi4 moniulotteista opettajan osaamisen prosessimallia (MAP), jotka
havainnollistavat hyvin opettajalta vaadittavan osaamisen laajuutta. tutkimusta Tutki-
mukseen osallistuneet opettajat nékivit, ettd opettajan on oltava moniosaaja ja omata val-
tava maird osaamista. Yksi vastaajista tiivisti opettajalta vaadittavaa osaamista seuraa-

vasti:
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Kdytidnnon osaaminen: Wilman kdytto, tehokkaat tuntisuunnittelut, yhtey-
denpitokeinot koteihin, yhteistyotaidot. Oppilaaseen liittyvdit taidot: oppi-
laan kohtaaminen, opetusmenetelmdit, eriyttiminen, turvallisen ilmapiirin

luominen. Tdamd lista voisi jatkua loputtomiin... (VI12).

Tulkitsen, ettd kun opettaja voisi jatkaa osaamiseen liittyvad listaa vield pitkésti, kokee
hin opettajan tyonkuvan ja vaadittavan osaamisen hyvin laajana kokonaisuutena. Tama
piirre toistui monen vastaajan kokemuksissa. Vastavalmistuneena opettajana vastaajat

kokivat olevansa osittain epdvarmoja laajan tyonkuvan edessa.

Sain opinnoissa harjoitella sitd, kuinka opetusta suunnitellaan. Kuitenkin
tyon muita puolia en pdcdissyt opinnoissa harjoittelemaan, esim. Wilman
kaytto, huoltajille viestiminen ja sen mdcdird, oppimiskeskustelujen toteutta-
minen, huoltajien kohtaaminen, ryhmdnhallinnan konkreettiset keinot,
kuinka kohdata erilaiset oppijat todellisessa arjessa, kuinka arviointi kdy-

tanndssd toteutetaan jne. (V14)

Koen, ettd suurimman osan tyostdni olen oppinut vasta nyt kokemuksen
kautta ja se aluksi hirvitti, kun minun oletetaan olevan ammattilainen val-

mistuessani, mutten kokenut sitd itse tdysin olevani. (V14)

Opettajalta vaadittavaan osaamiseen lukeutuvat muun muassa oman tieteenalan seké oh-
jaamisen, oppimisen ja opettamisen asiantuntijuus. Nédiden lisdksi opettajalla tulee olla
sosiaalista osaamista, kuten hyvit vuorovaikutustaidot ja sosiaalinen herkkyys. (Kari &
Heikkinen 2002, 42.) Myos oppimisldht6isen opetuksen kirjo ja mahdollisuudet ovat mo-

ninaiset ja opettajan on hallittava timéa tyossdadn (Husu & Toom 2020, 226).

Opettajat kuvasivat vastauksissan luokanopettajan moninaista ja kokonaisvaltaista tyon-
kuvaa, joihin he liittivit muun muassa opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen liittyvit
taidot, ryhménhallintaan, ldsndoloon ja kohtaamiseen liittyvit taidot sekd aineenhallin-
nan. Lisdksi opettajat kokivat tarvitsevansa tydssddn arviointiin liittyvéd osaamista sekd

kykya sietdd stressid, kiirettd, metelid, vaihtuvia tilanteita ja arjen hektisyytta.
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Monipuolisen yleistiedon, paineensietokykyd, soveltamiskykyd, kdrsivdlli-

syyttd ja kykyd jaksaa vendihtdneitd pdivid. (V6)

Eriyttimisessd niin ylos- kuin alaspdin, nepsylasten kanssa toimimisessa,

ryhmdnhallinnassa ja ryhmdyttimisessd. (V8)

Nykyajan koulussa opettaja tarvitsee ylldttdvin paljon erilaista tietoa, tai-
toa ja osaamista. Taitoa luokanhallintaan, tietdmystd erilaisista kdyttdyty-
mishdiridistd ja mielenterveysongelmista, vuorovaikutustaitoa, itsehillintdic

Jja -kontrollia, organisointitaitoa, eriyttimistaitoa jne. (VI10)

Erityisesti sosiaaliset taidot keskiossd. (V13)

Tulokset osoittavat, ettd opettajat kokevat tarvitsevansa tydssddn hyvin monipuolisesti
erilaisia tietoja ja taitoja. Tyon kokonaisvaltaisuus vaatii opettajalta erityistd taitoa olla
lasnd ja eldd hetkessd, mutta samalla olla valmis my0s reagoimaan nopeasti muuttuviin
tilanteisiin. Yksi opettajista toi esille sen, miten héntd huoletti ajatus siité, ettd hidnen ole-
tetaan olevan juuri valmistuneena opettajana ammattilainen, jota ei kuitenkaan kokenut
olevansa ty6eldmaién siirryttydén. Vastaajat kuvasivat, miten tarvittava osaaminen ja var-

muus karttuvat vasta ajan ja kokemuksen kautta.

6.2 Luokanopettajakoulutuksen antamat vélineet tyohon

Kiviniemen (2000, 46—47) mukaan opettajat ovat tuoneet esille yliopistojen etdisyyden
kaytinnon kasvatustodellisuudesta. Myos korkeakoulujen arviointineuvoston toimeksi-
antaman opettajankoulutusta arvioineen tydryhmédn mukaan opettajien koulutuksen teo-
rian ja kdytdnnon kohtaamisessa on ongelmia. Arviointityoryhma esittadkin, ettd teoreet-

tisten ndkokulmien merkitysti tulisi konkretisoida koulutuksessa yhd enemmaén.

Samoin tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat, ettd koulutus ei vastaa tyon vaati-
vuuteen eikd koulutus tarjoa riittdvid valmiuksia tydeldméadn. Kaytanto jaa vajaaksi, jol-

loin tydeldmén todellisuus saattaa isked vastavalmistuneelle vasten kasvoja vasta sinne
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siirryttyd. Useat vastaajat nimesivét puutteellisiksi taidoiksi opinnoista tyéeldméén siir-
ryttdessd oppimisen ja tuen asiakirjat sekd muun muassa huoltajien kanssa tehtdvéin yh-
teistyon. Opettajien kokemus oli se, ettd heilld oli valtava tyo opintojen ja tydeldmén va-

lisestd kuilusta selviytymisessa.

Opinnoista sai apua esimerkiksi opetustapoihin ja kerrytti yliopisto-opinto-
Jjen aikana omaa ymmdrrystd omasta opettajuudesta. Opinnot eivdit kuiten-
kaan tarjonneet minkddnlaisia tyokaluja kédytdnnon tyohon eikd siihen, mi-
ten jokapdivdisessd arjessa kohdataan haastavia oppilaita. Opinnot eivdit
mydskddn valmistaneet mitenkddn siihen miten tyéura aloitetaan, mitd
kaikkea pitdd ottaa huomioon yms. Tdssd on valtava tyé kun aloittaa opet-

tajan tyon. (V5)

Aho (2011, 148) toteaa, ettd opettajien kokemusten mukaan heidin koulutuksensa ei vas-
taan kdytdnnon vaatimuksiin vaan koulutus painottaa liiaksi teoriaa, aineenhallintaa ja
pedagogiikkaa. Han muistuttaa kuitenkin, ettd kyseisid taitoja ei voida vdhételld opettajan
tyOssd, mutta jatkaa pohdintaa siitd, tulisiko koulutuksen painottaa enemmén vuorovai-
kutustaitoja ja oppilaan kohtaamista. Tutkimukseeni osallistuneet opettajat olivat kaivan-
neet juuri néiti asioita koulutukseensa. Tédytyy ottaa huomioon, ettéd karkea jaottelu teori-
aan ja kdytdntoon voi olla ongelmallinen ja jopa harhaanjohtava, koska se antaa ymmér-
tad, ettd teoria ja kdytdntd ovat tdysin erilldén toisistaan. Taitava toiminta kykenee kui-
tenkin huomioimaan niméd molemmat ulottuvuudet ja kédsitteleméén niitd kokonaisuu-

tena. (Heikkinen ja Tynjdld 2012, 21.)

Sekd opettajankouluttajat ettd itse opettajan tyotd tekevit ndkevit, ettd opettajankoulu-
tuksen tulisi hahmottaa paremmin suhdetta kdytdnnon opettajan tyohon kentélld. Lisdksi
opettajien kokemus on se, ettd heidédn tulisi voida jo opiskeluvaiheessa tutustua tulevan
tyonsid tyotodellisuuteen, muutenkin kuin vain oppitunteja pitdmalld. (Kiviniemi 2000,
186.) Myos tdhédn tutkimukseen osallistuneet opettajat olisivat kaivanneet enemmaén kay-
tdnnon oppia koulutuksestaan: muun muassa tyduran aloittamiseen liittyvit kdytdnnon
asiat, haastavat oppilaat, arvioinnin toteuttaminen, pedagogiset asiakirjat sekd huoltajien
kanssa tehtéva yhteisty olivat niitd osa-alueita, joiden kohdalla vastavalmistuneet opet-

tajat kokivat omat taitonsa puutteellisiksi.
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Kaytinto jdd loppujen lopuksi hyvin kauas todellisuudesta, eikd vastaval-
mistunut osaa ehkd erottaa onko kyseessd opettajalle oikeasti kuuluva tyo-

tehtdvd vai ei. (V4)

Enemmdin olisin kaivannut kdytidnnonoppia (esim. Wilman kdyttod, asiakir-

jojen tekemistd, huoltajien kohtaamisiin vinkkejd...) (V12)

Etenkin harjoittelut antoivat kdytdinnon kokemusta opettajan toistd, mutta
koen, ettd paljon jdi myds uupumaan. Esimerkiksi pedagogisten asiakirjo-
Jjen tayttiminen oli itselleni aivan uutta tydeldmddn siirryttyd. On ollut
myds paljon sellaisia arkipdivdn tilanteita ja ongelmia, joissa olen kokenut
riittdmdttomyyttd ja epdtietoisuutta. Mielestdni opettajaopinnot tulisi olla

kéytinnonldheisempid mitd ne nyt ovat. (V10)

Vaikka oppilas viettdd merkittdvdn osan pédivistddn koulussa opettajan kanssa, tietdvit
oppilaan huoltajat eniten lapsesta, jonka kanssaan he toimivat kaiken aikaa koulun ulko-
puolella (Saloviita 2013, 147). Téstd syystd huoltajien kanssa tehtdvadn yhteistyohon tu-
lisi kiinnittd4 erityistd huomiota. Se on niin koulun kuin oppilaankin parhaaksi. Saloviita
(2013, 148) muistuttaa, ettd yhteistyon hyvind pohjana toimii vanhemmille vélitetty viesti
siitd, ettd opettaja hyviksyy heiddn lapsensa yksilond ja uskoo hdnen mahdollisuuksiinsa
oppilaana. Opettaja voi edistdé huoltajien osallisuutta muun muassa silld, ettd heidén mie-
lipiteensé otetaan huomioon ja niitd arvostetaan. Vastavalmistuneet luokanopettajat toivat
tassd tutkimuksessa esille kokemuksensa siité, ettd koulutus ei anna tarpeeksi vélineitd

huoltajien kanssa tehtdvdin yhteistyohon.

Myo6s Aho (2011, 148) todentaa tutkimuksessaan luokanopettajien kokemuksia, joiden
mukaan kdytdnto jdd vajaaksi, eikd todellinen tyonkuva ole selvilld, kun tydura aloite-
taan. Opettajat kokivat ennemminkin, ettd opettajankoulutus antaa valmiuksia ja oppeja,
joiden seurauksena opettaja ajaa itsensd loppuun ensimmaéisind tyévuosinaan. Tdma poh-
jautuu siihen, ettd kouluarki ja todellisuus ovat erilaisia kuin mihin tulevaa opettajaa kou-

lutuksessa valmistetaan. Kiviniemi (2000, 69) nostaa esille opettajankoulutuksen kehitti-
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mishaasteita esittdessddn, ettd opettajaopiskelijoita olisi tarpeen perehdyttdad aiempaa sy-
villisemmin arkipdivian opetusty6hon ja muun muassa opetustyon ongelmatilanteisiin.
Lisédksi tyoyhteison toimintaan ja eri tahojen kanssa kiytédvéan yhteistyohon kouluttami-
seen tulisi kiinnittdd enemman huomiota. Tdmén tutkimuksen opettajat totesivat, ettd kou-
lutuksessa olevien puutteiden takia he kokevat taitojen vajaavaisuutta kohdatessaan esi-
merkiksi erityistd tarvitsevia ja kédyttdytymiseltdadn oireilevia oppilaita tai erilaisia ristirii-

tatilanteita tyossddn.

Se, mikd harmittaa liittyy siihen, ettei luokanopettajana kunnolla osaa koh-
data/opettaa integroituja pienryhmdn oppilaita, joilla on erityisid tarpeita.
Mydskin haastavasti kéyttdytyvien oppilaiden kanssa toimiminen herdittdici
Jjoskus itsessd epdvarmuutta, koska toimintatapoja ei koulutuksessa minusta

keivty ldpi. (V14)

Opinnot tarjosivat monipuolisia keinoja opetuksen toteuttamiseen, mutta ei

Jjuurikaan sosiaalisten ongelmien selvittimiseen. (V9)

Oppilailla on hyvin paljon erilaisia haasteita. Opintojen tulisi tarjota enem-
mdn esimerkiksi erityispedagogiikan tietdmystd. Luokanopettaja joutuu ar-
jessa kohtaamaan hyvin haastavia tilanteita, kuten esimerkiksi aggressiivi-
sia oppilaita. Itse en henkilokohtaisesti téssd vaiheessa tiedd, kuinka sel-
vidisin tdllaisista tilanteista, jossa oppilas kdyttdytyy aggressiivisesti opet-

tajaa tai toista oppilasta kohtaan. Ei tdllaista ole harjoiteltu opinnoissa.

v10)

Luokanopettajakoulutuksen opetusharjoitteluiden tirkeyttd ei voida kiistdd. Saloviita
(2013, 39) toteaakin, ettd joidenkin opiskelija-arvioiden mukaan 90 % kaikesta tarpeelli-
sesta opitaan opetusharjoitteluiden yhteydessd. Kiviniemen (2000, 68) mukaan yliopisto-
jen harjoittelukoulujen on kuitenkin katsottu olevan kdytdnnoén kouluty6hon verrattuna
epiatodellinen harjoitteluympéristo, jossa koulutodellisuus tule harjoittelijoille tdysin sel-
viksi. Opettajat kokevat, ettd opetusharjoitteluissa tulisi perehtyé laajasti kouluarkeen ja

erityisesti kouluyhteison toimintaan.
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Niin ikddn Kiviniemi (2000, 73) on todennut, ettid koulutuksen tehtéviné olisi antaa val-
mistuville opettajille tunne siité, ettd he riittdvit. Koulutuksen jilkeen opiskelijat kokevat
kuitenkin ennemmin riittiméttomyyden tunteita. Aloittelevien opettajien pitédisi voida
koulutuksen loputtua kokea olevansa varmoja ja vahvoja siirtyméén tyoeldméadn seké us-
koa itseensd. Myos tdmén tutkimuksen noviisiopettajien vastauksissa kévi selviksi se,
ettd epavarmuuden, osaamattomuuden ja riittiméttomyyden tunteet ovat vahvasti lasni
opinnoista tydeldméaén siirtymisessd. Kari ja Heikkinen (2002, 44) korostavat, ettd am-
mattitutkinnon suorittamisen sijaan opettajaksi kasvetaan ja kehitytddn hiljalleen sisdisen
prosessin siivittdméand. He rinnastavat opettajaksi tulemisen vanhemmuuteen kasvami-
seen: se on henkinen kasvuprosessi. Opettajaksi kehittyminen on pitkdaikaisen kokemuk-
sen kautta tapahtuvaa, joten opiskeluaikana ei ole edes mahdollista omaksua kaikkia niitd

tietoja ja taitoja, joiden varassa opettaja toteuttaa tyotdan (Moilanen 2002, 73).

6.3 Tyoyhteiso ja tyohon kiinnittyminen

Tynjdlan (2006, 115) mukaan opettajan asemalla on vaikutusta siihen, millaiset mahdol-
lisuudet héanelld on péédstd vaikuttamaan yhteison kulttuurin muotoutumiseen. Esimer-
kiksi vastavalmistunut opettaja saattaa tormétd uudessa tyOpaikassaan toimintakulttuu-
riin, jossa nikee muutostarpeita. Nuorella opettajalla ei ole yleensd kuitenkaan helppoa

lahted muuttamaan jo pitkdédn vakiintuneina olleita kdytéinteitd.

Aho (2011, 120) on kuvannut ty6yhteis66n astumista uutena opettajana merkittdvani ta-
pahtumana. Ensitunne ja vastaanotto ovat ennen kaikkea nuoren vastavalmistuneen opet-
tajan itseluottamuksen ja ammatti-identiteetin ndkokulmasta térkeitd. Vuorovaikutustai-
toja tarvitaan niin opetustydssd kuin myos tyOyhteison jdsenend toimimisessa. Tuore
opettaja tarvitsee sosiaalista lukutaitoa, jotta hén 16ytd4 oman paikkansa kouluyhteisossa.
Opettaja tavoittelee hyviksytyksi tulemisen tunnetta. (Kari & Heikkinen 2002, 46.) Siksi
tyoyhteison vastaanotolla ja suhtautumisella uuteen tyontekijaan onkin merkitysté uuden

opettajan itseluottamukselle.

Tyoyhteiso voi olla toiminnallaan luomassa uudelle opettajalle hyvén alun. Tutkielman

teoreettisessa osuudessa viittaamani Onnismaan ja kollegoiden (2017, 188) toteamus in-
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duktiovaiheen luonteesta on hyvé kerrata tyoyhteisosté ja tyohon kiinnittymisestd puhut-
taessa. Induktiovaiheessa on kaksi vaihtoehtoa: opettaja joko kiinnittyy uuteen tyohonsa
tai hdn voi my0s ajautua uralta pois. Myos tydyhteison vastaanotolla on oma vaikutuk-
sensa sithen, miten vastavalmistunut opettaja kiinnittyy uuteen ty6honsd ja tyoyhtei-
soonsd. Skaalvikin ja Skaalvikin (2011, 1036) mukaan opettajien kokema yhteenkuulu-
vuuden tunne tydyhteisossd vihentdd sen todenndkoisyyttd, ettd opettaja haluaa jattaa am-

mattinsa ja vaihtaa alaa.

Opettajat painottivat vastauksissaan sitd, ettd heti uuteen tyOyhteis6on tullessa he halua-
vat kuulla koulun tavoista ja toimintakulttuurista. Myos Ahon (2011, 97) tutkimus osoit-
taa, ettd opettajat pitivét tdrkeéna sité, ettd he tulevat heti uuteen tyoyhteis6on saavuttuaan
tietoisiksi koulun toimintakulttuurista ja -tavoista. Jos tyOyhteisossé ei ole yhteisesti so-
vittuja toimintaohjeita, ei se tue opettajan selviytymisti. Yksi koulun toimintakulttuuriin
liittyva seikka on uuden opettajan ottaminen vastaan ty0yhteisossd. Opettajan tulisi saada
tukea ja sopeutumisaikaa, jotta hdnen tyduransa saisi hyvin alun uudessa koulussa. (Aho

2011, 97.)

Tahén tutkimukseen osallistuneet noviisiopettajat kokivat, ettd kannustavalla ja lammin-
henkiselld tyoyhteisolld on vaikutusta tydssé viithtymiseen ja ty6hon kiinnittymiseen. Jos
koulu oli vastaajalle jo entuudestaan tuttu esimerkiksi sijaisuuksien kautta, oli tydyhtei-
s60n kiinnittyminen helpompaa. Oman paikan 16ytdminen ty6yhteisosséd koettiin merki-
tyksellisend: opettajille oli tarkedd, ettd he sopeutuvat uutena jésenend tydyhteisoon, 16y-
tavit oman paikkansa sielld sekd kokevat kuuluvansa joukkoon ja olevansa yhteison tdy-
sivaltaisia jdsenid. Edelld mainittujen seikkojen ymmarrettiin liittyvdn vahvasti myos ty6-
hyvinvointiin. Kun opettaja koki olevansa tervetullut tydyhteisoon, helpotti se myos kol-

legoihin tukeutumista ja avun pyytdmista.

Koen, ettd olen osa tyoyhteisod. (V7)

Tyoyhteiso on avoin, kannustava ja apua saa pyytdd kaikissa mieleen tule-

vissa kysymyksissd. (V8)



41

Opettajat arvostivat tyOyhteisossddn muun muassa avoimuutta, ldmminhenkisyyttd ja
kannustavuutta. Tarkedd oli se tunne, minkd opettaja aisti tydyhteisostd sen uutena jése-
nend. Pienen tydyhteison jasenet kokivat yhteisonsa tiiviind ja ldheisend kun taas isossa
tyOyhteisossd olevat tunsivat yhteison olevan enemmén hajalla. Talloin tukeuduttiin 14-
himpiin tyokavereihin, kuten samanaikaisopettajiin ja rinnakkaisluokkien opettajiin. Aho
(2011, 117) muistuttaa, ettd jokaisella opettajalla tulisi olla tydyhteisdssddn joku, jonka
kanssa keskustella niin tydstd kuin vapaa-ajastakin ja jonka kanssa voi olla aidosti oma

itsensé.

Ldamminhenkistd porukkaa, joiden kanssa mielellddn viettdd aikaa. (VI11)

Tyoparini on ottanut minut avosylin ja muutamat muut kyselleet miten me-

nee toissd. (V3)

Kun opettaja saa osakseen arvostusta, osoittaa se, ettd hdn on tirked tyOyhteison jasen
(Aho 2011, 120). Hyviksytyksi tulemisen tunne koettiin vahvistavana tekijand opetta-
jalle, joka aloittaa tyonsd epdvarmuuksien ja keskenerdisyyden tunteiden kanssa. Opetta-
jat pitivat merkityksellisend sitd, ettd vastavalmistunutta pidetddn samanarvoisena tyoyh-
teison jdsenend ja ammattilaisena kuin kokeneempiakin opettajia. Salovaara ja Honkonen
(2013, 65) viittaavat usein kuultuun toteamukseen siit4, ettd tyoyhteisolle on hyvéksi, ettd
sielld on erilaisia tyontekijoitd. Vastaajien kokemukset osoittivat tydyhteisossé rikkau-

deksi myds sen, ettd se koostui eri ikéisistd ja eri verran kokemusta omaavista opettajista.

Minut on otettu hyvin vastaan ja minua kuunnellaan yhtd paljon kuin opet-
tajia, joilla on tyokokemusta useampi vuosikymmen tai vuosia talossa pal-

jon. (V8)

Kukaan ei ole koskaan kohdellut minua vihempiarvoisena kollegana siksi,

ettd olen niin tuore opettaja, vaan minut on aina otettu tosissaan. (V14)

Noviisiopettajien kokemusten mukaan viihtyisd tydyhteiso toimi arjen voimavarana. Sa-

lovaara ja Honkonen (2013, 21) toteavat, ettd opettajien keskindiset sosiaaliset suhteet
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ovat monen opettajan ty6hyvinvoinnin yksi tirkeimmistd osista. Vastaajille oli tarkeds,
ettd kollegoiden keskuudessa vallitsi aito ja vilittava ilmapiiri. Uran alussa olevat opetta-

jat halusivat myds tulla kuulluiksi ja ndhdyiksi tyoyhteisossédén.

Koen, ettd pystyn tydyhteisossd ndyttdmdcn aidosti tunteeni. Tyokaverit ky-
selevdt "Mitd kuuluu?" ja aidosti pitdvdt huolta toisistaan. Tdmd on voima-

vara vdlilld melko raskaankin arjen keskelld. (V10)

Eris tutkimuksen luokanopettajista kertoi kokemuksestaan, miten hén joutui aloittelevana
opettajana ottamaan tyopaikan vastaan hédnelle entuudestaan tuntemattomalta, pieneltid
paikkakunnalta. Kuten pienilld paikkakunnilla usein, myds tésséd tapauksessa asukkaat
tunsivat hyvin toisensa ja kyldyhteiso oli tiivis. Tadmi saattaa aiheuttaa opettajalle ulko-
puolisuuden tunteita myos tyopaikalla. Vieraan paikkakunnan lisdksi ulkopuolisuuden
tunteita tyOyhteisossé lisdsivit opettajien kokemusten mukaan myds tyoyhteison suuri

koko, sopeutumattomuus, ja se, ettei opettaja tuntenut olevansa tervetullut tydyhteis6on.

Viililld tunnen myds ulkopuolisuuden tunnetta, koska koulu, ihmiset ja paik-

kakunta ovat itselleni vieraita. (V10)

Osa vastaajista jakoi myos kokemuksiaan siitd, ettd tyoyhteisoon sopeutuminen vei aikaa

ja heiddn tuli tehdd paljon toitd sen eteen.

Ajan kanssa olen hyvin sopeutunut. En nde kollegoilta vapaa-aikanani,

mutta téissd tulemme hyvin juttuun. (V12)

Olen tehnyt itse paljon tyétd ettd sopeudun uuteen tyoyhteisoon. (V13)

Aho (2011, 114) muistuttaa, ettd tydyhteison yhteisollisyys on yksi merkittdvisti opetta-
jan selviytymiseen liittyvistd tekijoistd. Hin nimeéé kestédvén yhteisollisyyden perustaksi
muun muassa luottamuksen, toisten kunnioittamisen, avoimen keskustelukulttuurin, ym-

mirtdmisen ja avoimen keskustelukulttuurin. Yhteisollisyyden perusta ja tavoite lienee-
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kin siind, ettd sen jdsenet toimivat keskindisessd luottamuksessa yhteisen hyvin saavut-
tamiseksi. Tdmin tutkimuksen mukaan aloitteleva luokanopettaja kaipaa tydyhteisoltdan
vastaanottavaisuutta, tukea, kannustusta ja arvostusta. Hyvéssa ty0yhteisossd noviisiopet-
tajat kokevat voivansa olla juuri sellaisia kuin ovat, yhdenvertaisina jdsenind kokeneem-

pien kollegoiden rinnalla.

6.4 Tydhyvinvointi ja toistd palautuminen

Opettajan ammatti on ihmissuhdetystd (Kiviniemi 2000, 75; Viskari 2004, 146; Vuori-
koski 2004, 51). Opettajan oma persoona kulkee siind mukana suuresti. Valilla tyo ei jatd
rauhaan tyoajan ulkopuolella. Kokemus ja opettajavuodet opettavat kuitenkin opettajaa
olemaan armollisempi itseddn kohtaan. Samalla on mahdollisuus etsid ja 16ytdd jaksami-
sen rajoja. (Viskari 2004, 146.) Salovaara ja Honkonen (2013, 18) kuvaavat tyohyvin-
voinnin tarkoittavan sité, ettd tyd sujuu ja se tuntuu mielekkadltd. Télloin tyoyhteiso ja -
ympdristo sekd yllapitavit ettd edistivit turvallisuutta ja terveyttd mutta ennen kaikkea

tukevat jasentensd tyduraa.

Jokainen aloittelevista luokanopettajista oli 16ytinyt oman tapansa irtautua ja palautua
toistd sekd pitdd huolta omasta hyvinvoinnistaan. Yhdelle se oli rauhoittuminen, yksinolo
ja hiljaisuus, toiselle esimerkiksi ldheisten kanssa oleminen tai urheileminen. Opettajat
pitivét tirkednd sitd, ettd he saavat tehdi itselleen mieluisia ja palauttavia asioita, jotka
auttavat pdivin péatteeksi tyostd irrottautumisessa. Edellisessd alaluvussa késitellyn tyo-
yhteison lisdksi myds koulun ulkopuolisella tuella on usein suuri rooli tyostéd selviytymi-
sessd. Niitd ovat muun muassa perhe, ystdvit, harrastukset ja lomat. (Aho 2011, 143.)
Useampi tdmén tutkimuksen opettaja oli saanut huomata, ettd tdiden tekemisen on hyvi

rajoittua tdysin tyopaikalle. Télld rajauksella oli vaikutusta ty6hyvinvointiin kohottavasti.

Vapaa-ajalla yritdn irtautua tdysin toistd. En vie toitd kotiin, enkd hoida

tyoasioita virka-ajan ulkopuolella. (V1)
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En tuo toitd kotiin ollenkaan. Korjaan kokeetkin koululla tuntien jclkeen.

V9)

Tutkimukseni opettajien vastauksissa korostuivat erityisesti tyon rajaamisen tarkeys opet-
tajana. Noviisiopettajat kertoivat hakevansa tyon ja vapaa-ajan tasapainoa ja kokivat, ettd
se 1oytyy ajan kanssa. Tdssé tarvitaan itsetuntemusta siitd, miké sopii juuri itselle parhai-
ten. Tyon rajaamisella koettiin olevan suuri merkitys tydsséd jaksamisen kannalta. Valta-
osalle vastaajista sopi parhaiten se, ettei t6itd viedd kotiin lainkaan vaan kaikki tyotehté-
vit hoidetaan tyOpaikalla ennen kotiin 1ahtdd. Opettajat kuvasivat vastauksissaan lopu-
tonta tyomadrdi: opettajan itsensd vastuulle jii rajata ty6 niin, ettd oma hyvinvointi ei

kiérsisi siiti.

Pyrin tekemdidin téissd niin paljon tditd kuin voin. Jos en jaksa/ehdi, niin en
suunnittele mitddn isoja spektaakkeleita, jotta tyomdcdrd ei mene liian suu-
reksi. Jos voin delegoida, teen sen tai pyyddn apua, ettei kaikkea tarvitse
tehdd yksin. En kdy Wilmassa vapaa-ajalla. Panostan tyostd palautumi-

seen. (V14)

Tyotd voisi tehdd loputtomiin - jos tyotd ei aluksi rajaa jérkevdsti. Tulevai-

suudessa huonoista tavoista vaikea pdcdstd eroon. (VI13)

Tdytyy osata tauottaa omaa pdivddnsd oikein ja pitdd huolta itsestddn ja
rajottaa sitd omaa tyotaakkaa. Helposti menee liian tunnolliselle linjalle ja
haluis tehdd hienoja spektaakkeleita lapsille, mutta se ei ole aina mahdol-

lista omien resurssien puitteissa. (V14)

Opettajan tdytyy muistaa, ettd myos hénelld on ja saa olla muutakin elaméd kuin tyo.
Pyysin opettajia antamaan vinkkejd nykyisille ja tuleville noviisiluokanopettajalle. Jak-

samiseen liittyvét kysymykset olivat mainituimpien asioiden joukossa.

Noviisiopettajille sanoisin, ettei tyo tekemdlld lopu. Tyopdivd pitdd osata

lopettaa ajoissa ja ldhted kotiin. (V9)
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Olen oppinut sen ettei kaikki voimavarat saa kulua toissda. (V11)

Opettaja on tydssddn vuorovaikutuksessa jatkuvasti oppilaidensa ja lukuisten muiden yh-
teisty6tahojen kanssa. Parhaimmillaan opettaja saa voimaa tyohonsa niistd vuorovaiku-
tustilanteista. Opettajan tyon onnistumisen tunteet ovatkin yksi keskeisimmisti tyon voi-
mavaroista, joka on vaikuttamassa omalta osaltaan siihen, ettd tyotd jaksaa tehda. (Kivi-
niemi 2000, 75.) Toinen ty6hyvinvointiin merkittdvéasti vaikuttava tekija oli vastaajien
mukaan kokemus tyoyhteisostd ja sen luonteesta. Myos Skaalvik ja Skaalvik (2011,
1036) toteavat, ettd opettajien keskindiselld yhteenkuuluvuuden tunteella on ehkiisevid
vaikutuksia muun muassa henkiseen uupumiseen. Tama tulkinta vastaa sitd, ettd yhteen-
kuuluvuuden tunne on yksi ihmisen perustavaa laatua olevista psykologisista tarpeista.
Siksi my6s kouluyhteis6issé tulisi kiinnittdd huomiota opettajien yhteenkuuluvuuden tun-

teeseen.

6.5 Noviisiopettajan kokemat haasteet tyéuran alussa

Kuten mihin tahansa muuhunkin ammattiin, myds opettajan ty6hon liittyy sen ominaiset
haasteet (Aho 2011, 18). Monilla sellaisilla ihmisill4, jotka eivit ole koskaan tehneet
opettajan t6itd, on Kiviniemen (2000, 83—84) tutkimukseen osallistuneiden opettajien
mukaan mielikuva siitd, ettd tyé on helppoa lyhyine tyopéivineen ja pitkine lomineen.
Téllainen mielikuva on kuitenkin kaukana opettajan tydarjen todellisuudesta. My®s tdhén

tutkimukseen vastanneet opettajat kokivat tyonsé ajoittain hyvinkin raskaaksi.

Ensimmdinen vuoteni luokanopettajana on ollut todella raskas ja silmid

avaava. (V7)

Tyouraa aloittaessa my0s itse opettajat saattavat kuvitella tyon luonteen helpommaksi.
Hyvin usein ndmi nikemykset kuitenkin muuttuvat. Nykyopettajan ty6é on yha kokonais-
valtaisempaa ja tydeldmin paineet ovat nykyisessd koulumaailmassa entistd suuremmat.
Opettajat kokevat myds ajoittain riittiméttomyyden tunteita. (Kiviniemi 2000, 88.) Vuo-

rikoski (2004, 37) kuitenkin toteaa, ettd kokemuksen my6ta riittdméttomyys ei endd tunnu



46

niin vaikealta kuin aloittelevana luokanopettajana. Noviisiopettajat kokivat, ettd kaikkea

tyotd mitéd on, ei yksinkertaisesti ehdi tehda.

Koen usein riittdmdttomyyden tunnetta. (V6)

Olen tormdnnyt tyon realiteetteihin. Minimilld menndidn, eikd mahtavilla ja

mullistavilla tuntisuunnitelmilla. (V7)

Valtaosa vastaajista olivat kokeneet tietdvédnsd ennen tydeldméén siirtymistd, mitd opet-
tajan ty0 tulee olemaan. Arjen todellisuus paisi kuitenkin yllattdmain osan heistd. Toiset
taas olivat saaneet tyostd realistisen kuvan jo ennen ammattiin valmistumista muun mu-
assa opettajan sijaisuuksia tekeméilld. Kujansivu (2004, 132) kuitenkin muistuttaa, etti
lyhytkestoiset tyosuhteet eivét ole omiaan antamaan riittdvid valmiuksia opettajan tyo-
hon. Ajan ja kokemuksen tuoma varmuus sekd osaaminen ovat niité tekijoitd, jotka suju-
voittavat luokanopettajan ty6td. Vastavalmistuneena opettajana tiytyy sietdd omaa am-
matillista keskenerdisyyttddn: osaaminen kehittyy véhitellen kokemuksen ja tydvuosien

myoOta.

Sijaisuuksien myétd oppi ndkemdidn opettajan arkea. Osasi varautua siihen,

mitd tulossa on. (V3)

Oma opettajakdsitykseni on kuitenkin vield kehittymdssd. (V10)

En endid suunnittele niin paljon vaan sovellan. Turhaa viilata tunteja liikaa.

vil)

Opettajien vastauksista oli havaittavissa tapahtumakulku, joka oli yleinen kokemus val-
mistuneena luokanopettaja. Omat osaamiseen ja tyonkuvaan liittyvit epdvarmuudet joh-
tavat tyduran alussa siihen, ettd tyosséd jaksaminen on koetuksella. Opettajat ovatkin esit-
tdneet, ettd opettajankoulutuksen olisi tarpeen kiinnittdd erityistd huomiota opiskelijoiden

epdvarmuudensietokykyyn sekéd tydpaineiden ja stressin hallintakeinoihin (Kiviniemi
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2000, 95). "Mahtavia tuntisuunnitelmia ja taikatemppuja” tirkedmpénd pidettiin aitoja

kohtaamisia ja taitoa joustaa suunnitellusta.

Olin ensimmdisend syksynd todella arka oppilaitten edessd ja hioin tunti-
suunnitelmia pitkddn, koska halusin olla varma tunnin toiminnasta. Tdmd
ei sopinut minulle jaksamisen puolesta pitemmcdin pddlle. Nyt pienemmcdin
ryhmdn kanssa painotan enemmdn oppilaan kohtaamista ja karkeakin tun-
tisuunnitelma voi muuttua pdivdstd riippuen. Olen muuttunut tehokkaasta

tekijdistd lempediksi ja kdrsivilliseksi opettajaksi. (V12)

Monet uudet opettajat aloittavat tyduransa ilman tukea, jota he kaipaisivat (Jokinen, Taa-
jamo & Vilijarvi 2014, 40). Opettajat kokevat ammatin alkuvaiheen eli induktiovaiheen
usein kovin yksindiseksi. (Jokinen ym. 2012, 28). Asiaa ei varmasti helpota se tosiasia,
ettd opettajan tyd on nihty jo pitkédédn itsendisend tyond. Asenteet vaikuttavat vistamétta
myds uusiin vastavalmistuneihin opettajiin. Yksi perinteinen ajattelutapa on se, ettd hyvi
opettaja on autonominen ja selviytyy erilaisista tilanteista yksin (Aho 2011, 94). Tallaisen
ajatusmaailman jakaminen voi olla haitallista aloittelevalle opettajalle, joka nimenomai-
sesti tarvitsee muiden tukea yksin puurtamisen sijaan. Osa opettajista koki olevansa yksin
tyonsd kanssa ja kaipaavansa tukea uudenlaisessa tilanteessa. Yhteisopettajuudella oli
selvi vaikutus siihen, ettd ty6 ei tuntunut niin yksindiselti. Tyotaakkaa helpotti, kun tyo-

hon liittyvid asioita sai jakaa tyoparin kanssa.

Koin jddvdni yksin enkd kokenut osaavani vield juuri mitddn, joten olisin

kaivannut enemmdn tukea. (V12)

Jokaista luokanopettajaa on vain yksi per luokka-aste, joka on joskus tun-
tunut haastavalle ja yksindiselle, kun ei voi suunnitella yhdessd toimintaa

Jja kysyd neuvoa, vaan on aika paljon itse vastuussa. (VI14)
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Ajattelin ettd en jaksa opettajana kun on raskasta tehdd tyo niin yksin. Nyt
vhteisopena piddn itsestdni opettajana enemmdn, olen rennompi ja var-

mempi osaksi siksi ettd minulla on niin vahva tydpari ja tuki. (V3)

Aloittelevan luokanopettajan vastuu ja epdvarmuudet ovat tyduran alussa todellisia haas-
teita. Kuten tutkielman alkupuolella viittaamani Jokinen ja kumppanit (2012, 27) ovat
todenneet, noviisiopettajalle tulee tdysi laillinen ja pedagoginen vastuu, kun taas jossakin
toisessa ammatissa aloitteleva tyontekiji saa vihitellen yhé vastuullisempia tyotehtévia.
Epédvarmuutta tuottavat my0s tyottomyyden uhka ja ammatillinen epdvarmuus omista
tyohon vaadittavista tiedoista ja taidoista. Jokisen ja kollegoiden (2012, 28) mukaan opet-
taja kohtaa tyon aloittamisen jélkeen paljon sellaista, mitd koulutuksessa ei olla opittu.
Nditd asioita ovat muun muassa opetussuunnitelmaan, kouluyhteis6on ja oppilaisiin liit-
tyvét kdytdnnon asiat. Tamin lisdksi opettaja tutustuu uuteen kouluyhteis6on ja sen toi-
mintakulttuuriin sekd oppimisympéristdihin. Opettajien mielestd opettajankoulutusta
olisi syytd tuoda ldhemmas tavallisten koulujen todellisuutta. Perusteluina he kertoivat
muun muassa sen, ettd yliopiston harjoittelukoulut ja kenttikoulut eroavat usein merkit-
tavésti esimerkiksi ryhmékokojen, opetusvilineiden ja taloudellisten resurssien puit-

teissa.

Samoin kokivat myds tdhan tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat. Toin luokanopet-
tajan koulutusta koskevassa alaluvussa esille sen, miten opettajat eivét kokeneet olevansa
osaavia kohtaamaan esimerkiksi aggressiivisesti kdyttdytyvid oppilaita. Tdméa tuottaa
opettajille haasteita, koska vastaavanlaisia tilanteita ei ollut harjoiteltu koulutuksessa. Op-
pilaat saattavat olla vikivaltaisia niin opettajaa kuin toisia oppilaitakin kohtaan. On syyti
muistaa, ettd kun opettajia koulutetaan, tulisi keskittyd kommunikaatio- ja vuorovaiku-
tustaitoihin sekd oppijoiden kohtaamiseen ja erilaisten haasteiden késittelyyn. (Aho 2011,
191; Kiviniemi 2000, 170.) Kiviniemi (2000, 147) kuvaakin, ettid opettajat kokevat yha
lisdéntyvien sosiaalisten ongelmien ja erityisongelmien takia itsensd vélilld niin tera-

peuteiksi kuin sosiaalityontekijoiksikin.

Blomberg (2008) nime#éd noviisiopettajien haasteiksi opettajayhteis6on sopeutumisen,
opettajankoulutuksen puutteellisuuden kokemuksen ja yksinjddmisen pelon. Pahimmil-

laan ndmaé haasteet voivat olla vaikuttamassa siihen, ettd opettaja ajautuu vaihtamaan alaa
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pian ty6eldmaién siirtymisen jdlkeen, kuten ty6hyvinvoinnin ja toistd palautumisen kisit-
telyn yhteydessé totesimmekin. Yksi tekijd, mikéd opettajien mukaan pitdd kiinni tyossé
haasteista huolimatta, oli se, ettd he kokivat luokanopettajan ammatin vahvasti omana

kutsumuksenaan.

Luonteeni on sellainen, ettd tiesin jo pienend, ettd haluan opettajaksi ja en-

simmdiiset tyovuodet ovat vahvistaneet tdtd kokemusta. (V1)

Opettajat painottivat, ettd uran alkuvaiheen haasteita ei kannata peldstyi litkaa. Vaikka
aluksi saattaisi tuntua siltd, ettd timi ammatti ei ole lainkaan itseéd varten, vastaajat roh-
kaisivat odottamaan ja olemaan luovuttamatta: tydvuosien kartuttama kokemus ja sen

tuoma varmuus auttavat tistd tunteesta selviytymisessa.

Jos opinnoissa tuntuu epdvarmalta, ettd onkohan tdmd tyé minulle tehty,
niin odota ettd pddiset todelliseen koulumaailmaan kokeilemaan, koska sil-
loin vasta huomaa sen todellisuuden. Omat kokemukset riippuu niin paljon
koulusta ja oppilasryhmdistd. Joku vuosi voi olla karmeaa tai vaikeaa, joku
vuosi voi olla todella paljon helpompaa eli luokanopettajan tyo vaihtelee

niin paljon tyovuosien aikana. (V14)

Samoin kuin edellinen vastaaja, myds erds toinen aloittelevista luokanopettajista jakoi
oman kokemuksensa siitd, ettd ensimmadisid opettajavuosia madrittavit pitkilti koulu,
jossa tyOskentelet sekd oppilasryhmé ja sen luonne. Hinen mukaansa haastaneita ovat
tuottaneet esimerkiksi huonosta sisdilmasta johtuvat terveyteen liittyvit ongelmat. Vas-
tavalmistuneena tyokokemusta vailla olevana luokanopettajan alkuna ty6ttémyyden uhka
saattaa vaikuttaa siihen, ettd on oltava valmis tyoskenteleméidn miltei missé tahansa kou-
lussa. Opettajat suosittelivat kuitenkin tyohon hakeutumisen vaiheessa ottamaan selvii

koulusta, johon on hakeutumassa téihin.

Kuulin useasti vield opintojen aikana, ettd ensimmdiiset opettajavuodet ovat
raskaita. Tamd varmasti riippuu hyvin paljon myés siitd, millaisessa kou-

lussa tyoskentelee ja millainen ryhmd sattuu olemaan. Itselldni on kivan
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pieni ryhmd ja olen kokenut, ettd olen heiddn kanssaan pdcdissyt hyvin ren-
nosti aloittamaan oman opettajanurani. Kaikenlaiset muut ongelmat ovat
kuitenkin vdsyttineet. Esimerkiksi sisdilmaongelmat koulussa, sairastelu
sen takia ja myos uudenlaiset kdytinteet ovat tehneet tdstd lukukaudesta
raskaan. Suosittelen tarkasti miettimddn, millaiseen kouluun hakee toihin.

Itse innokkaasti menin sinne, minne ekana pddsin. (V10)

Opettajat ovat vastauksissaan tuoneet esille haasteita, joita he ovat kohdanneet aloittele-
vina luokanopettajina. Vastauksissa toistuvasti samankaltaiset kokemukset haasteista,
joihin lukeutuivat muun muassa tyon kokonaisvaltainen luonne, riittdméttomyyden tun-
teet, loputon tyomaérd, oman ammatillisen keskenerdisyyden kanssa tydskentely tuen
puute ja oppilaiden kohtaamiseen liittyvin osaamisen puute sekd todellisen kouluarjen

paljastuminen vasta opinnoista tydeldmain siirtymisen jélkeen.

6.6 Apu ja tuki tyouran alussa

Suomalaisilla kouluilla ei ole lakisditeistd jarjestelméd uusien opettajien vastaanottami-
seen, vaan kouluilla on vapaus itse madrittdd, miten uudet opettajat perehdytetddn (Aho
2011, 122; Jokinen & Vilijarvi 2006, 93). Tuen ja perehdytyksen saaminen riippuukin
hyvin paljon siitd, miten oma-aloitteinen opettaja itse on asian suhteen. Opettajan on ol-

tava rohkea ja valmis pyytdméén apua kollegoilta tarvittaessa. (Aho 2011, 122).

Kun opettaja aloittaa tyonsd, tulisi hdnen paéstd tutustumaan koulun toimintakulttuuriin
sekd itse koulurakennukseen, sen tiloihin, vilineisiin ja materiaaleihin. Tama lisdksi pe-
rehtymiseen tulisi kuulua koulun tapoihin ja sddnt6ihin sekd henkilokuntaan tutustumi-
nen. Myds koulun opetussuunnitelmaan, hallintoympéristoon ja yhteisty6tahoihin pereh-
tyminen on uuden opettajan toiden aloituksen kannalta tarkedd. (Jokinen, Taajamo & V-

lijarvi 2014, 40-41.)

Blombergin (2008, 188) mukaan noviisiopettajaa auttaa tydeldméin siirtymisessd ja kou-
luyhteis66n sopeutumisessa parhaiten se, ettd tydoloja kehitetdén perusopetuslain mukai-

sesti ja uudelle tyontekijdlle annetaan laadukasta ohjausta seké pitkdkestoista ja jatkuvaa
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tukea ensimmadisiné opettajavuosina. Koska kouluilla ei ole lakisééteistd jarjestelméé uu-
den vastaanottamiseen liittyen, esiintyy siind paljon koulukohtaisia eroja. Thannetilan-
teessa opettaja ndhddan uuden kilpailijan sijaan mahdollisuutena ja rikkautena alansa am-
mattilaisena. Joillakin kouluilla opettaja saa tuekseen ja perehdyttidjikseen nimetyn hen-
kilon. (Aho 2011, 120.) Hyvin usein ndin ei kuitenkaan ole. Opettajat kuvasivat koke-
muksiaan, joiden mukaan he ovat jddneet tyoeldmiddn siirryttydédn vaille kaipaamaansa
tukea niin koulun johdon kuin toisten opettajan toimesta. Osa opettajista ei ollut kokenut
voivansa kysyd apua kollegoiltaan, mutta suurin osa koki kuitenkin, ettd he saivat tarvit-

semaansa apua, kunhan rohkaistuivat sitd pyytaméaan.

Kuten mentorointi -luvussa esitteleméni Jokisen ja kollegoiden (2012, 38) nikemys oli,
mentorointi on yksi keino opettajien tukemiseksi ja sen tulisi olla koulujen ammatillisen
kulttuurin kiinted osa. Huhtasen (2019, 29) mukaan mentoroinnissa tulevat puheeksi
muun muassa tyohyvinvointi ja se, ettd uusi opettaja tarvitsee tukea. Opettajat kaipasivat
kiytannon neuvoja, koska kuvasivat kaikilla olevan kiirettd ja omia juttuja. Mentoroinnin
yhteydessi esille nousee myos kokemus vertaisuudesta. Osallistujat kokivat olevansa ta-
savertaisia siitd huolimatta, ettd mentorointiin osallistui eri tilanteissa olevia opettajia.
(Hirsto, Hallberg & Hiltunen 2019, 22.) Edelld mainitut asiat olivat juuri niitd, joita myos
tahdn tutkimukseen osallistuneet aloittelevat opettajat nimesivit kokemuksissaan haas-
teiksi ja huoliksi. On muistettava, ettei mentorointi ole ratkaisu kaikkiin uuden opettajan
haasteisiin (Jokinen ym. 2012, 38.) Se voi olla kuitenkin tarjoamassa aloittelevalle luo-

kanopettajalla parempia edellytyksid tyonsd aloittamiseen.

Uuden opettajan saama perehdytys on koulutuksen jirjestéjédn ndkemys parhaaksi katso-
mastaan tavasta tukea uutta opettajaa tyonsa aloittamisessa ja saatu tuki jai sattumanva-
raiseksi. Siksi erot ovat koulujen vililld suuret tdssi asiassa (Jokinen & Sarja 2006, 186.)
Samoin Jokisen ja Vilijarven (2006, 93) mukaan uudet opettajat olivat saaneet perehdy-
tystd vain satunnaisesti tai eivit lainkaan. Opettajat toivat esille sen, ettd mentorointi mah-
dollisti heille kokemuksista ja haasteista keskustelemisen luottamuksellisessa ilmapii-
rissd. Tdmaén takia he kokivat voivansa esittdd myo6s “tyhmid kysymyksid” ilman, ettd
heitd pidettdisiin epdpatevind opettajina tai se vaikuttaisi heidin tulevaisuuteensa koulu-
yhteisossd. Mentorointi késitteli opettajien esille ottamia asioita. Usein ne olivat arjen

tilanteisiin liittyvid haasteita, kuten haastavat oppilaat ja heiddn kanssaan toimiminen
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sekd yhteistyé huoltajien ja muiden opettajien kanssa. (Jokinen & Vilijarvi 2006, 95.)
Toisaalta Kiviniemi (2000, 94) esittdd nikokulman siitd, ettd opettajat pitdvit arvossaan
erilaisia avoimen ja opettajien epdvirallisemman yhteistyon merkitystd oman tyonsd ja
jaksamisensa kannalta. Miltei jokainen tdimin tutkimuksen opettajista korosti, ettd apua
kannattaa aloittelevana luokanopettajana pyytdd rohkeasti. Viesti oli selvd: yksin ei tar-

vitse parjata.

Kysyvid ei tieltd eksy. Ensimmdisind vuosina kollegoihin saa ja pitdd nojata

ihan kaikessa. (V4)

Koen, ettd olen niistdkin asioista oikein hyvin selvinnyt, joista minulla ei
ollut minkddnlaista kokemusta. Tyokaverit auttavat ja tukevat kaikenlai-

sissa haasteissa. Tdytyy vaan rohkeasti kysyd apua. (V10)

Saan tukea muilta pyytdmadittikin ja uskallan pyytdd apua. (V12)

Tuemme toinen toisiamme ja autamme aina mahdollisuuksien mukaan.

(Vi4)

Opettajien korostuivat vastauksissaan muilta opettajilta saadun tuen merkitystd. He kai-
pasivat apua tyon aloittamiseen koulun johdolta, mutta etenkin toisilta opettajilta eli ver-
taisiltaan. Kollegiaalinen vertaistuki rinnastettiin myos tyohyvinvointiin ja téisséd viihty-
miseen. Vastaajien kokemusten mukaan noviisiopettaja tarvitsee rohkeutta pyytid apua
kaikissa mahdollisissa mieltéd askarruttavissa asioissa. Tukea ja apua on myds oltava val-
mis vastaanottamaan — opettajan tydssd ei tarvitse selvitd yksin. Vastavalmistuneena
opettajana tydeldmin alussa koettiin tirkednd niin konkreettinen apu kuin henkinenkin
tuki. Opettajien mukaan jokaisella aloittelevalla opettajalla tulisi olla tyopaikalla edes
yksi kokeneempi opettaja, jolta saa tarvittaessa tukea ja apua matalalla kynnykselld. Huo-
mion arvoista on se, ettd kun tyoyhteisosséd on kaikenikiisid opettajia, kokeneemmat voi-

vat toimia vasta-alkajien tukena.
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Kannattaa keskustella paljon kokeneempien kollegoiden kanssa, siitd oppii

tosi paljon. (VI14)

Kannattaa hyodyntdd pitkdcn toissd olleiden tietoa ja taitoa. Ei kannata

Jjdcddd ongelmien kanssa yksin. (V6)

Avun pyytiminen rohkeasti ja sen vastaanottaminen — yksin ei tarvitse sel-

vitd, niin konkreettinen kuin henkinenkin tuki ovat tdrkeitd. (V4)

Noviisiopettajan tyéeldméén siirtyminen helpottuu huomattavasti, jos koulussa aloittaa
samaan aikaan my0s muita tyontekijoitd. Uudet opettajat ovat “samassa veneessd” vas-
taavanlaisen eldméntilanteen, tyon ja uuden ja tuntemattoman edessi. (Blomberg 2008,
212.) Vertaistuella koettiin olevan merkitystd tyohon kiinnittymisen ja sopeutumisen kan-
nalta. Kun kysyin opettajilta tydhon sopeutumisesta, erds heisti vastasin sen sujuneen hy-

vin siitd syystd, ettd koulussa on paljon nuoria opettajia toissa.

Kokemuksen puutteen vuoksi juuri valmistuneena opettajana kéytdnnon asioiden pohti-
minen vie opettajien mukaan paljon aikaa: asiat eivét tule vield niin sanotusti selkéran-

gasta, miki vie energiaa. Siksi toisten opettajien apu on tarpeen.

Osa kollegoista myds tarjosi apuaan esim. luokanhallintakeinojen opette-

luun ja vaikeiden oppilaskeissien kdsittelyyn. (V9)

Yhdelld tamén tutkimuksen opettajista oli oma nimetty opettaja tukenaan, mutta kenella-
kéén ei ollut kokemusta varsinaisesta mentoroinnista. Opettajat olisivat kaivanneet men-
torointia tyduransa alkuvaiheeseen ja korostivat, ettd systemaattisesti jérjestetty tuki-
muoto olisi hyvi ottaa osaksi aivan jokaisen aloittelevan luokanopettajan tyduran aloi-

tusta.
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Kannatan ehdottomasti tutor-jdrjestelmdn kehittimistd jokaiseen kouluun.
Ettd olisi systemaattinen jdrjestelmd, johon jokainen opettaja pdcisisi mu-

kaan halutessaan alkuvaiheessa. (V35)

Jokinen, Taajamo ja Vilijarvi (2014, 41) korostavat, ettd uuden opettajan saamalla tuella
on vaikutusta tyossd viithtymisen ja jaksamisen kasvuun sekd myos oppilaitokseen ja op-
pilaisiin sitoutumiseen. Voidaankin siis pddtelld, ettd noviisiopettajalle annettu tuki on

paitsi uuden opettajan, myos koko kouluyhteison hyviksi.

6.7 Muut tyduran alkuun liittyviit asiat

Opettajat nimesivit tydssdin erityisen tirkeiksi asioiksi muun muassa struktuurin, eriyt-
tdmisen, yksilollisyyden ja monenlaisten oppijoiden huomioimisen seki opettajan aukto-
riteetin ja johdonmukaisuuden. Lisdksi vastaajat korostivat, ettd opettajan on hallittava
erilaiset tyovilineet, kuten Wilman, opetusmateriaalit ja pedagogiset asiakirjat. Novii-
siopettajat toivat useasti esille sen, ettd ammatillinen itsevarmuus ja omanlaiset tavat to-
teuttaa tyotd 16ytyvit ajan ja kokemuksen myotd. Myos opettajan omat kouluaikaiset ko-

kemukset vaikuttavat tihin.

Olen aina pyrkinyt olemaan oma itseni ja olemaan oppilaille “’jdmptin lem-
ped”’ - asiaan vaikuttavat omat koulukokemukseni, joissa opettaja saattoi
olla hieman etdisempi henkilo omassa eldmdssd. Edelleen tavoitteenani on

olla oppilaille turvallinen ja helposti ldhestyttivd aikuinen. (V§)

Kiviniemi (2000, 75) muistuttaa, ettd opettajan tyo on pérjadmistd erilaisten persoonalli-
suuksien kanssa — myos niiden, joista ei kovin pidd. Persoonallisuuskysymysté voi tar-
kastella my0s siitd ndkokulmasta, ettd opettajia yhtd monta kuin on persoonaa. Opettajat
muistuttivat vastauksissaan aloittelevia opettajia siitd, ettd ei olemassa vain yhti tiettyd
persoonaa, joka sopii opettajaksi. Tarkeintd on se, ettd on aidosti oma itsensé eikd esitd

mitddn: oppilaat kylld huomaavat sellaisen.
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Opiskellessa ajattelin joskus mielessdni, ettd onko minusta tihdn tyéhon,
kun olen luonteeltani ujompi, enkd niin rdiskyvd persoona. Nyt ensimmdii-
sen tyovuoden jdlkeen olen huomannut, ettd sovin todella hyvin téhdn tyo-
hon ja olen nauttinut tdstd todella paljon. Olen pdrjdnnyt paljon paremmin
kuin osasin ajatella. Lapset tykkddvdit minusta sellaisena kuin olen. Jos yrit-
tdisin toteuttaa jotain, mikd ei sovi itselleni tai arvoilleni, niin ei lapset ota

minua tosissaan, koska en ottaisi itse itsedni tosissani silloin. (V14)

Hyvin opettajan mairitelmaén kuuluu Karin ja Heikkisen (2002, 41-42) mukaan amma-
tillisten piirteiden lisédksi myos opettajan henkilokohtaisia ominaisuuksia. Opettajan tyota
tehdddn omalla persoonalla, joten olennaista on se, millainen opettaja on ihmisené. Opet-
tajan ty6 on ajoittain raskasta: ty6 on toisten ihmisten kanssa vuorovaikuttamista ja oma
persoona on ik#édn kuin yksi opettajan kdyttdmistd tyovélineistd (Vuorikoski 2004, 28).
Moilanen (2002, 83) muistuttaakin, ettei opettajan tietoja, taitoja ja ithanteita voida erottaa
hinen persoonastaan vaan se nikyy tyOssd véistimattd. Tdssd ammatissa erilaisuus on
rikkautta: opettajan on toimittava rehellisesti oman persoonansa mukaisesti. Vaikka
tyOssd kehitytddn ja omat ndkemykset eri asioihin voivat muuttua ajan ja kokemuksen
myoOté, opettaja tekee jokaisessa uravaiheessaan tyotd omalla persoonallaan. (Kiviniemi

2000, 72.)

6.8 Tyyppikertomus vastavalmistuneen luokanopettajan ensimmaiisesti vuodesta

tyoelimaéssa

Muodostin aloittelevien opettajien kirjoittamien kertomusten pohjalta yhden tyyppikerto-
muksen, jossa kuvaan opettajien kokemuksia heidédn ensimmaisesté opettajavuodestaan.
Aloitin uuden kertomuksen muodostamisen niin, etté tarkastelin jokaista kertomusta en-
sin erikseen omina kokonaisuuksina, jonka jdlkeen yhdistin tekeméni havainnot eri ker-
tomuksista yhteen ja loin niistd yhden yhtendisen tekstin, jossa tavoitteenani oli kuvata

mahdollisimman monipuolisesti ensimmaéisend opettajavuonna koettua. Menettelyn hy-
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vind puolena on se, ettd uusi tyyppikertomus ei mahdollista kunkin vastaajan omien ker-
tomusten tunnistamista (Purtilo-Nieminen 2009, 129). Avaan tyyppikertomusta edeltdvin

analyysiprosessin vaiheita tarkemmin luvussa 5.4.

Kiinnitin tyyppikertomuksen luomisvaiheessa erityistd huomiota siihen, ettd vastaajien
kirjoittamat kokemukset eivit tule tunnistettavasti ja suoraan osaksi tyyppikertomusta
eikd vastaajan vilittimé sanoma vadristy. Tyyppikertomuksen pyrkimyksend on tuoda
vastaajien ddni kuuluviin. Seuraavan narratiivin tehtdviané onkin siis kuvata aloittelevan

opettajan kokemuksia ensimmaéisen opettajavuoden varrelta.

Vastavalmistuneen luokanopettajan ensimmdinen vuosi

Vastavalmistuneen luokanopettajan ensimméiinen vuosi on tdynnd odotuksia ja intoa,
mutta myos haasteita, silld opettaja on uuden edessid. Koko kouluyhteison tuki sekd koh-
taamiset oppilaiden ja opettajayhteison kanssa ovat erityisen tdrkeitd opettajalle heti tyo-
elaméén siirtymisen jélkeen. Vastavalmistuneena tyotaakka on melkoinen: on valmis-
teltava opetusta, sisdistettdvd uuden koulun toimintatavat, huomioitava tuen tarpeessa
olevat oppilaat sekd opittava opettajan ty6hon liittyvét kdytdnnon tyot, vanhempien
kanssa tehtdvd yhteistyd ja moniammatillinen yhteistyd. Vastavalmistunut juuri tyonsa
aloittanut luokanopettaja kaipaa kattavaa perehdytystd, mentorointia ja tukea. Usein
perehdytys ja riittdvé tuki jadvit kuitenkin uuden opettajan saavuttamattomiin. Opet-
taja kaipaa etenkin ensimmaéisind kuukausina, mutta myds koko vuoden ajan tukea hy-

vin monessa tyohon liittyvissd kidytdnnon asiassa.

Opettaja kaipaa itselleen varta vasten nimettyd tukijaa tai mentoria heti tydvuoden
alusta ldhtien. Usein avun pyytdminen toisilta opettajilta on vaikeaa ja opettajan kynnys
avun pyytdmiseen nousee liian korkeaksi. Jos tyOnantaja méadrédisi noviisiopettajalle
hintd varten mentorin, joka saisi erillisen korvauksen tydstdén, olisi avun pyytdminen
helpompaa. Avun ja tuen saaminen on opettajan mukaan paljon hinesti itsestédén kiinni.

Téaytyy vain rohkaistua kysymaién aina, kun jokin asia vdhdnkddn mietityttas.
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Koko tydyhteisostd kumpuava lammin, huomioiva ja avoin vastaanotto tuntuvat tirke-
altd vasta-alkajana, tarjotusta avusta puhumattakaan. Vaikka tyoyhteisoltid saa tukea,
opettaja kokee sen kuitenkin osittain riittimattoméand. Tahdn ratkaisuksi opettaja esittda
mentorointia. Hén toivoisi, ettd saisi ensimmadisen opettajavuotensa ajaksi oman men-
torin tai esimerkiksi kokeneemman opettajan tyoparikseen yhteisopettajuuden hen-
gessd. Niin keskustelutuki kuin konkreettinen apu ja vinkit ovat tdrkeitd noviisille.
Opettaja on kokenut muun muassa rinnakkaisluokan opettajan, erityisopettajan ja ko-
keneiden koulunkdynninohjaajien tuen korvaamattomana. Aloittelevalle luokanopetta-
jalle my6s vertaistuki on tdrkedd. Samassa tilanteessa olevat kollegat ymmartédvit tois-

tensa tilanteet ja voivat jakaa kokemuksiaan toisillensa.

Ensimmadiset tyokuukaudet aloitteleva opettaja viettdd uutta oppien ja selviytyen.
Omiin oppilaisiin tutustuminen alkaa heti ensimmaisestd koulupdivistd ldhtien. Oppi-
laantuntemus on lukuvuoden alussa vield pientd, mutta yksittdisid oppilaita ja koko
ryhmén oppii tuntemaan vihitellen, jolloin my6s tyod helpottuu. Koulun toimintatapo-
jen sisdistiminen ja yritys pérjitd yksin useissa tilanteissa kuormittavat opettajaa alku-
vaiheessa. Juuri ennen lukuvuoden alkua uusi opettaja saattaa huomata olevansa tilan-
teessa, jossa ei edes tiedd, mitd hanen tulee kdytdnnossa tehdd ennen oppilaiden saapu-
mista. Omien rajojen l0ytdminen ja tyon rajaaminen tuntuvat opettajasta vaikealta. Tyo
pitdd sisdllddn mahdollisuuksia loputtomiin: opettaja valmistelee erilaisia vaihtelevia
oppitunteja, mutta opetuksen suunnittelu, toteuttaminen ja muut varsinaisen opetustyon
ulkopuolelle jadvit tehtdvit koettelevat opettajan tydssd jaksamista. Vihitellen hén
huomaa, ettd mahtavia tuntisuunnitelmia tarkedmpad on ldhted liikkeelle aivan perus-
asioista ja monipuolistaa tyoskentelyd pienin askelin. Kun vuosi etenee ja kokemusta
karttuu, opettaja huomaa, ettei ole yhtd oikeaa tapaa toimia. Jokainen opettaja toimii
omalla persoonallaan ja juuri omalle luokalleen sopivalla tavalla. Hyvin vapaat mah-
dollisuudet tyon toteuttamiselle tuntuvat opettajasta samaan aikaan sekd mahtavalta

ettd haastavalta.

Opettaja lahtee rakentamaan omaa opettajuuttaan ja toimintatapojaan opinnoissaan saa-

tujen valmiuksien pohjalta, koska tuoreena opettajana hénelld ei ole vield kertynyt
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useita opetusvuosia tai kokemuksen tuomaa tietoa ja taitoa. Monet uudet tilanteet tun-
tuvat opettajasta jannittdviltd ja hin tekee niitd varten paljon ajatustyotd etukéteen.
Opettaja kohtaakin ensimmaéisend tydvuotenaan paljon sellaista, mité ei ole opinnoissa
tai harjoitteluissa padssyt tekemaédn. Haasteita tuottavat erilaiset kdytdnnon asiat, tyo-
vilineet kuten Wilma-alustan kdytté ja opetustyon ulkopuoliset asiat, kuten erilaiset
asiakirjojen kirjaukset. Epdvarmuutta tuottavat myos oppilaan oppimisen ja osaamisen
arvioinnin toteuttaminen, arviointikeskusteluiden ja vanhempainiltojen pitiminen sekd
arjen ristiriitatilanteisiin puuttuminen. Opettaja kokee epdvarmuutta huoltajien suhtau-
tumisesta héneen vastavalmistuneena opettajana, mutta onnistuu luomaan huoltajien
kanssa hyvén ja luottamuksellisen suhteen lukuvuoden edetessd. Opettaja kokee erityi-
sen merkityksellisend huoltajien luottamuksenosoitukset uutta opettajaa kohtaan: se saa
opettajan tuntemaan itsensd hyvéksi ja tdrkedksi. Myds oman roolin l6ytdminen uu-
dessa tyoyhteisossd vie oman aikansa. Opettaja miettii, miksi tdtd kaikkea ei paddssyt

harjoittelemaan jo opintojen aikana.

Tyon mukana tuleva vastuu tuntuu tuoreesta opettajasta valtavalta ja jopa pelottavalta.
Ensimmadisten kuukausien jidlkeen luottamus itseensid opettajana kuitenkin vihitellen
kasvaa ja kokemuksen myo6td vastuun kohtaaminen ja sen kanssa tydskentely helpottu-
vat. Opettaja kohtaa paljon uusia asioita, jotka tulisi osata ottaa huomioon ja hallita. Se
kuormittaa vastavalmistuneena ja kokemattomana. Myds riittdiméttomyyden tunteet
ovat monessa tilanteessa tuttuja: kaikkea tyo6td ei ehdi mitenkédén tekeméén, mutta toi-
saalta my0s toistd karsiminen tuntuu vililld vaikealta. Tyoaika tuntuu olevan riittdma-
ton tyomadrdin suhteutettuna. Voimavaroja kuluu kéyttdytymiseltdédn oireileviin oppi-
laisiin, eikd resurssien riittiméttomyys tuo helpotusta tdhén. Opettajalla on arjessa
usein “monta rautaa tulessa” ja hén saattaa joutua muuttamaan aiemmin tehtyjd suun-
nitelmia tuon tuosta. Joustavuus ja muutoksiin sopeutuminen ovatkin opettajan tydssi

aivan arkipdivéaa.

Lukuvuoden edetessd opettaja saa huomata, ettd tyo alkaa véhitellen rutinoitumaan ja
hén luottaa yhd enemmén itseensd. Opettaminen tuntuu tyon helpoimmalta osuudelta,
vaikka kokemusta ei vield olekaan paljon. Niin opetusharjoittelut kuin mahdolliset si-

jaisuudet opintojen ohessa ovat mahdollistaneet opetustaidon kehittimisen. Opettaja
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saa onnistumisen tunteita, kun oppilaat ldhestyvét hinté ja osoittavat ndin luottamusta.
Hyvén ja luottamuksellisen opettajan ja oppilaan vélisen suhteen luominen saavutetaan
joskus nopeasti, joskus pidemmén ajan kuluttua. Arjen pienet ilon hetket tuntuvat opet-

tajasta hyviltd ja tuovat positiivisuutta tyohon.

Opettajalta kysytddn rohkeutta ja uskallusta itseensd ja omiin tahtoihinsa luottamiseen.
Myos oman tyon jatkuva reflektointi on tdrked osa tyOtd: opettajan on opittava huo-
maamaan, miké toimii ja miké taas ei ja tehtdvd muutoksia omiin toimintatapoihinsa
ndiden havaintojen perusteella. Opettaja pyrkii kuitenkin olemaan itselleen armollinen
ja muistuttamaan itseddn siité, ettd noviisiopettaja on nimensékin mukaisesti aloittelija

eikd hdnen tarvitse osata heti kaikkea tai pérjatd tyossddn yksin.

Ensimméiinen vuosi luokanopettajana on tuntunut raskaalta, mutta ennen kaikkea sil-
mid avaavalta ja opettavaiselta. Vuoteen on mahtunut niin epitoivoa, vaikeuksia kuin
ilon ja onnistumisenkin hetkid. Alkuun pddseminen tuntui haasteellisimmalta, mutta
vuoden ldhdettyd kdyntiin tyotkin alkoivat vihitellen sujumaan. Opettaja on laajentanut
ensimmdisen opettajavuotensa aikana osaamistaan ja ammatillista itsevarmuuttaan
sekd 1oytdnyt toimivia toimintatapoja ja oppinut tunnistamaan omia rajojaan. Opettaja on
ikuinen oppija — kuten sanotaan. Tésté ldhtee opettajan ammatillinen kasvu ja osaamisen

kehittiminen. Matka on vasta alussa.
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7 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS JA TUTKIMUS-
ETIIKKA

Laadullinen tutkimusprosessi perustuu enimmékseen tutkijan intuitioon ja tulkintaan seké
hénen kykyynsa jarkeilld. Liséksi tutkijan yhdistdmiseen ja luokitteluun liittyvilld val-
miuksilla on oma roolinsa tutkimusprosessissa. Pddtelmien tekemiseen on monia mah-
dollisuuksia, joka johtaa viistamattd sithen, ettd samasta aineistosta tehtdavit padtelméat
voivat olla keskenéén ristiriitaisia. (Metsamuuronen 2006, 82.) Eskola ja Suoranta (2008,
217) kuvaavat, miten loputtomasti aineiston analyysivaiheessa on mahdollisuuksia erilai-
sille tulkinnoille. Tdm&4 mahdollisuuksien kirjo on yksi tutkimuksen luotettavuuteen vai-

kuttavista tekijoista.

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuutta ei voida ilmaista minkéén objektiivisen tai
madréllisen mittarin mukaisena arviona (Aaltio & Puusa 2011, 153). Sen sijaan tutkimuk-
sen luotettavuus médrdytyy muiden tekijoiden perusteella. Eskola ja Suoranta (2008, 210)
madrittelevdt laadullisen tutkimuksen ldht6kohdaksi tutkijan avoimen subjektiviteetin.
Kun tutkimusta tehdddn laadullisesti, on tutkijan rooli hyvd myontdd: hin on tutkimuk-
sensa keskeinen tutkimusviline. Téstd johtuen laadullisen tutkimuksen luotettavuuden
kriteerind on tutkija itse ja luotettavuuden tarkastelu kattaa siis koko tutkimusprosessin.
Tutkimukseen lisdtddn varmuutta silld, ettd tutkijan ennakko-oletukset on otettu huomi-
oon (Eskola & Suoranta 2008, 212). Myos Aaltio ja Puusa (2011, 154) toteavat, ettd ih-
mistieteiden mukaisesti tutkija ja tutkimuksen kohde ovat keskindisessd vuorovaikutuk-

sessa toistensa kanssa.

Aaltion ja Puusan (2020, 181) mukaan tutkijalla on véistiméttd esiymmarrysté tutkitta-
vasta aiheesta. Tdméd ymmaérrys voi olla perdisin omakohtaisesta tiedosta, kokemuksesta
tai vaihtoehtoisesti toisen kautta saadusta tiedosta. Tutkijan positiota onkin siis syytd tar-

kastella. Itsellédni esiymmairrys perustuu 1dhinnd jalkimmaéiseen toisten kautta saatuun tie-
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toon. Aina kun tutkimusta tehddén, tutkijan on syyti reflektoida omaa paikkaansa, ase-
maansa ja positiotansa suhteessa tutkittavaan aiheeseen. Minun olikin kysyttiva itselténi,
miten omat kokemukseni ja nikemykseni sekd aiempi ymmairrykseni tutkittavasta ai-
heesta saattavat vaikuttaa tutkimukseen ja tulkintoihini. Juhila (2021) méaarittelee laadul-
lisessa tutkimuksessa tutkijan reflektiivisyyden tarkoittavan muun muassa sitd, ettd tut-
kija tunnistaa omat tutkimukseen ja tutkittavaan asiaan liittyvit ennakkokasityksensi ja
on kykenevédinen myos kertomaan niistd muille. Reflektiivisyys kulkee mukana koko tut-
kimusprosessin ajan: tutkijan on tunnistettava oman toiminnan merkitys, kun hin kerda

aineistoa, analysoi, tulkitsee ja saattaa sen kirjoitettavaan muotoon.

On todettava, ettd omaan esiymmairrykseeni ja asemoitumiseeni suhteessa tutkittavana
olevaan aiheeseen on varmasti vaikuttanut oma taustalla oleva tilanteeni. Myos minulla
tutkijana oli omat ennakko-oletukseni tutkittavasta aiheesta. Olen aivan pian valmistuva
luokanopettaja, joten opinnoista tydeldmiin siirtyminen on itselleni ajankohtainen aihe.
Olen kokenut niin samaistumista kuin eridvidkin ajatuksia tutkimushenkildiden kanssa
noviisiopettajuudesta. Erityisesti ndissi tilanteissa olen pyrkinyt muistamaan roolini tut-
kijana. Olen saanut valtavan méirdn myos vertaistukea ja vinkkejd tulevaan. Tunnistan
omat ennakko-oletukseni tutkimuksen aiheeseen liittyen, joten olen pyrkinyt ottamaan
tdmén huomioon jokaisessa tutkimusprosessin vaiheessa aivan tutkimusasettelun pohti-

misesta aineistonkeruuseen ja raportointiin.

On kuitenkin muistettava, ettd tdydellinen neutraalisuus tai objektiivisuus eivét ole mah-
dollisia tutkimuksessa. Aaltion ja Puusan (2020, 178) mukaan tdydellinen objektiivisuus
voitaisiin saavuttaa tieteesséd vain niin, ettd se pitdisi sisélladn tutkijan ja tutkimuskohteen
erottamiskyvyn niin, ettd tutkijan ennakko-oletukset tai tutkimusprosessin aikana tehdyt
toimet eivdt vaikuta tutkimukseen tai sen tuloksiin mitenkddn. Myos Tuomi ja Sarajérvi
(2009, 20) huomauttavat, ettei puhtaasti objektiivista tietoa ole olemassa, vaan kaikki
tieto on subjektiivista siitd ndkokulmasta, ettd tutkimusasetelmaan liittyvét padtokset ovat

tutkijan oman ymmarryksen varassa.

My®s aineiston hankintaan liittyvid luotettavuustekijoitd on syytd tarkastella tdsséd yhtey-
dessd. Jaoin kyselyn kahteen luokanopettajien suljettuun Facebook -ryhméin. Vaikka ky-

selyn linkki on jaettu vain suljetun ryhmén jédsenille, on otettava huomioon myds se mah-
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dollisuus, etti linkki on voinut levitd alustalta muualle. En voi olla tutkijana koskaan téy-
sin varma, ettd kyselyyn on vastannut juuri vastaajaksi soveltuva henkil6, mutta vastaus-
ten laatu ja sisdlté kuitenkin puoltavat sitéd, ettd vastaajat todella olivat aloittelevia luo-

kanopettajia.

Kun yksittdisida kertomuksia analysoidaan, voidaan niistd koota tutkimusteksti monella
eri tavalla. Tassd tutkimuksessa muodostin tutkimushenkiléiden kirjoittamista kertomuk-
sista yhden yhteisen tyyppikertomuksen. Hanninen (2018, 204) kuvaa tillaisen menette-
lyn eettisid etuja. Kun kertomukset yhdistetién, kertojien tunnistaminen vaikeutuu. Toi-
saalta ongelmallisen menettelytavasta tekee se, ettd tulkinnan ldpindkyvyys héiriintyy:
kun tarinoiden tyypillisid, siis kaikille tarinoille yhteisid piirteitd korostetaan, jaa tutki-

mushenkil6iden esiin tuomat yksil6lliset piirteet vihemmalle huomiolle.

Tutkimuksen luotettavuuden osoittamisen kannalta olisi tirkedd, ettd tutkimuksen rapor-
tointivaiheessa tutkija pyrkisi kuvailemaan mahdollisimman tarkasti aineistonkeruun ja
sen jdlkeiset tapahtumat (Eskola & Suoranta 2008, 213). Aaltion ja Puusan (2011, 157)
mukaan tutkimuksen tavoite tulisi olla tutkittavien késitysten ja kokemusten kuvailu niin
hyvin kuin mahdollista. Témén olen pyrkinyt huomioimaan muun muassa niin, ettéd tut-
kimuksesta valitut aineisto-otteet ovat juuri siind muodossa, missé vastaajat ovat ne kir-
joittaneet. Kun olen kirjoittanut aineistosta tuloksia auki tutkielmaan, olen ollut tarkkana
sen kanssa, ettd opettajan vilittdima viesti ei ole muuttunut tai vaéristynyt késisséni. Eten-

kin tyyppikertomusta luodessa tdmaé oli pidettdavi kirkkaana mielessa.

Kuten jokaiseen tutkimukseen, myds narratiiviseen tutkimukseen liittyy omat eettiset on-
gelmansa. Tutkimuksen ei-vahingoittavuus ei pddse toteutumaan tdysin, koska tutkija
esittdd kertomuksista omia tulkintoja ja asettaa ne tulkittavaksi objektiksi. Tami seikka
saattaa synnyttdd loukatuksi tulemisen tunteita. Liséksi tutkimuksen raportoinnin vai-
heessa ongelmia tuottaa se, ettd aineistosta saatetaan tunnistaa yksittdisid tutkimushenki-
l6itd siitd huolimatta, ettd nimet on poistettu ja yksityiskohdat muutettu tunnistamatto-
miksi. (Hanninen 2018, 204-205.) Tdmén olen pyrkinyt huomioimaan silld, ettid kerto-

mukset ovat yhdistetty yhdeksi tyyppikertomukseksi.

Narratiivisessa tutkimuksessa aineisto kerdtddn kertomusten kautta ja luotettavuuden tar-

kastelussa onkin otettava huomioon se, ettéd jokainen tutkittavista kertoo tarinansa erilai-



63

sella, omalla tavallaan. On syyti tarkastella sitd, mité tutkittava kertoo, mutta ennen kaik-
kea sité, kuinka hén sen tekee. (Aaltio & Puusa 2011, 163.) Kun kokosin yhti yhteistd
tyyppikertomusta opettajien kokemuksista ensimmdiseen opettajavuoden kokemuksiin
liittyen, kiinnitin analyysivaiheessa huomiota erityisesti sithen, milld tavoin opettajat ku-

vasivat kokemuksiaan. Siksi tyyppikertomus siséltdd myos tunteisiin liittyvid kuvauksia.

Eskolan ja Suorannan (2008, 212) mukaan tutkimuksen luotettavuudesta puhuttaessa vah-
vistuvuudella tarkoitetaan sitd, ettd vastaavaa ilmiota tarkastelleet aiemmat tutkimukset
vahvistavat tehtyjé tulkintoja. Tdmén tutkimuksen tulokset ovat yhteneviisid muun mu-
assa Ahon (2011), Blombergin (2008) ja Kiviniemen (2000) tutkimusten tulosten kanssa,

joten vahvistuvuus padsee toteutumaan tilta osin tutkimuksessani.

Tutkimuksen eettisyys on osa luotettavuutta ja se on kytkoksissd myos tutkimuksen laa-
tuun. Eettisyyden nimissi tutkijan tulee pitdd huolta muun muassa siitd, ettd tutkimus-
suunnitelma, tutkimusasetelma ja raportointi on tehty huolellisesti. (Tuomi & Sarajarvi
2009, 127.) Olen sitoutunut koko tutkimusprosessin ajan edelld mainittuihin eettisiin kri-
teereihin. Tutkimuksen eettisyyden nimissd ilmoitin kaikille tutkimukseen osallistuville
henkiléille kirjallisesti seké saatekirjeessd ettd tutkimusaineiston kerddmisen yhteydessd,
ettd heidin jakamaansa tietoa tullaan kdyttdmaéin tutkimustarkoituksessa. Liséksi ilmoitin

tutkimusaineiston asianmukaisesta hévittimisesté tutkielman valmistumisen jilkeen.

Toinen tutkimuksen laatuun vaikuttavista luotettavuuskysymyksisté liittyy siithen, miten
kriittisesti tutkimuksellisia ratkaisuja on tarkasteltu. Aaltion ja Puusan (2011, 158) mu-
kaan tutkijan tulee pohtia kriittisesti kiyttdiméaansa kirjallisuutta, mutta my6s menetelmaé-
valintoja sekd omasta tutkimuksesta ettd aiemmista tutkimuksista esille tuomiaan tulok-
sia. Aineiston analyysivaiheessa minun tuli tehdé tutkijana muun muassa paitoksié siité,

mitéd tuloksia tuon osaksi lopullista tutkielmaa ja mitkd vastaavasti jatdn huomiotta.

Tutkijaa velvoittavat vaitiolovelvollisuus ja asianmukainen kohtelu seké tutkimuksesta
informoiminen. Tiedeyhteison sisdiset kirjoittamattomat velvollisuudet liittyvdt muun
muassa tieteellisen rehellisyyden ja huolellisuuden noudattamiseen seké toisten tutkijoi-
den osuuden tunnustamiseen omassa tydssi. (Clarkeburn & Mustajoki 2007, 81.) Olenkin
tavoitellut koko tutkimusprosessin ajan sité, ettd noudatan tutkijana vaitiolovelvollisuutta

ja kohtelen tutkittavia asianmukaisesti. Lisdksi olen kiinnittinyt erityistd huomiota tutki-
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muksen raportointivaiheessa toisten tutkijoiden osuuden tunnustamiseen viittauskdytin-
teiden mukaisesti ja toiminut ndin tutkijana rehellisyyden ja huolellisuuden nimissa.
Tuomi ja Sarajarvi (2009, 133) toteavatkin, ettd hyvén tieteellisen kdytdnnon toteutumi-
nen on tutkijan itsensd vastuulla. Tutkijan on kyettdva tarkastelemaan ja arvioimaan jat-
kuvasti omia valintojaan ja tunnettava tutkimusta ohjaavat sadannot (Aaltio & Puusa 2020,

177).
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8 POHDINTA JA JATKOTUTKIMUSAIHEET

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajien kokemuksia uran aloi-
tuksesta ja tyoeldméddn siirtymisestd. Tutkimus tarjosi tuloksia siitd, millaisena luokan-
opettajan uran aloitus ndyttaytyy vastavalmistuneiden kokemuksissa. Liséksi saatiin tie-
tdd tyoelamadn siirtymiseen liittyvistd haasteista ja toisaalta tuesta. TyOyhteison ja kolle-
goiden tuen sekéd lasndolon merkitys korostuivat luokanopettajien vastauksissa vahvasti.
Useat vastaajat muistuttivat myos tyon rajaamisen tirkeydestd aloittelevana luokanopet-
tajana. Tottuminen luokanopettajan tyon kokonaisvaltaiseen luonteeseen vie oman ai-
kansa tydeldméén siirtymisen jdlkeen. Vastuu oppilaista ja oman ammattitaidon epdilyt
sekd uuteen tyOyhteisoon astuminen aiheuttavat noviisiopettajalle epdvarmuuden ja jén-
nityksen tunteita. Mahdollinen ennestddn tuttu tyoyhteisé on kuitenkin yksi tyéeldméin
siirtymisen aiheuttaman epdvarmuuden lievittdjd. Kollegoilta saatu apu ja tuki ovat rat-

kaisevassa roolissa luokanopettajan uran alussa.

Aloittelevat luokanopettajat kokivat, ettd omat rajat ja jaksaminen ovat uran alussa koe-
tuksella. Siksi tyon rajaamista ja tyOstd palautumiseen panostamista pidettiin erityisen
tarkednd. Samanaikaisopettajuus koettiin toimivana ja opettavaisena tydmuotona novii-
siopettajalle: tyoskentelyparina oleva kokeneempi opettaja on korvaamaton tuki koke-
mattomalle opettajalle niin opetukseen kuin tydyhteisoonkin liittyvissé asioissa. Vastauk-

sissa tuotiin esille my0s tydyhteisostd saadun tuen ja ymmaérryksen merkitys uran alussa.

Noviisiopettajien kokemusten mukaan opettajankoulutus ei vastaa luokanopettajan tyon
vaativuuteen eikd ndin ollen tarjoa riittdvid valmiuksia tydeldmédn. Kuilu opintojen ja
tyoelamin vililld koettiin suureksi. Luokanopettajakoulutukselta kaivattiin kdytdnnon
oppeja aivan konkreettisiin opettajalle kuuluviin t6ihin, kuten Wilman kéytt6on, pedago-
gisten asiakirjojen tiyttimiseen, huoltajien kohtaamiseen ja arkipdivédn haastaviin tilan-
teisiin sekd opettajalle kuuluvien tyotehtévien tunnistamiseen. Vastaajat toivat useaan

kertaan esille tuen merkityksen vastavalmistuneena opettajana ja kokivat, ettd mentoroin-
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tijarjestelmén kaltainen tuen muoto tai uudelle opettajalle varta vasten nimetty koke-
neempi opettaja voisi olla toimiva tukikeino ty6uraa aloitteleville luokanopettajille. Myos
Yildirimin (2016, 77-79) tutkimus vahvistaa véitteet siitd, ettd aloittelevien opettajien
mukaan opettajankoulutuksessa tulisi korostaa erityisesti teoreettisen tiedon soveltamista
kaytantoon. Lisdksi opettajat kaipasivat kokeneemmilta opettajilta mentorointia uransa
alkuvaiheessa. Niin ikddn opettajat kokivat omien taitojensa puutteellisuuden arvioinnin
toteuttamisen, erityispedagogisten taitojen ja ryhménhallintataitojen osalta. Voimmekin

jélleen havaita yhtdldisyyksid tdimén tutkimuksen tulosten kanssa.

Onnistuneella tyduran aloituksella on valtava merkitys luokanopettajalle ty6uralle siirty-
misen, sielld pysymisen ja uran mydhempien vaiheiden kannalta. Kuten luokanopettajan
induktiovaiheesta tyoeldamiin késittelevdssd luvussa totesin, on tyéuran alkuvaihe mui-
den muassa Blombergin (2008), Crawfordin ja Toledon (2023) seké Zuljanin ja Pozarni-
kin (2014) mukaan opettajan uran vaiheista se keskeisin alalla pysymisen, tyon sujuvuu-
den ja tyOtyytyvidisyyden kannalta. Tamén perusteella voidaan olettaa, ettd tydeldmiidn
siirtymisen ja uran aloituksen vaikuttavuutta ja merkitysté ei voi liioin korostaa ja sithen

on syyté kiinnittdd erityistd huomiota.

Heikkisen (2020, 55) ja kumppaneiden mukaan opettajan induktiovaiheen kaytintoja on
kehitettdva niin, ettd uusien opettajien ammatillisen kehityksen jatkumo olisi turvattuna
opettajankoulutuksesta 14htien ldpi koko uran ajan. Vastavalmistuneiden opettajien tuke-
miseen voidaan kayttdd esimerkiksi perehdyttdmistd, mentorointia ja vertaistukea. Li-
sdksi koulutuksen jarjestdjdt ja opettajankoulutuksesta vastaavat korkeakoulut tulisi si-

touttaa yhteisty6hon uusien opettajien tukemiseksi.

Aloittelevien luokanopettajien tukemiseen ensimmadisten tyovuosien aikana on siis ole-
massa monia eri keinoja. Tdssd tutkimuksessa hyviksi koettuina ja tarpeellisina tukimuo-
toina luokanopettajat painottivat etenkin sitoutunutta ja laadukasta perehdyttamisti kou-
lun toimintakulttuuriin, talon tapoihin ja kayténteisiin. Pitkdaikaisempi tuki koettiin tar-
peelliseksi kdytdnnon tydasioissa ja oman ammatillisen kehittymisen tukemisessa. Konk-
reettisen tuen lisdksi myos henkinen tuki ja keskustelut kokeneempien kollegoiden kanssa

koettiin tirkednd. Luokanopettajat arvostivat tydtovereiden suunnalta tulleita kyselyitd
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kuulumisiin ja jaksamiseen liittyen, jolloin noviisit kokivat olevansa térkeitd tyoyhteisos-
sadn. Vastaajien kokemukset vahvistivat, ettd uuden opettajan tukemisen tulisi olla koko
tyOyhteison yhteinen asia. Aikaisemmat tutkimukset (ks. esim. Aho 2011, 122) kuitenkin
osoittavat, ettd opettajan saama tuki on riippuvainen paljolti hdnen itsensd oma-aloittei-

suudesta ja rohkeudesta avun pyytidmiseen.

Tutkimukseni perusteella tulkitsen, ettd luokanopettajakoulutusta tulisi kehittdéd entistd
kaytdnnonldheisempédédn suuntaan, jotta se tukisi riittdvésti opettajia tydeldméaén siirtymi-
sessd ja tyOuran aloittamisessa. Opinnot tarjosivat luokanopettajien kokemusten mukaan
vilineitd opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen sekd eri opetusmenetelmien kéyttoon
ja oman opettajuuden pohtimiseen. Luokanopettajan kdytdnnon ty6hon liittyvit opit oli-
vat opettajien mukaan kuitenkin vihéiset. Koulutus ei ollut valmistanut opettajia siihen,
miten tySura kdytdnnosséd aloitetaan, mitd kaikkea sithen kuuluu ja mitd vastavalmistu-
neen opettajan olisi hyva ottaa huomioon. Tamén tutkimuksen perusteella voidaan todeta,
ettd tyoelamaiin siirtyvé luokanopettaja kohtaa tydssdin monia sellaisia asioita, joita hdn

el ole kiytannossé padssyt harjoittelemaan koulutuksen aikana.

Tutkimukseni osoittaa myds, etteivit luokanopettajat kokeneet olevansa valmiita kohtaa-
maan jokapédiviisen kouluarjen haasteita. Toimiminen esimerkiksi kdyttdytymiseltdin oi-
reilevien oppilaiden kanssa tuotti usean opettajan mukaan epavarmuuden tunteita, koska
koulutus ei tarjonnut riittdvisti toimintatapoja téllaisten oppilaiden kohtaamiseen. Novii-

siopettajat kaipasivat tyohonsd enemmaén erityispedagogisia tietoja ja taitoja.

Koulutusvaiheessa opiskelijan tyéeldmaéén orientoinnin perustana tulisi olla kokonaisval-
taisuus koko opintopolun ja opiskelijan eldmén ajan. Taustalla on ajatus siitd, ettd
opiskelijoiden hyvinvointia edistetdin pedagogisessa tyoeldméhorisontissa niin, etti
opiskelijalla olisi riittdvit valmiudet koulutuksesta tydeldmiin siirtymiseen. Opiskelijan
tulisi voida pohtia omaa asiantuntijaidentiteettidén ja suhdettaan tyoeldméain. (Lairio,
Penttinen, Skaniakos & Ukkonen 2011, 107-108). Tulevaa tyduraa olisikin siis syytd

pohtia opiskeluvaiheessa aktiivisesti.
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Luokanopettajan tyon kokonaisvaltainen luonne johtaa siihen, ettd kaikkia tyossé tarvit-
tavia tietoja ja taitoja ei ole mitenkdén mahdollista oppia koulutuksen aikana. Sen sijaan
tdmén tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd valtaosa ty0ssi tarvittavasta osaami-
sesta kehittyy vasta tyovuosien ja kokemuksen myotd. Aloittelevat luokanopettajat ko-
rostivat, ettd tima seikka kauhistutti tydeldmaién siirtymisen kynnykselld ja ensimmdaisten
opettajavuosien aikana. Opettajien oletettiin olevan ammattilaisia, mutta eivit kokeneet
sitd itse vield olevansa. Kun tdhdn yhtdloon yhdistetddn vield suuresta vastuusta johtuva

huoli, ovat noviisiopettajan toiden aloittamisen lahtokohdat ajatuksia herattavat.

Aloittelevien luokanopettajan tyoeldméén siirtymiseen ja uran aloittamiseen sisdltyy mie-
lestdni monia sellaisia aiheita, joita olisi syytd tutkia edelleen. Aiheet voisivat liittyd mah-
dollisesti aloittelevan luokanopettajan nikemyksiin itsestd luokanopettajana tyduran al-
kuvaiheessa. T4td tutkimusta voitaisiin jatkaa esimerkiksi kolmen ensimmaéisen opettaja-
vuoden ajan samojen tutkimushenkildiden kanssa, jolloin tutkimus mahdollistaisi pidem-
min aikavélin tietojen saamisen opettajuuden kehittymisestd. Lisdksi jokaisesta timén
tutkimuksen tulosluvusta riittdisi varmasti tutkittavaa omina tutkimuksinaan, silld koen,
ettd tdssd tutkimuksessa ei padsty perehtymiin jokaiseen osa-alueeseen niin syvillisesti
kuin se olisi mahdollista. Késilld oleva tutkimuksen tarkoituksena oli sen sijaan selvittdd
monipuolisesti erilaisia aloittelevien luokanopettajien kokemuksia tydeldmadn siirtymi-
sestd ja uran aloittamisesta sekd perehtyd hieman syvemmin haasteisiin ja tukeen liittyviin
kokemuksiin. Muun muassa yksityiskohtaisempi perehtyminen aloittelevan opettajan
tyoyhteisdon siirtymisestd ja sinne sopeutumisesta olisi mielenkiintoista tutkimusnako-
kulma. Joka tapauksessa niiti tirkeitd noviisiopettajien asioita tulisi mielestini pitdd na-

kyvisti esilld tutkimuksen kentélld — jo se on yksi syy jatkotutkimukselle.

Tutkijana nden, ettd timén tutkimuksen tulokset saattaisivat kiinnostaa etenkin luokan-
opettajiksi opiskelevia uuden tiedon ja toisaalta vertaistuen nikokulmasta, ja tyoelamassa
olevia luokanopettajia taas tuen tarpeen ja mentoroinnin nikoékulmasta. Tutkimus tarjoaa
myds opettajakoulutukselle tietoa siitd, mité asioita koulutuksessa tulisi ottaa jatkossa en-

tisestddn huomioon, jotta aloittelevalla luokanopettajalla olisi riittdvit tiedot ja taidot hi-
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nen siirryttyddn tydeldmadan. Tutkielma antaa ajateltavaa siis seké opettajille ettd opetta-
jaksi opiskeleville. My6s luokanopettajakoulutuksen suunnittelijat ja toteuttajat saavat

kenties sysdyksen koulutuksellisten valintojen tarkastelulle.

Tutkimusprosessi on nédyttdytynyt itselleni opettavaisena ja antanut valtavasti myos ver-
taistukea — olenhan itsekin pian valmistuva luokanopettaja ja aloittamassa tyoeldmaa.
Aloittelevien luokanopettajien jakamat vinkin ja kokemukset haasteista selviytymisesté
olivat itselleni ikd4n kuin lohdun sanoja: ne tarjosivat minulle tutkijana ja pian aloittele-

vana luokanopettajana vertaistukea tutkimusprosessin varrella.

Professionaalisuus kuvaa opettajan tyotd: opettaja toimii itsendisesti, jolloin autonomi-
suus korostuu. Téama vaatii toteutuakseen sitd, ettd opettaja luottaa omaan asiantuntijuu-
teensa. (Valijarvi 2006, 22.) Opettajan tyossd ollaan vuorovaikutuksessa ja yhteistyOssi
muiden ithmisten kanssa, joten on viistiméitontd, ettd opettaja saa osakseen arviointia.
Kuten kuka tahansa muukin asiantuntija, myos opettaja saa osakseen odotuksia ja hidnen
toimintansa merkityksen arviointia. (Niemi 2006, 91.) Aloittelevat luokanopettajat pai-
nottivat vastauksissaan itsevarmuuden tarkeyttd tyuran alussa ja kehottivat luottamaan
omaan sen hetkiseen osaamiseen: kaikkea ei voi eiki tarvitse osata heti vaan opettajan

tyossd oppiminen on koko uran kestdvi prosessi.

Viljjarven (2006, 15) mukaan vuosikymmenid taaksepdin opettajat koulutettiin maas-
samme sen ajan vaatimusten mukaisesti. Opettajan tuli olla yksin selviytyvd moniosaaja,
joka pidrjad ilman kattavaa oppimateriaalia ja opettajakollegoilta saamaa tukea. N&iltd
ajoilta perdisin oleva yksin selviytymisen periaate muodosti opettajan tyon perustan. Yk-
sin parjddmisen kulttuuri on yhd vahva osa suomalaista opettajaidentiteettid (Vélijéarvi
2006, 23). Ajatusmalli on siis tdndkin pdivdnd voimissaan, mutta tilalle on tullut muuta-
kin. Tdmén tutkimuksen kyselyaineiston analyysin tulos vahvisti, ettd nykyisin opettajat
tukeutuvat yhd enemmin toisiinsa ja jakavat osaamistaan keskenddn. Individualistinen
tyokulttuuri antaa mahdollisuuden yksityisyydelle minimoiden kritiikin, mutta samalla se

vihentdd opettajan palautteen ja tuen saamisen (Tynjala 2006, 114).
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Santin, Salmisen, Kosken ja Puustisen (2023, 376-377) tutkimukseen osallistuneista
opettajista suurin osa piti tutkimusperustaista opettajankoulutusta arvossaan ja tunnusti
sen merkityksen tyossddn. Koulutuksen edustama akateeminen maailma erottui kuitenkin
opettajien mukaan peruskoulutodellisuudesta selvisti erilaisten kdyténteiden, vaatimus-
ten ja odotusten vuoksi. Peruslédhtokohtana akateeminen maailma siis hyviaksyttiin, mutta
sen sijaan opettajankoulutuksen sisdllot ja toimintatavat saivat opettajien kokemusten va-
lossa osakseen kritiikkid. Taméan tutkimuksen aloittelevien luokanopettajien kokemuksen

osoittivat samoja tuloksia.

Vaikka tutkimukseen osallistuneet noviisiopettajat kokivat opettajan tyon ajoittain hyvin-
kin raskaana tyoeldmaién siirryttyédédn ja halusivat muutoksia vastavalmistuneiden opetta-
jien tukemiseen, olivat he kuitenkin luottavaisia tulevaan: haastavan tydeldméin siirty-
misen ja uran alkuhetkien jédlkeen ty0 tulee tutuksi ja ndin myds haasteet voivat hieman
hellittad. Jadkin pohdittavaksi, hellittdvétko haasteet ja jos ndin kdy, niin kuinka pitka
aika siihen tarvitaan. Tulosten perusteella katson kuitenkin, ettd luokanopettaja voi siirtyd

tyoeldmadn ilman suurempia huolia.

Opettajan tyé on oppilaiden kanssa toimimisen lisdksi hyvin paljon muutakin. Laajasti
tarkasteltuna opettaja on paitsi yhteiskunnallinen ja kulttuurinen vaikuttaja, myos yhteis-
tyon tekijd. (Niemi 2006, 91.) Tyohon kytkeytyy monia paineita niin oppilaiden kohtaa-
miseen, laadukkaaseen opetukseen kuin yhteiskunnan kehittymiseen liittyen. Vaatimuk-
siin kuuluu, ettd opettaja hallitsee alansa ammattilaisena monen osa-alueen kattavaa ja
korkeatasoista osaamista, joka késittdd aineenhallinnan ja pedagogiikan mutta myds esi-
merkiksi yhteiskunnallisia asioita (Niemi 2006, 82). Monen opettajan kokemus on se, ettid
heiddn tdytyy taipua monenlaisiin tehtdviin, jotta kokisi tekevéinsd tyonsd hyvin tai yh-
teiskunnan odotusten mukaisesti. Salovaaran ja Honkosen (2013, 28) listaus opettajan
monenlaisista rooleista muistuttaa huomattavasti tédhin tutkimukseen osallistuvien novii-
siopettajien kokemuksia. Listauksen mukaan opettajan tiytyisi kyetd olemaan niin kas-
vattaja, poliisi, lakimies, terapeutti kuin sosiaalityontekijakin. Ndmi vaatimukset tuotta-
vat nuorille opettajille epdvarmuutta ja tyohon asettumisesta tulee entistdkin haastavam-

paa. Noviisiopettajien kokemusten mukaan he eivit saaneet opettajankoulutuksesta riit-
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tdvid valmiuksia suhteessa ndihin vaatimuksiin ja odotuksiin. Niemi (2006, 82) muistut-
taa, ettd opettajien toiminnalla on vaikutusta yhteiskuntaan. Eiko tdmaé ole jo riittdva syy

kannatella heitd uuden edessé tyoelamain siirtymisen kynnykselld ja tyduran alussa?
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LIITTEET

Liite 1

Saatekirje tutkimukseen osallistuville

Hyva vastavalmistunut luokanopettaja,

Onko sinulla tyokokemusta luokanopettajana 1-3 vuotta?

Haluaisitko osallistua tutkimukseen ja vastata kyselyyn?

Opiskelen luokanopettajaksi Lapin yliopistossa ja teen pro gradu -tutkielmaa siitd, mil-
laisena luokanopettajan uran aloitus niyttiytyy vastavalmistuneiden kokemuk-
sissa. Toteutan aineiston hankinnan kyselylld. Se siséltdd muutaman monivalintakysy-
myksen, avokysymyksid sekd yhden pienimuotoisen kokemuksiin pohjautuvan kirjoitel-

man kirjoittamisen.

Jos sinulla on kertynyt tyokokemusta 1-3 vuotta valmistumisen jilkeen, olet soveltuva
osallistumaan tutkimukseen. Pyydén halukkaita tutkimukseen soveltuvia henkil6ité tayt-
tamadn ilmoituksessa olevan Google Forms -kyselyn. Vastaan mielelldni tutkimukseen

liittyviin kysymyksiin.

Kiittden ajastasi,
Alisa Eskola
aleskola@ulapland.fi

Gradun ohjaaja: Sirpa Purtilo-Nieminen (sirpa.purtilo-nieminen@ulapland.fi)
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Liite 2

Kysely

Hyvé vastaaja,

Teen pro gradu —tutkielmaa, jossa kisittelen vastavalmistuneen luokanopettajan koke-
muksia uran aloituksesta ja tydeldmiéin siirtymisestd. Vastaamalla tdhidn lomakkeeseen
hyviksyt vastaustesi kdyton tutkimustarkoituksessa. Kyselyyn vastaaminen ja aineiston
kisittely tapahtuvat niin, ettd vastaajan anonymiteetti sdilyy. Havitin aineiston asianmu-

kaisesti tutkielman valmistuttua.

Pyydén, ettd vastaisit kyselyn jokaiseen kohtaan. My®s kirjoitelma -osio on tirked osa

aineistonkeruutani.

Limmin kiitos vastaamisesta!

Taustakysymykset:
1. Sukupuoleni

O mies

O nainen

o muu

2. Ikéni
o 20-30 vuotta

o 31-40 vuotta
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0 41-50 vuotta

o yli 50 vuotta

3. Valmistumisvuoteni luokanopettajaksi
4. Tyovuosien madra

5. Luokka-aste, jolla opetan tdlld hetkelld
6. Luokan oppilasméadra

7. Tyosuhde (sijaisuus, midrdaikainen, vakituinen)

Ohje jatkokysymyksiin:

Toteutan avoimen kyselytutkimuksen, joten toivon, ettd vastaatte kysymyksiin kuvaile-
malla kokemuksianne niin yksityiskohtaisesti kuin pystytte, jotta saan mahdollisimman

kattavan tutkimusaineiston.

Luokanopettajakoulutus
8. Luokanopettajaopinnot tarjosivat mielestini valmiuksia tyoelaméan.

Kylla  Ei  Enosaasanoa . Voit halutessasi perustella mielipidettédsi tahén.

9. Luokanopettajan koulutus vastaa mielesténi tyon vaativuuteen.

Kyllai ~ Ei_ Enosaasanoa . Voit halutessasi perustella mielipidettési tdhén.

Aloitteleva luokanopettaja osana tydyhteisoi
10. Millainen on nykyinen tyoyhteisosi?

11. Miten tydyhteisd on ottanut sinut vastaan?
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12. Miten olet mielestési kiinnittynyt ja sopeutunut tydyhteis6osi?

Opettajan osaaminen
13. Minkélaista tietoa, taitoa ja osaamista opettaja tarvitsee?

14. Onko kisityksesi itsestdsi opettajana muuttunut ensimmaisten tydvuosien aikana? Pe-

rustele vastauksesi.

Tyohyvinvointi
15. Miten huolehdit ty6hyvinvoinnista?

16. Miki auttaa sinua palautumaan tyopéivien jélkeen?

Vapaa sana. Voit halutessasi kertoa omia kokemuksia tai oivalluksia luokanopettajan tyo-
uran alkuvaiheista, jotka voisivat hyodyttdd muita vastaavanlaisessa tilanteessa olevia.

Kerro my0s, mitd neuvoja antaisit tuleville noviisiluokanopettajille?

Lopuksi: Kirjoita pienimuotoinen Kkirjoitelma, jossa kuvailet mahdollisimman mo-
nipuolisesti ja tarkasti kokemuksiasi, kun aloitit tyét opintojen pédityttyd luokan-

opettajana.

Kirjoitelman otsikko: Mind vastavalmistuneena luokanopettajana ensimmdiisessd tyopai-

kassani
Alla on listattuna kirjoitelmaa ohjaavia apukysymyksia.

o Millaisia mahdollisia haasteita olet kokenut ty6urasi alussa luokanopettajan
tyOssd?

o Millaista mahdollista tukea olet saanut ty6urasi alussa?

= Millaista tukea aloitteleva luokanopettaja tarvitsee oman kokemuksesi mukaan?

o Millaista on opettaa vastavalmistuneena ja kokemattomana opettajana?
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= Millaisena koet vastuun, joka sinulle tuli téiden alettua? Miten selvisit siitd?

= Minkélaisia onnistumisen tai tydssd oppimisen kokemuksia sinulla on ensimmai-
siltd luokanopettajan tyovuosilta?

o Miten tyOyhteiso otti sinut vastaan?

o Millaista perehdytystd sinulle tarjottiin ensimmaéisten tyovuosien aikana?

o Oletko osallistunut jonkinlaiseen mentorointiin tyduran alussa? Kerro lyhyesti
mahdollisista kokemuksistasi.

o Huom. Ethdn mainitse henkil6itd, paikkakuntia tai kouluja nimelta.

Limmin kiitos tutkimukseen osallistumisesta!



