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Tutkimuksen tarkoituksena on selvittda ja ymmartada noviisiopettajien induktiovaiheen haasteita ja ongelmia
seka selviytymiskeinoja ensimmaisina tydvuosina. Lisaksi tutkimus tuo ilmi noviisiopettajien kasityksia hyvista
kaytanteista induktiovaiheen tukitoimiksi. Naiden pohjalta tutkimuksen tavoitteena on vertailla kahden eri
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resurssiopettajuuden toimivuutta induktiovaiheessa.
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resurssiopettajuusmallia induktiovaiheesta selviytymiseen seka nakokulmia induktiovaiheen tukitoimiin.
Teoreettisessa viitekehyksessa tyduran alkua kasitelldan opettajuuteen kasvamisen, induktiovaiheen seka
erilaisten yhteistydn ulottuvuuksien kautta, jotka selittavat tutkimustulosten keskeisia ilmigita.

Tutkimustavoitteiden tayttamiseksi tassa kvalitatiivisessa tutkimuksessa on kaytetty seka fenomenologista
ettd fenomenografista Iahestymistapaa. Tutkimusaineisto koostui kahdeksasta noviisiopettajien
puolistrukturoiduista teemahaastatteluista, jotka toteutettin Pirkanmaalla syksylld 2019. Tutkimukseen
osallistui kolme resurssiopettajaa seka viisi luokanopettajaa, joista kaksi oli erityisluokanopettajia. Aineisto
analysoitiin aineistolahtdisella sisalldénanalyysilla.

Luokanopettajien haasteista muodostui viisi eri paaluokkaa, joita olivat yhteistyd ja vuorovaikutus,
kuormittavuus, tieto ja osaaminen, ymparistd seka tydhyvinvointi. Resurssiopettajien haasteiden paaluokiksi
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1 JOHDANTO

Luokanopettajan ty0 on ollut vahvasti arvostettu ammatti Suomessa.
Suomalaisen luokanopettajakoulutuksen paikoista on ollut kova kilpailu, ja
poikkeuksellisesti muihin maihin verrattuna opettajankoulutukseen halukkaita
hakijoita on ollut paljon. Vuodesta 2014 lahtien on kuitenkin alettu puhua
opettajan ammatin vetovoimaisuuden vahenemisestd, jonka yhdeksi syyksi on
nahty kielteiset mielikuvat ammatista. (Luukkainen 2019.) Viimeisen kuuden
vuoden aikana hakijamaarat luokanopettajankoulutukseen ovat lahes
puolittuneet. Vuonna 2013 luokanopettajakoulutukseen innokkaita hakijoita ol
8345, kun taas vuonna 2019 hakijoita oli enda vain 4731. (Mankki 2019, 14.)
Keskustelua on kayty ennen kaikkea erityista tukea tarvitsevien oppilaiden
lisaantymisesta ja heidan rittamattomasta tuesta, toteutetuista
rahoitusleikkauksista, rittamattomasta taydennyskoulutuksesta ja
mentoroinnista  seka  aloittelevan  opettajan  olemattomasta  tydohon
perehdyttamisesta. Opettajan tyon muuttuneesta luonteesta on uutisoitu
negatiivissavytteisesti, mika on osaltaan muokannut alan imagoa ja laskevaa
trendia nuorten keskuudessa. (Luukkainen 2019.)

Koulun toimintaympariston globaalien ja yhteiskunnallisten muutosten
seurauksena on tultu tilanteeseen, jossa valtaa on enemman vyksittaisilla
kouluilla. Taman on todettu lisdavan opettajien tyomaaraa ja tydssa jaksamisen
ongelmia. Opetustyd on muuttunut yhd vaikeammaksi ja haasteellisemmaksi
hallita erilaisten muutosten seurauksena, kuten opetussuunnitelmien,
arviointikdytantojen ja erityisopetuksen integraation muutoksina. (Jokinen & Sarja
2006, 184-185.) Tastda ovat myds osoituksena Ilukuisat opettajien
tydhyvinvointitutkimukset (esim. Haaparanta 2008; Santavirta ym. 2001), OAJ:n
tyoolobarometri vuodelta 2017 seka tutkimukset luokanopettajakoulutuksen
puutteista, tuen tarpeesta ja noviisiopettajien haasteista (Blomberg 2008; Niemi
& Siljander 2013; Marti & Huberman 1993).



Moni aloitteleva opettaja kipuilee uransa tyohontulo- eli induktiovaiheessa,
ja ensimmaiset tyovuodet ovat usein kuormittavinta aikaa opettajan uralla.
(Blomberg 2008, 3-4; Leppala, Vaisanen, Havu-Nuutinen & Sormunen 2012, 143;
Férbom 2003.) Uusi opettaja saattaa jaada tyoyhteisossaan helposti
marginaaliin (Blomberg 2008, 2). Puhutaankin pedagogisesta paradoksista,
jonka mukaan uudelta opettajalta vaaditaan sellaisia taitoja ja kykyja, joita han ei
viela osaa (Jokinen & Sarja 2006, 187). Opettajiin kohdistuu paljon seka
henkilokohtaisia etta yhteiskunnallisia odotuksia ja vaatimuksia (Niemi 2006, 74).
Naiden vaatimusten tayttaminen ei ole helppoa aloitteleville opettajille, jotka ovat
viela opettajuuteen kasvamisen seka ammatillisen osaamisen kehittdmisen
vaiheessa. Moni opettaja ja opettajaksi opiskeleva miettii jossain vaiheessa
uraansa vakavasti ammatinvalintansa perusteita ja jopa alanvaihtoa. Aloittelevat
opettajat tuntevat olonsa usein myos riittmattomaksi tai  tyonsa
palkitsemattomaksi. Tydtaakka saattaa tuntua noviisista jopa musertavalta.
(Férbom 2003, 30-33.)

Mista siis tukea aloittelevalle noviisiopettajalle? Tukea on etsitty erilaisista
induktiovaiheen tukiohjelmista, tuutoroinnista, tydnohjauksesta,
taydennyskoulutuksesta ja mentoroinnista (Leppalda ym. 2012, 146).
Opetusministerion (2007, 12) selvityksen mukaan induktiovaiheen tuki, joka olisi
samalla seka tehokas tyohontulokoulutus etta jatkumo koulutukselle, tulisi taata
kaikille noviisiopettajille. Tama tutkimus tarjoaa pohdittavaksi
resurssiopettajuusmallia induktiovaiheesta selviytymiseen seka nakokulmia
induktiovaiheen tukitoimiin. Resurssiopettajuus nahdaan tassa tutkimuksessa
yhtena samanaikaisopetuksen muodoista. Resurssiopettaja toteuttaa omaa
opetustaan samanaikaisopetuksena tai itsenaisesti jakamalla tyOvastuuta toisen
opettajan kanssa (Opetusalan ammattijarjestdé OAJ & Vanhempainliitto 2017, 20).
Resurssiopettajuustoiminta on yleisesti nahty koko koulua hyodyttavana
ratkaisuna (Strom 2001, 131-132).

Tutkimuksen tarkoituksena on pyrkia selvittamaan ja ymmartamaan
noviisiopettajien induktiovaiheen ongelmia ja haasteita seka heidan
selviytymistaan ensimmaisinad tydvuosina. Tutkimukseen osallistui kaksi eri
noviisiopettajien  tutkimusjoukkoa, Iuokanopettajat ja resurssiopettajat.
Induktiovaihe maaritelldaan kolmeksi ensimmaiseksi tyovuodeksi opettajan
tyduralla (Mager 1992, 5-7). Pyrkimyksena on myods vertailla kahden eri
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tutkimusjoukon, luokanopettajien seka resurssiopettajien haasteita ja
selviytymiskeinoja induktiovaiheessa. Niiden pohjalta tavoitteena on pohtia
noviisiopettajien  tuen tarvetta ja  resurssiopettajuuden  toimivuutta
induktiovaiheessa. Lisaksi tuon ilmi heidan kasityksiaan hyvista kaytanteista
induktiovaiheen tukitoimiksi. Tutkimus on luonteeltaan laadullinen tutkimus, joka
lahestyy tutkimusta sekd fenomenologisista ettd fenomenografisista
lahtokohdista. Tutkimuksen aineisto koostuu kahdeksasta noviisiopettajien
puolistrukturoiduista teemahaastatteluista, jotka toteutettin Pirkanmaalla
syksylla 2019. Haastateltavat olivat induktiovaiheessa tyOdskentelevia
luokanopettajia seka resurssiopettajia. Luokanopettajien joukosta kaksi
tyoskenteli erityisopetuksessa.

Noviisiopettajien induktiovaiheesta on tehty paljon tutkimusta ja
tutkimuskirjallisuutta ympari maailmaa (esim. Berry 2009; Dishena & Mokoena
2016; Munshi 2018; Fulton, Yoon & Lee 2005; Howe 2006). Monissa
tutkimustuloksissa uusien opettajien kokemuksia on kaytetty jopa synonyymeina
ja rinnasteisina uusien opettajien ongelmiin (Mager 1992, 11). Suomessa
noviisiopettajien autenttisia kokemuksia on tutkinut etenkin Blomberg (2008),
jonka mukaan noviisiopettajat kokevat etenkin emotionaalisia, ryhmadynaamisia
ja sosiaalisia haasteita. Resurssiopettajuudesta on varsinaista tutkimustietoa
kuitenkin hyvin vahan, ja tallaiselle tutkimukselle on aihetta siksi, etta
induktiovaiheen mallina siitd ei ole tehty Suomessa tutkimusta lahes lainkaan.
Aikaisempi tutkimuskirjallisuus resurssiopettajuudesta on keskittynyt lahinna
resurssiopettajan tydnkuvan tutkimiseen ja muuhun osaamiseen (esim. Denston
2006).

Luvussa kaksi, tyduran alkutaipaleella, esittelen tutkimuksen teoreettisen
viitekehyksen, jonka avulla lukijan on mahdollisuus ymmartaa tutkimuksen
tuloksia laaja-alaisemmin. Keskityn tarkastelemaan opettajan tyéta tyouran
aloitusvaiheessa.  Tuon esille nakokulmia opettajan tydsta opettajuuden
kasitteen ja siihen kasvamisen avulla. Lisaksi pyrin hahmottamaan opettajan tyon
monipuolista tydnkuvaa siihen kohdistuvien odotusten ja vaatimusten kautta.
Lisaksi maarittelen tutkimuksen keskeiset kasitteet ja taustoitan aikaisempaan
tutkimuskirjallisuuteen ja tutkimuksiin pohjautuen induktiovaiheen haasteita ja
induktiovaiheen tuen tilannetta niin Suomessa kuin kansainvalisestikin. Lopuksi

esittelen tahan tutkimukseen ja induktiovaiheeseen liittyvia keskeisia opettajan
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yhteistydn muotoja, jotka auttavat ymmartamaan tutkimustulosten perusteella
esiin tulleita ilmidita. Kasittelen tarkemmin samanaikaisopetuksen ja
mentoroinnin periaatteita. Lisaksi maarittelen resurssiopettajuuden kasitetta ja
tyonkuvaa. Resurssiopettajuus nahdaan tassa tutkimuksessa yhtena
samanaikaisopetuksen ja yhteistyon muotona.

Luvussa kolme, kerron tutkimuksen etenemisestd ja tutkimuksen
metodologisista valinnoista. Esittelen laadullisen tutkimuksen piirteita seka
tutkimukseen valittuja tutkimussuuntauksia. Kerron myos puolistrukturoidusta
teemahaastattelusta haastattelumenetelmana ja perustelen tekemiani valintoja.
Lopuksi kerron, miten aineisto on tassa tutkimuksessa keratty ja analysoitu.
Luvussa nelja, esittelen tutkimustulokset. Esittelen tutkimuksessa esiin tulleita
haasteita, selviytymiskeinoja  ja kasityksia sopivista tukitoimista
induktiovaineessa  kahden eri  tutkimusjoukon, luokanopettajien ja
resurssiopettajien nakdkulmista sekd yhtalaisyyksia ja eroavaisuuksia niiden
valilla. Lopuksi pohdin tutkimustuloksia syvemmin luvussa viisi. Pohdin
mahdollisia jatkotutkimusaiheita, tutkimuksen luotettavuutta seka eettisia
periaatteita. Tutkimuksen lopussa ovat myds tutkimuksessa kaytetyt [ahdeviitteet

seka liitteet.



2 TYOURAN ALKUTAIPALEELLA

2.1 Vastuullinen opettajan ty6

Opettajan tyd voidaan laskea professionaaliseksi ammatiksi, joka edellyttaa
pitkaa akateemista yliopistokoulutusta. Opettajalla on laaja pedagoginen vapaus
itsenaisesti toteuttaa ja suunnitella opetustaan seka tehda tyohonsa liittyvat
ratkaisut itse. Opettajalla on valtaa maaritelld seka ratkaista kasvatukseen,
opetukseen, ohjaukseen ja tyoyhteis6on liittyvia haasteita. Opettaja kayttaa
pedagogista autonomiaa suhteessa opetussuunnitelmaan ja opetuksen
jarjestajaan. Opettajan tyohon liittyy myds huomattava kasvatusvastuu.
(Patrikainen 2009, 27; Lapinoja 2009, 49.)

Opettajan tydsta puhuttaessa voidaan puhua myos opettajuuden
kasitteesta. Opettajuus on kuva ja kasitys opettajan tydsta. Se voidaan jakaa
kahteen eri ulottuvuuteen, joita ovat yhteiskunnan edellyttama seka yksilon oma
suuntautuminen opettajan tehtavda kohtaan. Opettajuuden kasite on hyvin
yhteiskuntalahtéinen seka kulttuurisidonnainen, silla se maarittyy siina
yhteiskunnassa, ajassa ja paikassa, jossa se esiintyy. (Luukkainen 2004, 91.)
Opettajan tyd nahdaan tulevaisuuden yhteiskunnan kannalta merkittavana
ammattina, jolla on mahdollisuus kansalaisvaikuttaa. Sen vuoksi opettajan
professioon ja opettajuuteen kasvaminen vaativat myds siihen ohjaamista.
(Patrikainen 2009, 19; Lapinoja 2009; 57.)

2.1.1 Opettajuuteen kasvaminen

Etenkin aloittelevat opettajat joutuvat kohtaamaan sen tosiasian, etta heidan on
kannettava yksin opettajuuteen liittyva vastuu. Opettajaksi kasvaminen on aina
yksildllinen, ainutlaatuinen ja henkilokohtainen prosessi. (Blomberg 2009, 119-
125.) Opettajuuden kasite viittaa siihen, etta opettajan tydhon kasvetaan ja siina
kehitytdan. Suhteessa moneen muuhun ammattiin, joihin valmistutaan tai

kouluttaudutaan, opettajuuteen liittyy ajatus siihen kypsymisesta ja kasvamisesta
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henkilokohtaisesti. Opettajuuteen kasvaminen ei ole mekaaninen ilmio, vaan se
on myds henkinen kasvuprosessi. Opettajan rooliin ja opettajuuteen kasvaminen
vaatii myos henkista identiteettityota. Jokainen opettaja joutuu rakentamaan
oman suhteensa opettajuuden normiodotuksiin. (Kari & Heikkinen 2001, 42-45.)
Opettajuuteen kasvaminen on myds muuttumista opettajapersoonana.
Persoonallisuuden kehittyminen vaatii uskomusten, asenteiden ja kayttaytymisen
muutosta. (Hargreaves & Fullan 1992, 7.)

Opettajuuteen kasvaminen ei kuitenkaan ole vain yksilollinen prosessi,
vaan se vaatii myos yhteisollista nakokulmaa. Yhteisolla on suuri merkitys uusien
opettajien opettajuuden kehittymisessa ja tydyhteisd voi omalla toiminnallaan
edesauttaa uusien opettajien henkista kasvua. Opettajuus on osa kouluyhteisén
yllapitamia arvoja ja merkityksia. Se tunnustetaan sosiaalisesti maarittyneiden
olemisen, ajattelemisen ja toimimisen tapoina. Opettajuus kehittyy yksilon ja
yhteisdon valisessa vuorovaikutuksessa. Opettajuus ei voi rakentua valmiiksi
esimerkiksi opettajankoulutuslaitoksessa, vaan se vaatii ymparilleen todellisia
konteksteja. (Kari & Heikkinen 2001, 44-51.) Opettaja joutuu kehittdmaan oman
suhteensa kouluun mukautumalla ja muuttamalla sitd omista lahtokohdista kasin.
Koulu on yhteiskunnallinen instituutio ja opettajuus nahdaan institutionaalisena
ammattina, joka on sidoksissa koulun tavoitteisiin. (Hakala 2007, 75.) Tassa
prosessissa nuori opettaja saattaa usein etsia yhteisosta paikkaansa aaripaista
radikaalina uudistajana tai kilttind sopeutujana (Kari & Heikkinen 2001, 46).

Opettajuuden sijasta on usein puhuttu myds opettajapersoonasta, mika on
ollut osittain behavioristinen lahestymistapa kasvattaa opettajapersoonia
sidoksissa erilaisiin arvoihin. Sittemmin opettajaksi kasvattamiseen etenkin
opettajankoulutuslaitoksissa on otettu kognitiivinen lahestymistapa, jossa
kiinnitetdan huomiota enemman ajattelun taitojen ja tieto- seka taitoperustan
kehittamiseen. Tarkoituksena on kasvattaa reflektiivisia asiantuntijoita ja
ammattilaisia, jotka pohtivat tydonsa perusteita ja rakentavat perustaa tyolleen
niista lahtdkohdista, jotka koulutuksestaan saavat. (Kari & Heikkinen 2001, 42-
45))



2.1.2 Odotusten ja vaatimusten kentta

Luettelo siitd, mitd opettajalta vaaditaan, on suorastaan uuvuttavan pitka.
Opettajan tyon edellytyksista on olemassa paljon erilaisia tasoja ja perspektiiveja,
mutta yhteista niille on opettajan tydn kdyminen yha kompleksisemmaksi (Mankki
& Raiha 2019, 44). Sen vuoksi tiivistan kirjallisuudessa esiintyvid odotuksia ja
vaatimuksia opettajan ammattia kohtaan valottaakseni opettajan ammatin
tyonkuvaa seka sita, mita uudelta opettajalta vaaditaan jo heti ensimmaisesta
tyovuodesta lahtien.

Opettaja on auktoriteetti, kasvattaja, asiantuntija seka ohjaaja. Opettaja on
myOs esiintyja, tydrauhan takaaja seka jarjestyksen ja ilmapiirin yllapitaja.
Opettajuuteen kohdistuu paljon erilaisia rooliodotuksia. (Férbom 2003, 62-73.)
Opettajan vahva persoona ja terve itsetunto ovat edellytyksia tyossa
parjadmiselle. Oppimiskulttuuri on muuttunut yha enemman aktiivista oppilasta
painottavaksi, jonka seurauksena opettajan rooli ei ole enada ainoastaan
tiedonjakaja, vaan oppimisen ohjaaja, tukija ja innostaja. Opettaja vastaa myds
oppilaidensa tyérauhan ja turvallisuuden yllapitamisesta. (Jokinen & Sarja 2006,
183-187.)

Opettajalta edellytetaan erilaisten roolien lisdksi monenlaista osaamista ja
paljon tietoa. Luokanopettajan tulee olla oman tieteenalansa ja lahes kaikkien
oppiaineiden asiantuntija. Hanen tulee olla myds opettamisen ja oppimisen
asiantuntija. Erilaisten oppimisprosessien seka oppijoiden valmiuksien
ymmartaminen vaatii tietoa ja taitoa. (Kari & Heikkinen 2001, 41-60.)
Opettajuudelta edellytetaan lisaksi entista enemman luokkahuoneen ulkopuolella
tapahtuvien asioiden osaamista (Niemi 2006, 74). Uudenlaiset oppimisymparistot
ja runsas oppimateriaali vaativat opettajilta uudenlaista pedagogiikkaa (Niemi
2016, 27).

Opettajalta edellytetdan myods vahvaa sosiaalista osaamista ja
yhteistyotaitoja erilaisten yksildiden, vanhempien ja yhteistyotahojen kanssa.
Oman paikkansa l6ytaminen kouluyhteisossa edellyttdd etenkin nuorelta
opettajalta sosiaalista lukutaitoa. (Kari & Heikkinen 2001, 41-60.) Tulevaisuus
vaatii opettajilta koulun sisalla tehtavan yhteistyon lisaksi enemman yhteistyota

koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. Myds oppilaat ovat hyvin erilaisista
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kulttuurillisista taustoista, mika edellyttaa kulttuurien tuntemusta ja kulttuurillista
osaamista erilaisten kulttuurien kohdatessa. (Niemi 2016, 26-28.)

Tyo vaatii my0s moraalista velvollisuudentunnetta ja toimintaa, jossa
opettajan on arvioitava oppilaita oppilaiden kehityksen ja koko yhteiskunnan
kannalta. Tyohon liittyy vahva eettinen koodisto seka siihen sopivat
arvopaamaarat. Opettajan on huolehdittava siita, etta koulun kasvatukselliset
arvotavoitteet toteutuvat. Opettajiin  kohdistuu myods luottamuksen eetos.
Opettajilla tulee olla selked kasitys ammattikunnan merkityksesta
yhteiskunnassa, silld han on vastuullinen ammattinsa kautta yhteiskunnalle.
(Niemi 2016, 33-35.)

Opettajien tydhon kohdistuu siis lukuisia erilaisia paineita yksittaisen lapsen
kasvatuksesta, laadukkaista opetuksen sisalldista ja menetelmista aina
yhteiskunnan kehittdmiseen asti (Niemi 2006, 74). Opettaja vastaa silla
asiantuntijuudellaan seka niillda kompetensseillaan opettajuuden haasteisiin ja
vaatimuksiin, jotka opettajalle ovat vuosien saatossa kehittyneet (Luukkainen
2004, 91). Tyd on haasteellista kaikille opettajille, mutta etenkin tydéuraansa
aloittelevat opettajat ovat kuormittuneita opettajiin kohdistuneiden vaatimusten,
odotusten ja lisdantyneen tyomaaran vuoksi. On todettu, ettd vasta-alkajat
kokevat huomattavasti enemman vahaisempaa tyotyytyvaisyytta ja stressia.
(Leppala ym. 2012, 143.) Jos opettajan kuva tyostddn on ristiridassa
yhteiskunnan odotusten ja todellisuuden kanssa, se voi pahimmillaan ilmeta

tyduupumuksena ja pakenemisena alalta (Luukkainen 2004, 91).

2.2 Induktiovaihe

Induktio termina ei ole kovinkaan uusi, jonka seurauksena sille on annettu useita
erilaisia maaritelmia. Usein induktiolla on viitattu epamuodolliseen ja osittain
ritualistiseenkin tyohontulovaiheeseen, jossa uudet opettajat opintojensa
paatyttya ja tyollistyttyaan alalle sosiaalistetaan tyo- ja koulukulttuuriin.
Induktiovaiheeksi on maaritelty ensimmaiset kolme vuotta uran alkuvaiheesta,
jonka jalkeen noviisille kehittyy vakiintuneempi opettaja-status. (Mager 1992, 5-
14.) Sittemmin kasitteelld on viitattu myos systemaattiseen ja muodolliseen
pyrkimykseen tukea ensimmaisia vuosia opettajan uralla erilaisten induktio-

ohjelmien keinoin ja kehittaa aloittelevien opettajien professionaalista osaamista
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(Adhikari 2019, 22; European Commission 2010, 10). Lisaksi induktiolla on
viitattu tarkoitukseen auttaa noviiseja yllapitamaan seka soveltamaan opittuja
tietoja ja taitoja tydelamassa. Induktio on tietoinen askel opettajaksi tulemista
seka jatkumo ammatilliselle urakehitykselle koulutuksen jallkeen. (Mager 1992,
5-14; Fulton ym. 2005, 1.) Niemi ja Siljander (2013, 8) maarittelevat
induktiovaiheen todellisuuden kohtaamiseksi ja opettajien ensimmaisiksi
itsenaisiksi askeliksi tydossaan. Induktio on myos poliittinen kysymys, joka on

hyvin pitkalti koulun johdon vastuulla (Scheerens 2010, 158).

2.2.1 Noviisiopettaja ja induktio

Tassa tutkimuksessa puhuttaessa induktiovaiheessa olevista uusista opettajista,
kaytan noviisiopettajan kasitetta, jolla viittaan tydn vasta-alkajaan. Noviisiopettaja
on aloitteleva opettaja, jolle ei ole viela kehittynyt vahvaa tieto- ja taitoperustaa
tydssaan. Etenkin kouluyhteisdon ja paikalliseen toimintakulttuuriin liittyvat asiat
saattavat tuottaa paanvaivaa. (Blomberg 2008, 50.) Induktiovaiheessa noviisi on
kuitenkin  muodollisesti pateva. Induktiossa noviisi paasee todelliseen
tyoymparistoon harjoittelemaan ja soveltamaan kertynytta tieto-, taito- ja
arvopohjaa. Oppilaat, tapahtumat ja olosuhteet antavat sille muodollisen
ympariston. (Mager 1992, 5-7.)

Noviisiopettajien tulee kehittaa omaa ammatillista identiteettiaan, maaritella
oma kyvykkyys tydhon seka halukkuus vastata uusien tilanteiden vaatimuksiin.
Opettajat joutuvat todistamaan itselleen kykenevansa vastaamaan tyon
velvollisuuksiin hyvaksyttyjen kaytantojen mukaisesti. Induktion aikana uudet
opettajat jatkavat ammatillisen omakuvan luomista opettajina heidan
kompetenssiensa, toimintakykynsa ja tehokkuutensa avulla. Heidan tulee 16ytaa
itsensa ja oma asemansa uuden koulun jasenena. Induktio onkin hyvin
yksilollinen kokemus, silla kokemus induktiosta noviisina heijastuu siihen
kontekstiin ja instituutioon, kenelld on vastuu induktion toteuttamisesta. (Mager
1992, 20-21.)

Induktio muokkaa osaltaan myds noviisille jo ennakkoon syntyneita
uskomuksia ja kasityksia opettajan ammatista ja opettajuudesta. Noviisi omaksuu
organisaatiossa vallitsevat tavat, kayttaytymisen, uskomukset ja asenteet.

Toisaalta noviisi muokkaa organisaation juurtuneita linjoja uusien ideoiden ja
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ainutlaatuisten toimintatapojen seurauksena. Kyseessa on synteesinomainen
tilanne, jossa yksilo seka sopeutuu etta muokkaa instituutiota, jossa yksilo toimii.
Induktio on siis seka antamisen ettd vastaanottamisen prosessi. (Mager 1992,
13-14.) Aloittelevat opettajat tuovatkin mukanaan heille kertyneita kokemuksia ja
kasityksia uuteen tyOpaikkaan siirtyessaan. Kokemukset opettajan tydhon
liittyvistd pedagogisista taidoista, kuten esimerkiksi kokemukset omista
harjoitteluista tai koulumuistot omista ajoista oppilaana peilaavat nakokulmia
omaan opettajuuteen. Lisaksi yliopistosta saadut kokemukset ja kurssityot tuovat
uuteen tyOyhteis66n uusia perspektiiveja induktiovaiheessa. (Schempp, Sparkes
& Templin 1999, 142-145.)

Opettajuutta on yhd enemman alettu tarkastella myds urakehityksen
nakokulmasta. Vaikka urakehitys ei ole aina suoraviivaista, voidaan siita
kuitenkin erottaa ja nahda erilaisia urakehityksen vaiheita. (Leino & Leino 1997,
108.) Huberman (1992, 123-127) kuvaa opettajan ammatillista kehittymista
erilaisten kehitysvaiheiden kautta (Taulukko 1). Tassa tutkimuksessa kasittelen
vain mallin ensimmaista vaihetta keskittyen tarkemmin noviisiopettajuuden ja

induktiovaiheen maaritelmiin.

TAULUKKO 1. Opettajan ammatillisen kehittymisen vaiheet (Huberman 1992)

Tyovuodet Vaihe
1-3 Selviytyminen ja itsensa I6ytaminen
4-6 Vakiintuminen
7-18 Aktiivisuus, kokeileminen ja uudelleen arviointi
19-30 Seesteisyys ja konservatismi
31-40 Irrottautuminen

Ensimmaista vaihetta uralle hakeutumisen jalkeen kutsutaan selviytymisen ja
itsensa loytamisen vaiheeksi, jolloin opettaja joutuu pohtimaan asemaansa ja
toimintaansa ammatillisen ideaalin ja todellisten luokkahuonetilanteiden valilla
(Huberman 1992, 123). Tassa vaiheessa etenkin kokematon opettaja voi kohdata
niin sanotun todellisuusshokin (Huberman 1992, 123; Blomberg 2008). Leinon ja
Leinon (1997, 108) mukaan todellisuusshokki on seurausta siita, etta opettajan
ammattitaito ja tietoperusta seka tietynlaiseen arvopohjaan perustuva
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kasvatusfilosofia hankitaan hyvin pitkalti kaytanndssa. Myods Blomberg (2008,
207) on todennut, ettd luokanopettajakoulutuksen ja ty6elaman valissa on suuri
kuilu. Tata vaihetta kuvataan usein myOs raskaaksi ja kuluttavaksi, jolloin
alanvainto on todennakodisempaa. Tama vaihe on ammatillisen identiteetin
kehittymisen ja myds monien muiden valintojen aikaa, jolloin opettaja joutuu
usein ratkaisemaan monia muitakin elamaansa koskevia kysymyksia, kuten
elamankumppanin ja asuinpaikan vakiintumiseen liittyvia haasteita. (Huberman
1992, 123-127; Leino & Leino 1997, 108-109.)

Samankaltaisen mallin on lisaksi tehnyt ainakin Leithwood (1992, 89), jossa
han samoin kuvaa noviisiopettajan vaihetta hengissa pysymiseksi. Opettajalla on
rajalliset taidot erilaisten opetusmetodien ja mallien kayttamisessa. Opettaja ei
myoOskaan tietoisesti reflektoi perustellen valintojaan, eivatka luokanhallintataidot
ole viela taysin kehittyneet. (Leithwood 1992, 89.) My6s Dreyfusien (1986, 21)
luomassa mallissa on maaritelty noviisivaihe, jossa aloittelija oppii uusia
saantgja, tietoa ja hyddyllisia toimintamalleja seuraamalla muita opettajia.
Asiantuntijuuden kehitys noviisista ekspertiksi saattaa vieda pitkankin ajan.
(Dreyfus & Dreyfus 1986, 21.) Noviisi ei viela kykene paasemaan laajemmin
syvalliseen asiantuntijuuteen, ja hyva suoriutuminen tydssa on riippuvainen myos
kontekstista (Tynjala 2006, 102).

Erilaiset opettajan urakehityksen mallit perustuvat laajoihin tutkimuksiin ja
havaintoihin, mutta ne eivat kuitenkaan aina suoraviivaisesti kuvaa opettajan
ammatillista kehittymista, eikd kaikilla opettajilla kehitys tapahdu tietyssa
systemaattisessa jarjestyksessa. Noviisiopettajan kehittyminen ei nain ole
sidoksissa tyovuosiin. (Leino & Leino 1997, 112.) Kehittymiseen ja tyossa
selviytymiseen vaikuttavat myoOs opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet,
uskomukset seka persoonallisuus (Leino & Leino 1997, 112; Mager 1992, 7).

2.2.2 Induktiovaiheen haasteet

Blombergin (2008, 50) mukaan opettajan tyd on yksi niistda ammateista, joissa
opettaja saa tayden vastuun kaikesta tyonkuvaan liittyvista asioista ilman, etta
hanella on siihen varsinaista osaamista. Usein noviisiopettajat ovatkin
stressaantuneita opetustodellisuudesta siksi, ettd opettajilla on sama vastuu

rippumatta kokemustaustasta tai tydvuosista. Muodostuneet odotukset ja
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kasitykset ideaalista saattavat induktiovaiheessa romahtaa. (Odell & Ferraro
1992, 55-56.)

Monet asiat tyopaikalla, kuten esimerkiksi kouluyhteiso, oppilaat seka
koulun toimintaperiaatteet ja menettelyt, ovat viela noviisiopettajalle taysin
vieraita (Jokinen & Sarja 2006, 187). Noviisin tulee kohdata erilaiset tapahtumat
paivittaisessa tyossa, kuten esimerkiksi ajankayttoon liittyvat haasteet,
opetussuunnitelman vaatimukset, rajatut resurssit ja profession standardit
(Schempp ym. 1999, 153-156.) Martin ja Hubermanin (1993, 194-195)
tutkimuksen mukaan eniten huolia noviisiopettajille aiheuttavat persoonalliset ja
henkilokohtaiset, pedagogiikkaan liittyvat seka emotionaaliset haasteet.

OECD:n kansainvalisen opettajien kehittymiseen liittyvan TALIS -
tutkimuksen (Teaching and Learning International Survey, Scheerens 2010, 157)
mukaan uudet opettajat kohtaavat haasteita etenkin oppilaiden motivoimiseen,
luokanhallintaan, yksildllisten erojen huomioonottoon, oppilaiden arviointiin ja
kommunikointiin vanhempien kanssa liittyvissa asioissa. (Scheerens 2010, 158.)
Vuoden 2018 TALIS -—tutkimus puolestaan osoitti koulujen tydyhteisdjen
haasteeksi sen, etta suurin osa suomalaisopettajista ei osallistu uuden opettajan
perehdyttamisprosessiin laisinkaan. Suomi eroaa selkeasti muista OECD:n
maista, silla vain noin viidennes kouluista tarjoaa mentorointiohjelmaa uusille
opettajille. (Taajamo & Puhakka 2019, 6.)

Myds Suomessa on tehty samankaltaisia tutkimuksia, joiden perusteella
uudet opettajat ovat kohdanneet monenlaisia haasteita (Niemi & Siljander 2013;
Blomberg 2008; Nyman 2009). Tutkimuksissa noviisit ovat tarvinneet tukea
etenkin kriisitilanteissa toimimiseen, oppilashuollon asioihin, yksilollisten
oppilaiden kohtaamiseen ja eriyttamiseen seka vanhempien kanssa tehtavaan
yhteistydhon. Jo pelkastaan sosiaalisten suhteiden maara voi tulla noviisille
suurena yllatyksena. Oppilaiden kanssa noviisi joutuu usein testatuksi
ryhmanhallintataitojensa seka asiantuntijuutensa osalta. Vuorovaikutustaidot ja
tilannetaju eivat valttamatta ole viela kehittyneet riittavasti, minka seurauksena
noviisi keskittyy usein esimerkiksi pelkastaan vain opettamiseen. Arjen
monimuotoinen yhteistyd0 vaatii vahvaa ammattitaitoa, joka kehittyy vasta
useampien tydvuosien jalkeen. (Niemi & Siljander 2013, 18.) Haasteita
kohdataan usein myo0s tyOyhteison sisalla. Ammatillisen vuorovaikutuksen
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sailyttaminen opettajanhuoneessa on tarkea hyvinvoivan ammattiyhteison
edistdja. (Salovaara & Honkonen 2013, 165.)

Blomberg (2008) on vaitoskirjassaan tutkinut noviisiopettajien autenttisia
kokemuksia ensimmaisesta opettajavuodesta. Sen mukaan noviisiopettaja tulee
usein yksin kouluinstituutioon, johon on jo muotoutunut oma toiminta- ja
tyokulttuurinsa. Tama voi olla emotionaalisesti kuormittavaa, etenkin lukuvuoden
alussa, kun kaikki on noviisille viela uutta. Opettajan haasteena on sietaa ja
kohdata pettymyksia seka ratkaista erilaisia konflikteja kompromissien keinoin
heti tyouran alusta alkaen. Stressinsietokyky seka keskeneraisyyden tunteen
kasitteleminen vaativat opettajalta ymmarrystd. Noviisiopettaja joutuu
sisaistamaan myos sen, etta tyo on hyvin pitkalti myos kasvattamista opettamisen
sijaan. Lisaksi noviisin tulisi pyrkia loytamaan paikkansa tilanteessa, jossa
perinteet ovat saattaneet ottaa vallan, ja jossa pahimmillaan esiintyy opettajien
valistd kilpailua seka valtataistelua. (Blomberg 2008, 211.) Noviisin tyota ja
pedagogista ajattelua leimaavat usein riittamattomyys ja epavarmuus omista
toimintatavoista. Epavarmuutta aiheuttavat toisinaan myds lyhytaikaiset
tydsuhteet. (Nyman 2009, 65.)

Haasteena opettajan tydssa on ollut myos jatkuva kiire. Opettajat usein
kokevat, etta heidan tulisi olla tehokkaampia tydossaan. Toita voi olla liikaa
voimavaroihin ja resursseihin verrattuna, eika tyota osata laittaa
tarkeysjarjestykseen tai jakaa tydyhteisdssa. Oma jaksaminen ja tydhyvinvoinnin
yllapitdminen haastavat paivittaista tyota. Stressi ja tyduupumus ovat suurimpia
haasteita hyvinvoinnin hallitsemisessa. (Salovaara & Honkonen 2013, 195-205.)
Hektisyyden ja tyon organisoinnin vuoksi kouluun ei valttamatta myodskaan kehity
noviisille tarkeaa kollaboratiivista ja yhteisodllistéa tyokulttuuria (Blomberg 2008,
11).

2.2.3 Induktiovaiheen tuki

Kansainvalisessa viitekehyksessa tarkasteltuna moniin eri maihin on kehitetty
erilaisia induktiohankkeita, joiden tarkoituksena on tukea noviisiopettajia tyon
raskaimmassa vaiheessa. Tehokkaimmiksi hankkeiksi on katsottu sellaiset
hankkeet, joissa kokeneet opettajat ja noviisiopettajat tyoskentelevat yhdessa

kannustavassa tydyhteisOssa laaja-alaista yhteistydta tehden. Noviisilla on
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mahdollisuus reflektoida omaa osaamistaan ja aikaa on jatetty myos asteittaiselle
sopeutumiselle. (Leppala ym. 2012, 144-146; Howe 2006, 288.) Hankkeiden
avulla pyritdadn paasemaan eroon vertauskuvallisesta "ui tai huku” —ajattelusta,
jolla viitataan opettajien pyrkimykseen selviytya tyokentalla omin avuin.
Opettajien alanvaihto on saanut aikaan monien induktio-ohjelmien
kaynnistamisen monissa lantisissa maissa, silla siita voi koitua erilaisia
sosiaalisia, taloudellisia ja poliittisia seuraamuksia. (Leppala ym. 2012, 144-146.)
Tuki erilaisten induktio-ohjelmien kautta vaihtelee eri maissa, mutta joissakin
maissa se on perati pakollinen, kuten esimerkiksi Englannissa, Japanissa,
Kreikassa, Ranskassa ja Saksassa (Adhikari 2019, 22; Niemi & Siljander 2013,
9; European Commission 2010, 10-11). Osassa maista se on yhteydessa
opettajan patevyyden saamiseen, ja induktio on tarkoitettu opettajille, joilla on
toimilupa opettaa. Tallaisia maita ovat esimerkiksi Viro, Kypros ja Slovenia.
Lisaksi on maita, joissa ohjelma on toteutettu ja laadittu yhteistydssa koulutuksen
ja koulun valilla, kuten esimerkiksi Hollannissa. (European Commission 2010,
11.) Useimmissa maissa induktiovaihe on kuitenkin erotettu omana vaiheenaan
muusta koulutuksesta (Niemi & Siljander 2013, 9).

Suomessa ei ole olemassa opettajatulokkaiden tukemiseen yhtenaista ja
strukturoitua, saadoksiin perustuvaa perehdyttamisjarjestelmaa tai induktio-
ohjelmaa. Sen sijaan, opettajien peruskoulutukseen liittyvaa harjoittelua
kouluissa on jouduttu supistamaan taloudellisista syistd. Suomalaisissa
peruskouluissa noviisiopettajien tukeminen on riippuvainen koulun omista
kaytanteista ja koulun toimintatavoista. Yksittaiset koulut voivat perehdyttaa
uudet opettajansa hyvin erilaisin keinoin, ja perehdyttamisessa on suuria
koulukohtaisia eroja. Joissain kouluissa perehdyttamista on saatettu jopa
laiminlydda. Noviisiopettajien tuen muotoina Suomessa on kaytetty esimerkiksi
tuutorointia, tydnohjausta, taydennyskoulutusta ja mentorointia. (Leppala ym.
2012, 146; Jokinen & Sarja 2006; 186.) Jokisen, Heikkisen ja Morbergin (2012,
181) mukaan systemaattinen induktio ja mentorointi olisi kuitenkin vahitellen
leviamassa suomalaisissa kouluissa.

Induktiokoulutus jaa kuitenkin usein puolitiehen, jos mikaan taho ei ota
rittavasti vastuuta sen toteuttamisesta. Induktiovaiheen tuki edellyttaa
huomattavia resursseja, jonka vuoksi esimiehelld ei aina ole kiinnostusta

panostaa induktiokoulutukseen yksilOllisesti. Jarjestelmallinen
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induktiokoulutuksen toteutus vaatisi uudenlaisia rakenteita ja niiden resursointia
seka halukkuutta ottamaan siitd vastuuta tyOpaikalla. Rehtorien tuki on
olennainen osa induktiovaiheen tukea. Rehtorilla on velvollisuus huolehtia siita,
etta kaikilla kouluyhteisoén jasenilla on mahdollista onnistua tyéssaan. (Blomberg
2008, 76-167.)

Induktiovaiheen tuki perustuu elinikdisen oppimisen ihanteeseen, joka
merkitsisi jatkumoa koulutuksen, siirtymisvaiheen ja erilaisten
taydennyskoulutusten valilla (Opetusministerié 2007, 47; Jokinen ym. 2012, 171).
Opetusministerion (2007, 12) selvityksen mukaan induktiovaiheen tuki tulisi taata
kaikille opettajille. Noviisien tulisi saada tehokas tydhdntulokoulutus
induktiovaiheessa, joka tulisi taata riittavalla rahoituksella. Opettajilla tulisi olla
oikeus koko uransa ajan saada myoOs strukturoitua mentorointiohjausta
kokeneemmilta opettajilta tai muilta asiantuntijoilta. Nuorten opettajien
asiantuntijuus ei kehity vaaditulla tavalla systemaattisen induktiokoulutuksen
puuttumisen vuoksi. Koulut eivat myodskaan pysty hyodyntamaan uuden
opettajan ajantasaista tietoa toivotulla tavalla. Induktiokoulutuksen puuttuminen
lisdd noviisiopettajien todennakoisyyttd vaihtaa alaa seka hakeutua
koulutussektorin ulkopuolelle muihin tyétehtaviin. (Opetusministerié 2007, 47.)

Erilaisille induktio-ohjelmille on listattu monenlaisia tavoitteita. Euroopan
Unioni (2010, 13-16) on listannut induktio-ohjelmille tavoitteiksi vahentaa nuorten
opettajien alanvaihtoa ja tyon keskeyttamisten maaraa, lisatd opettajien
patevyytta ja opetuksen laatua, kannustaa professionalismia kouluissa seka
tarjota varhaista palautetta opettajankoulutuksille. Lisaksi erilaisten induktio-
ohjelmien tavoitteiksi on maaritelty tyohyvinvoinnin yllapitaminen, taitojen
kehittaminen ja positiivisten asenteiden sailyttaminen. Tutkimuksessa ja
kirjallisuudessa on raportoitu paljon positiivisia tuloksia erilaisten induktio-
ohjelmien seurauksista uusien opettajien kokemusten kautta. Tulevaisuudessa
erilaiset induktio-ohjelmat saattavat lisaantya, mika aiheuttaa tutkimustarpeen
niiden tehokkuudesta myds jatkossa. (Mager 1992, 14-15.)

2.3 Yhteistyon ulottuvuuksia

Sahin (2009, 92-99) mukaan aloittelevan opettajan sosiaalistuminen

kouluyhteis6dén on koulukulttuuriin, yhteisollisyyteen ja Kkollegiaalisuuteen
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perustuvaa. Noviisiopettajat tulisi herkistdd havainnoimaan koulun tyokulttuuria
seka analysoimaan sen tilannetta. Jos koulukulttuurissa korostetaan
yhteisOllisyytta, tekee se noviisin tyon aloituksen helpommaksi. Yhteisollisyys ei
synny itsestaan, vaan se vaatii tietoista johtamista, jonka takaavat rehtorin hyvat
esimiestaidot. Rehtori antaa hyvalle tyOyhteisdlle kontekstin, mutta opettajat
luovat yhteison koulun sisaan. Opettajien keskinaiset suhteet ovat
merkityksellisia noviisin ammatillisen kehittymisen, uran ja sitoutuneisuuden
kannalta. Opettajien kollegiaalisuus mahdollistaa omien paamaarien esille
tuomisen seka osallistumisen oman tyonsa kehittamiseen tydyhteisdssa.
Kollegiaalisuus tuo esille opettajien henkildkohtaiset tunteet, mielipiteet seka
ristiriidat. Kollegiaalisuus on myos opettajien keskinaista solidaarisuutta, kuten
suhtautumista toisiin opettajiin seka opettajien keskinaista dynamiikkaa.
Positiivinen, tiivis ja yhteisollisyyteen sekd kollegiaalisuuteen perustuva
koulukulttuuri mahdollistaa opettajankoulutuksesta tulevien noviisiopettajien
ohjaamisen ja valmentamisen kohtaamaan ammatin haasteita mutta myods
selviytymaan niista. (Sahi 2009, 92-105.) Tallaista ohjaamista ja valmentamista

noviiseille on tehty etenkin samanaikaisopetuksen seka mentoroinnin keinoin.

2.3.1 Samanaikaisopetus

Yhteinen opettaminen on 1950-luvulta lahtien Yhdysvalloista opettajapulan
seurauksena levinnyt yhteistoiminnallinen ty6tapa, josta alun perin puhuttiin
tiimiopettajuutena. Tiimiopetuksesta tuli suosittu metodi Yhdysvalloissa, silla se
mahdollisti ammatillisen tukemisen ja yksiléllisemman opetuksen. Sittemmin
iimiosta alettiin kayttamaan nimitystd samanaikaisopetus tai yhteisopetus (co-
teaching). Kasitteilld puhutaan arkikielessa samasta ilmidsta, vaikka joidenkin
tutkijoiden mukaa niissa on pienia nakdkulmaeroja. Samanaikaisopetus viittaa
opetuksen samanaikaisuuteen, kun taas yhteisopettajuus korostaa opettajien
yhteistydon merkitystd. Samanaikaisopetuksesta puhutaan usein silloin, kun
opettajat jakavat tyonsa kaikissa tyon vaiheissa, kuten suunnittelussa,
toteutuksessa ja arvioinnissa. On kehittynyt myos sellaisia
samanaikaisopetuksen tyotapoja, joissa konkreettisesti tehdaan vain vahan

yhteisty6ta ja vastuualueet ovat irrallisia. Tallaisia tyotapoja ei kuitenkaan ole
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nahty kovinkaan mielekkaina tai hyodyllisina samanaikaisopetuksen muotoina.
(Saloviita 2016, 7-12.)

Suomessa kasite otettin  kayttéon, kun  siirryttin - 1970-luvulla
kansalaiskoulujarjestelmasta peruskouluun ja opetushallitus alkoi painottaa
erityisopettajien tiimityota yleisluokkien opettajien kanssa (Saloviita 2016, 7-9).
Talla kasitteella se esiintyy edelleen vallitsevassa perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteissa, jossa se mainitaan oppilaan tukemiseen
littyvana pedagogisena ratkaisuna (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 66). Opetusalan ammattijarjestd OAJ sekd Suomen
vanhempainliiton koulukielen sanasto (2017, 20) maarittelee
samanaikaisopetuksen opetustilanteeksi, jossa kaksi tai useampi opettaja
tyoskentelee  samassa  opetustilassa  yhteisten  oppilaiden  kanssa.
Samanaikaisopetuksessa toteutetaan sellaisia joustavia opetusjarjestelyja,
joissa luokanopettajan kanssa opetusta suunnittelee esimerkiksi toinen
luokanopettajakollega tai erityisopettaja (Eskela-Haapanen 2013, 159).

Samanaikaisopetus mahdollistaa asiantuntijuuden jakamisen
tydyhteisdssa. Samanaikaisopetuksen on todettu kehittdvan opettajuutta,
lisddvan opettajien ehtyvia voimavaroja seka laajentavan kasityksia ja
nakokulmia. Tarkein tavoite samanaikaisopetuksessa on kuitenkin yhdistaa
kahden ammattilaisen pedagoginen osaaminen ja yhteistyo oppijoiden hyvaksi.
Se mahdollistaa kollegiaalisen jakamisen ja vertaistuen saamisen tyoparilta. Se
helpottaa oppilaiden huomioimista yksildina sekd varhaista puuttumista sita
vaativiin asioihin. (Eskela-Haapanen 2013, 159-165.) Samanaikaisopetuksen on
myos todettu tuovan helpotusta tydrauhahaasteisiin ja lisaavan oppilaiden
osallisuuden tunnetta (Ahtiainen, Beirad, Hautamaki & Hilasvuori 2011, 37).

Samanaikaisopetus vaatii osapuolilta molemminpuolista kunnioitusta.
TyOparin erityisosaamisen arvostus luo luottamuksen ilmapiiria. Tydparit voivat
peilata toistensa vahvuuksia seka hyddyntaa molempien osapuolten osaamista
oppilaiden tukemisessa. Samanaikaisopetus perustuu yhdenvertaisuuden
ajatukseen ja yhteisten tavoitteiden saavuttamiseen. Osapuolet jakavat ideoita,
oppimisen ja opettamisen strategioita, metodeja ja materiaaleja.
Samanaikaisopetuksessa opettajat jakavat myds vastuun oppilaiden
ohjauksesta, kasvusta ja kehityksesta. (Conderman, Bersnahan & Pedersen

2009, 3-5.) Myods Eskela-Haapasen (2013, 166) mukaan samanaikaisopetus
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vaatii sosiaalisia taitoja ja joustavuutta. Omista rutiineista ja mielipiteista tulee
tarvittaessa luopua ja pyrkia kompromissiin.

Samanaikaisopetus voidaan jakaa my®ds erilaisiin perusmalleihin, joita ovat
avustava, taydentava ja tiimiopetus. Avustavassa samanaikaisopetuksen
mallissa toinen opettajista kiertdd luokassa toisen opettaessa. Taydentavassa
opetuksessa roolit vaihtuvat. Tiimiopetus puolestaan on saumatonta ja tiivista
yhteisopettajuutta, jossa molemmilla osapuolilla on samanlainen rooli.
Tiimiopetuksessa molemmat osapuolet oppivat tydssaan ja saavat toiselta tukea.
(Saloviita 2016, 19.)

Niin kuin kaikessa yhteistydssa, myOs samanaikaisopetukseen liittyy
haasteita. Samanaikaisopetus vaatii yhteista suunnitteluaikaa, organisointia ja
sitoutumista toimintaan. Lisaksi samanaikaisopetuksen ei nahda tuovan
helpotusta, jos ryhmakoko kasvaa opettajien maaran lisdantyessa. (Ahtiainen
ym. 2011, 38-39.) Salmisen (1977) mukaan haastetta samanaikaisopetukselle
voi tuoda myoOs opettajien niin sanottu reviiriajattelu, jossa oma tyo hoidetaan
omilla tavoilla. Tallainen ajattelutapa opettajien keskuudessa on hidaste
yhteisollisyyteen ja samanaikaisopetukseen suuntautuneelle tyokulttuurille.
(Saloviita 2016, 12.) Salovaara ja Honkonen (2013, 29) puhuvatkin
ammattiylpeyden kasitteesta, jossa opettaja on tietoinen osaamisestaan,
patevyydestaan seka oman tyonsa arvosta.

Samanaikaisopettajuus luo  yhteisollista  toimintakulttuuria  koko
kouluyhteisdssa, mika on etenkin aloittelevalle noviisiopettajalle tarkeaa.
Samanaikaisopetus on potentiaalinen ja tehokas jarjestely parantamaan
opiskelijoiden oppimista ja valmistautumista kandidaatista professionaaliseksi
ammattilaiseksi erilaisissa mentori-harjoittelija —suhteissa. Samanaikaisopetus
auttaa noviisia eliminoimaan tulevia haasteita ja sudenkuoppia. (Badiali & Titus
2010, 74.) Se lisaa opettajien tydssa jaksamista, motivaation yllapitamista seka
kokonaisvaltaista tydssa kehittymistd. Samanaikaisopettajuus on kuitenkin
parhaimmillaan tyonohjausta noviisiopettajille, jossa osapuolet vastavuoroisesti
antavat ja saavat tukea, kannustusta sekd nakokulmia oman opettajuuden
kehittamiseen. Ennen kaikkea yhteistoiminta mahdollistaa eriyttavien, joustavien
ja monipuolisten tydskentelytapojen kayton. (Eskeld-Haapanen 2013, 164-167.)
Samanaikaisopetuksen yleisimpia kayttgjia ovat laaja-alaiset erityisopettajat,
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mutta nykypaivana samanaikaisopettajuutta on alkanut toteuttaa ennen kaikkea

suhteellisen uusi ammattirynma, resurssiopettajat (Raisanen 2013).

2.3.2 Resurssiopettajuus yhteistydon muotona

Resurssiopettajuus ilmiona on yksi samanaikaisopetuksen muodoista, ja saanut
alkunsa kattavasta yleisopetuksen rinnalla luodusta erityisopetusjarjestelmasta.
Erityisopetuksen tarkoituksena on ollut olla oppimisvaikeuksien ja oppilaissa
iimenevien hairididen tukena. Erilaisissa erityisopetuksen toimintamalleissa,
joihin resurssiopettajuusmalli lukeutuu, on samankaltaisuuksia suhteessa
toisiinsa. Kaikissa malleissa korostuu erityisopetuksen korjaava ja
yleisopetuksen eriyttdva luonne. (Strom 2001, 129.) Resurssiopettajuusmalli
(Resource Teacher Model) kehittyi Yhdysvalloissa 1970-luvulla. Lainsdadanto
korosti integraatiota ja normaalisuuden periaatetta, jolloin resurssiopettajuusmalli
tarjosi vastausta sita koskeviin kysymyksiin. Mallissa resurssiopettajan toiminta
kohdistuu niin oppilaaseen kuin koko kouluyhteis6dn. Resurssiopettajuustoiminta
nahdaan koko koulua hyddyttavana ratkaisuna. (Strom 2001, 131-132.)
Suomessa resurssiopettajat ovat kohtalaisen uusi ammattiryhma kouluissa.
Myds Suomessa resurssiopettajuus on kehittynyt integraation seurauksena.
Luokanopettajat ovat integraation ajatukseen usein hyvin varauksellisia, silla osa
opettajista kokee, etta koulun tarjoamilla resursseilla he eivat pysty huolehtimaan
kaikkien oppilaiden yksilOllisista tarpeista. (Moberg 2001, 47.) Resurssiopettajia
onkin alun perin palkattu lisaresurssiksi ryhmakokojen pienentamiseen. Valtio on
tarjonnut kouluille valtionavustusta, jonka he voivat halutessaan kayttaa
resurssiopettajien palkkaamiseen. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2015.)
Opetusalan ammattijarjeston OAJ sekd Suomen vanhempainliitto
maarittelevat  resurssiopettajan kasitteen useimmiten luokan- tai
aineenopettajaksi, joka toteuttaa omaa opetustaan samanaikaisopetuksena tai
itsendisesti jakamalla tydvastuuta toisen opettajan kanssa. Resurssiopettajan
ansiosta suuri luokka voidaan jakaa kahteen ryhmaan. Resurssiopettajalla ei aina
ole omaa luokkatilaa, vaan han tyOskentelee oppilasryhmien omissa
luokkatiloissa tai vaihtoehtoisesti koulun muissa tiloissa. Resurssiopettajalla ei
myOskaan yleensa ole yhta opetettavaa lukuainetta, vaan han opettaa kaikkia

aineita tarpeen mukaan. (Opetusalan ammattijarjestd6 OAJ & Vanhempainliitto
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2017, 20.) Resurssiopettajan tyokenttd on laaja, ja siihen kuuluu yksilo-,
pienryhma- ja samanaikaisopetusta (Strom 2001, 132). Resurssiopettajan
tyonkuva vaihtelee  koulukohtaisesti, vaikka niissa onkin  paljon
samankaltaisuuksia. Tyonkuva on hyvin pitkalti kiinni siita, miten koulu tai esimies

haluaa resurssia kayttaa. (Hakkarainen & Kiviharju 2015, 44.)

2.3.3 Tukea mentoroinnin keinoin

Usein kansainvalisten induktiovaiheen perehdyttamisjaksojen ja tukitoimien
perustana on mentorointi (Leppalda ym. 2012; Juusela 2006; Niemi & Siljander
2013; Fulton ym. 2005, 1). Jokisen, Heikkisen ja Morbergin (2012, 182) mukaan
Suomessa noviisiopettajien kokemukset mentoroinnista ovat olleet paaosin
positiivisia, mutta noviisiopettajat ovat toivoneet strukturoidumpia menettelyja
mentorointiin. Mentorointi on toiminut uusien opettajien tukena ammatillisessa
kasvussa seka motivaation yllapitajana. (Jokinen ym. 2012, 182.)

Mentoroinnin juuret ovat vanhassa oppipoikajarjestelmassa, jossa tyd on
opittu perinteisessa kahdenkeskisessa ohjauksessa. Mentorointia on tapahtunut
niin tietoisesti kuin tiedostamattakin. Nykypaivana mentoroinnista on tullut
kuitenkin suunnitelmallisempaa. Mentoroinnin kasitteella voidaan tarkoittaa
tavoitteellista kahdenkeskista aktorin ja mentorin valista vuorovaikutussuhdetta,
johon kuuluu avoimuus, luottamus ja sitoutuneisuus. Kahdenkeskisessa
parimentoroinnissa aktorin tulee olla roolissaan avoin prosessille ja sitoutua
suhteeseen uusia asioita oppiakseen. (Juusela 2006, 3-5.) Aktorilla viitataan
mentoroitavaan, joka useissa eri asiayhteyksissa on oman alansa noviisi.
Mentorin rooli on olla ohjaaja, kannustaja, ystava, puolustaja seka roolimalli.
(Pitton 2006, 8-10.) Koulukontekstissa mentori on opettaja, joka tarjoaa
ammatillista tukea noviisiopettajalle, auttaa tyon harjoittelussa ymmartamaan
professionaalista roolia ja vastuuta kouluymparistdéssa. Mentori pyrKkii
positiivisesti vaikuttamaan aktoriin tavoitteiden saavuttamiseksi (Lynch, DeRose
& Kleindienst 2006, 27.)

Mallioppimisen, kahdenkeskisen ja yksisuuntaisen ohjauksen sijaan
mentoroinnilla viitataan nykyaan enemman tasapuoliseen ja dialogiseen
keskusteluun seka yhteistydhdon. Mentorointiin liittyy vastavuoroinen ajatusten

vaihtaminen seka yhteinen tiedon rakentaminen, josta myds mentori saa noviisin
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lisaksi uusia nakemyksid omassa tyossa kehittymiselle. (Heikkinen, Jokinen,
Tynjala & Valijarvi 2008, 205-209; Juusela 2006, 17-18.) Mentorointi on yleisesti
hyvaksytty valine opettajatulokkaiden tyohon liittyvan stressin hallintaan seka
ammatilliseen kasvuun. Mentorointisuhde nahdaan oppimissuhteeksi, jossa
voidaan painottaa noviisiopettajan ammatillisen kasvun kehittymista tai yleisesti
tydssa oppimista. (Jokinen & Sarja 2006, 187-188.)

Mentorointi sekoitetaan usein tyonohjaukseen, mutta mentorointi eroaa
tyonohjauksesta siten, etta mentorilta ei vaadita mentorointiin muodollista
koulutusta, vaan mentorointia voi toteuttaa tydkokemuksen karttuessa. (Pitton
2006, 8-10.) Mentorointi yhdistetdan usein myds tydon perehdytykseen.
Lakisaateinen perehdytys tyohon seka kehityskeskustelut kuuluvat esimiehelle.
Vaikka mentorointi on osa perehdytysta, mentoroinnissa mentori auttaa noviisia
kehittymaan myos kokonaisvaltaisesti pidemmalla aikavalilla niin ammatillisesti
kuin ihmisend. Mentoroinnissa my0s mentori itse saa noviisin tapaan
vastavuoroisesti erilaisia nakemyksia ja uusia ajatuksia tyossa kehittymiseen.
(Juusela 2006, 5-17.)

Mentoroinnin tavoitteena opettajayhteisdssa on auttaa noviisiopettajia
siirtymaan joustavasti tyoyhteisoon seka siirtaa hiljaista tietoa noviisiopettajille
(Jokinen & Sarja 2006, 188-189). Mentori ei kuitenkaan ainoastaan siirra tietoa,
vaan auttaa myos noviisia itse reflektoiden oivaltamaan ja oppimaan asioita seka
kehittymaan asiantuntijatyéssa (Juusela 2006, 6-7). Opettajan ensimmaisten
vuosien aikana mentoroinnilla on katsottu olevan suuri merkitys etenkin
refleksiivisten taitojen oppimisessa ja kehittymisessa. Lisaksi mentoreilla on
mahdollisuus auttaa aloittelevia opettajia ammatillisen kasvun kehittamisessa
yhdistamalla omaa ammattitaitoa noviisin opettajaksi kasvun prosesseissa seka
muissa kaytannon konteksteissa. (Jokinen & Sarja 2006, 189.) Noviisiopettajat
kaipaavat mentoreiltaan myds empatiaa seka etenkin emotionaalista ja
henkilokohtaista tukea, joka perustuu luottamukseen ja avoimeen
kommunikaatioon (Pitton 2006, 19-40).

Mentorointi voidaan jaotella tilannekohtaiseen, epaviralliseen, suunniteltuun
tai ryhmamentorointiin. Tilannekohtainen mentorointi on spontaania ja sita
tapahtuu tyon ohessa tarpeen vaatiessa. Epavirallisessa mentoroinnissa aktorin
ja mentorin mentorointisuhde on syntynyt ilman virallista organsoitua jarjestelya

esimiehen taholta. Suunniteltu mentorointi on vastaavasti osa organisoitua
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tyoyhteison toimintakulttuuria. Ryhmamentoroinnissa mentorointia toteutetaan
suurelle ryhmalle tai vastaavasti kaksi ryhmaa mentoroivat toisiaan. (Juusela
2006, 8-10.) Toisaalta mentorointi voidaan jakaa humanistisesti, paikallisuutta
seka yhteis6a korostaviin mentoroinnin muotoihin. Humanistisuutta korostavassa
mentoroinnissa lahtokohtana ovat noviisiopettajien henkildkohtaiset ongelmat
seka niiden ennakointi. Paikallisuutta ja yhteisdad korostavissa induktio- ja
mentorointiohjelmissa puolestaan noviisiopettajia sopeutetaan jo olemassa
olevaan toimintakulttuuriin kehittamalla noviisin selviytymistaitoja seka
informoimalla koulun olosuhteista. Voidaan myds puhua yhteisollisesti
painottuneesta mentoroinnista, jossa mentorit auttavat noviisiopettajia
yhdistamaan oppimaansa teoriaa kaytantoon seka rakentamaan merkityksia
opettamiselle. Mentorin on tarkeaa osata yhdistaa noviisin kysymykset
opettamisen yleisiin periaatteisiin. (Jokinen & Sarja 2006, 190.)

Hyddyllisena mentoroinnin muotona on nahty myos
vertaisryhnmamentorointi. Vertaisrynmamentoroinnin on todettu helpottavan
kokemuksien jakamista, palautteen antamista seka dialogin lisaantymista
kollegojen valilla. Klassinen mentorointi, jossa auktoriteetti ohjaa noviisia, on
vaikea toteuttaa opetusalalla, silla mentoreista on usein puutetta ja sita on vaikea
organisoida. Siksi mentorointia toteutetaan yha useammin ryhmassa. (Heikkinen
ym. 2008, 205.) Suomessa vertaisryhmamentorointia on toteutettu etenkin
Jyvaskylan yliopiston organisoimassa valtakunnallisessa
vertaisryhmamentorointi eli Verme-hankkeessa. Vermea on kehitetty vuodesta
2007 lahtien erilaisten tutkimushankkeiden tuloksena, mutta nykyaan Verme on
osa Opetus- ja kulttuuriministerion Osaava —ohjelmaa. Vermen tavoitteena on
rakentaa jatkumoa opettajankoulutuksesta tydoelamaan seka tukea pidemmalle
opettajien ammatillista kehittymista seka tydssajaksamista. Verme perustuu
sosiokonstruktivistiseen ajatukseen siita, ettd kaikki opetusalan osaajat voivat
oppia toisiltaan. Vermessa henkilot muodostavat pienryhmia, jotka tapaavat n. 6-
8 kertaa vuodessa. Tapaamiskerroilla vertaiset paasevat jakamaan omia
autenttisia kokemuksiaan seka ty0ssa kohdattuja kokemuksiin perustuneita
haasteita ja ongelmia. Vermessa mentorointia ohjaavat ryhman omat intressit.

(Osaava Verme —verkkosivut, Opetus ja kulttuuriministeri®.)

25



3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena on pyrkia selvittdmaan ja ymmartamaan
noviisiopettajien induktiovaiheen ongelmia ja haasteita sekad heidan
selviytymistaan ensimmaisina tyovuosina. Tutkimukseen osallistui kaksi eri
noviisiopettajien tutkimusjoukkoa, luokanopettajat ja resurssiopettajat. Lisaksi
tutkimus tuo ilmi heidan kasityksidan hyvista kaytanteista induktiovaiheen
tukitoimiksi. Naiden pohjalta tutkimuksen tavoitteena on vertailla kahden eri
noviisiopettajien tutkimusjoukon, luokanopettajien ja resurssiopettajien tuloksia,
seka pohtia noviisiopettajien tuen tarvetta ja resurssiopettajuuden toimivuutta
induktiovaiheessa. Tutkimuksen pohjalle muodostuivat seuraavat kolme

tutkimuskysymysta:

1. Millaisia haasteita ja selviytymiskeinoja luokanopettajilla ja
resurssiopettajilla on induktiovaiheessa?

3. Miten luokanopettajien ja resurssiopettajien haasteet ja selviytymiskeinot
eroavat?

4. Millaisia kasityksia noviisiopettajilla on hyvista kaytanteista

induktiovaiheen tukitoimiksi?

3.2 Tutkimuksen filosofiset ja metodologiset ldhtékohdat

Metodologialla tarkoitetaan vyleista lahestymistapaa tutkia tutkimusaihetta
(Metsamuuronen 2006, 83). Varto (199, 195) maarittelee metodologian
tutkimuksen perusteita ja metodeja eli valineitd koskevaksi teoreettiseksi
tarkasteluksi. Tama tutkimus on luonteeltaan laadullinen eli kvalitatiivinen

tutkimus, joka yhdistaa fenomenologista seka fenomenografista tutkimusotetta.
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3.2.1 Kvalitatiivinen tutkimus

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa lahtokohtana on todellisen elaman kuvaaminen.
Kvalitatiivinen tutkimus pyrkii kuvaamaan tutkittavaa ilmidta mahdollisimman
kokonaisvaltaisesti. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007, 157-158.) Taman
tutkimuksen tarkoituksena on kuvata induktiovaihetta ilmiona todellisissa
tydelaman konteksteissa. Varto (1992, 28) kuvaa laadullisen tutkimuksen
tutkimuskohdetta elamismaailman kasitteella, jolla han viittaa ihmiseen ja
ihmisen maailmaan. Elamismaailma on merkitysten kokonaisuus, joka
muodostuu tutkimuksen kohteista, kuten esimerkiksi yksilosta, yhteisosta,
sosiaalisesta vuorovaikutuksesta, arvotodellisuudesta ja yleisesti ihmisten
valisista suhteista. (Varto 1992, 28.) Nama ovat tutkimuksen kohteena myds
tassa tutkimuksessa.

Tama tutkimus on kvalitatiivinen siksi, ettd myos tassa tutkimuksessa
tarkoituksena on pyrkia ymmartamaan induktiovaiheen ongelmia seka tulkita niita
ihmistieteellisesti. Lisaksi tassa tutkimuksessa on paljon laadulliselle
tutkimukselle ominaisia piirteitd. Hirsjarven ym. (2007, 160) mukaan
kvalitatiiviselle tutkimukselle on olennaista, etta tietoa keratdan ihmisilta seka
aineisto pyritddn kokoamaan ihmiselle luonnollisessa ymparistossa. Nama
tunnusmerkit tayttyvat myos tassa tutkimuksessa, silla aineisto hankitaan
haastateltaville luonnollisessa kouluyhteisossa. Laadullisessa tutkimuksessa
myOs kohdejoukko valitaan usein tarkoituksellisesti ja ilmidta seka siita tehtyja
tulkintoja pidetaan ainutlaatuisina (Hirsjarvi ym. 2007, 160). Taman tutkimuksen
aineisto on hankittu teemahaastattelulla, joka on tyypillinen metodi kvalitatiiviselle
tutkimukselle. Kvalitatiivisen tasta tutkimuksesta tekee lisaksi myos se, etta
kohdejoukko valittiin tutkimuksen tarpeita vastaten.

Laadullista tutkimusta on kuvattu monissa oppaissa sanoilla kvalitatiivinen,
ihmistieteellinen, pehmea, ymmartava ja tulkinnallinen tutkimus. Vaikka nama
termit antavat laadulliselle tutkimukselle merkityssisaltoja, ne eivat taysin riita
kuvaamaan laadullisen tutkimuksen kokonaisuutta. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 11.)
Laadullinen tutkimus sisaltda paljon erilaisia metodologisia menetelmia ja
lahestymistapoja erilaisten ilmididen tutkimiseksi (Hirsjarvi ym. 2007, 157-158).

Tassa tutkimuksessa on kaytetty seka fenomenologista ettd fenomenografista
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lahestymistapaa, jotta tutkittavasta ilmidsta saataisiin mahdollisimman kattava
kuva.

Taman tutkimuksen tarkoituksena ei ole luoda yleistettavaa tietoa.
Yleistaminen ei ole kvalitatiivisen tutkimuksen paaasiallinen tarkoitus. Sen sijaan
se tuottaa luokitteluja, kasitteellisia valineita ja selityksia erilaisille ilmidille.
(Alasuutari 2001, 233.) Myods tama tutkimus luo luokitteluja, joiden pohjalta
erilaisia ilmioita voidaan ymmartaa. Tarkoituksena ei ole mydskaan teorian tai
hypoteesin testaaminen, vaan aineiston monitahoinen tarkastelu (Hirsjarvi ym.
2007, 160). Tavoitteena on ymmartaa aineistoa yksityiskohtaisesti analysoimalla
tutkimusaineistoa tarkkaan, objektiivisesti ja tuomalla haastateltavien kasitysten
seka kokemusten kirjo esille tutkimustuloksissa. Tutkijana ohjaan tutkimuksen
kulkua omien ratkaisujen valossa, jonka vuoksi tarkeaa on kyeta myos
perustelemaan ja argumentoimaan tutkimuksessa tehtyja valintoja. Alasuutarin
(2001, 33) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tuleekin luottaa omiin kykyihinsa
haastatellessaan ja havainnoidessaan ilmiota maarallisen mittaamisen ja
tilastojen sijaan (Alasuutari 2001, 33).

Ominaista kvalitatiiviselle tutkimukselle on myos, etta tutkimussuunnitelma
muuttuu ja kehittyy tutkimuksen edetessa. Kvalitatiiviseen tutkimukseen liittyy
joustavuus seka kontekstisidonnaisuus. (Hirsjarvi ym. 2007, 160.) Kiviniemen
(2018) mukaan laadullinen tutkimus onkin prosessi, jossa korostuu joustava
kehittyminen. Tassa tutkimuksessa laadulliselle tutkimukselle tyypillinen
prosessinomainen luonne ja joustavuus nakyivat uusien
tutkimusmenetelmallisten ratkaisujen tekemisena ja tutkimuskysymysten
muuttumisena. Tutkimuskysymykset muuttuivat tutkimusta tehdessa, silla
tutkijana koin, etta pelkka kokemusten tarkastelu ei anna riittavan kattavaa kuvaa
induktiovaiheesta ilmidna. Sen vuoksi tutkimuksen haasteiden ja
selviytymiskeinojen rinnalle muodostui vielda yksi tutkimuskysymys, joka
kasittelee haastateltavien kasityksia sopivista tukitoimista induktiovaiheessa.
Taman seurauksena myos tutkimussuuntaukset tasmentyivat tutkimusprosessin

aikana.
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3.2.2 Tutkimussuuntauksista

Tavoitteenani tassa tutkimuksessa on ymmartaa induktiovaihetta ilmiona
tutkimalla erilaisia noviisiopettajien kokemuksia ja kasityksia. Taman tavoitteen
saavuttamiseksi tassa tutkimuksessa on kaytetty seka fenomenologista etta
fenomenografista lahestymistapaa. Fenomenologialla viitataan sellaiseen
filosofiseen tutkimusotteeseen, joka on kiinnostunut kokemuksellisuuteen
perustuvista ilmidista ja ilmididen tulkitsemisesta (Metsamuuronen 2006, 92).
Fenomenografian tarkoituksena on tutkia ihmisten ymmartamistapoja seka
kasityksia asioista (Kakkori & Huttunen 2010, 2; Grohn 1992, 8). Molemmissa
lahestymistavoissa tavoitellaan yksildiden kasityksia ja kokemuksia, mutta
fenomenologia pyrkii lisdamaan ymmarrysta tutkittavasta ilmidsta yksildiden
merkitysantojen kautta, kun taas fenomenografia keskittyy etenkin ihmisten
erilaisten kasitysten eroavaisuuksien ja niiden keskinaisten suhteiden
tutkimiseen (Rissanen 2006; Grohn 1992, 11). Vaikka tutkimus painottuu
tutkittavien kokemuksiin induktiovaiheen haasteista ja selviytymiskeinoista,
muodostuu haastatteluissa osittain myods fenomenografialle tyypillisia kasityksia
ilmiosta, jotka ovat merkityksellisia taman tutkimuksen kannalta.
Fenomenologisen tutkimuksen tarkoituksena on pyrkia ymmartamaan
tutkimuksesta se, mika on keskeista (Grohn 1992, 11). Fenomenologia pyrkii
luomaan uutta ymmarrysta kohteesta ja etsimaan tutkimusaineiston, tutkijan ja
teoreettisen viitekehyksen valista konsensusta (Rouhiainen 2007). Tama
tutkimus pyrkii ymmarrykseen kahden eri tutkimusjoukon, luokanopettajien ja
resurssiopettajien nakokulmista. Ymmarrysta induktiovaiheesta tutkitaan
opettajien  kokemusten kautta. Fenomenologisessa ihmiskasityksessa
painottuvatkin ennen kaikkea kokemuksen ja merkityksen Kkasitteet.
Kokemuksellisuus on intentionaalista, jolla viitataan erilaisiin merkityksiin
iimidista. Fenomenologiassa kaikella on merkityksensa, ja kokemukset
rakentuvat naista merkityksistd. Kun kokemuksia tutkitaan, tutkitaan samalla
niiden merkityssisaltoja ja rakenteita. (Laine 2018, 25-26; Rouhiainen 2007.)
Fenomenologisessa lahestymistavassa korostetaan lisaksi yksilOllisyytta,
silla vain yksilot kokevat ja ovat maailmasuhteessa, mutta tama ei kuitenkaan
sulje pois yhteisOllistd tai yhteiskunnallista nakokulmaa (Laine 2018, 25-26).

Tama nakyy tassa tutkimuksessa siten, etta etenkin opettajan tydssa korostuu
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yhteisollinen nakokulma, silla opettaja on yhteiskunnallinen toimija. lhmisyksilo
on perusteiltaan myos yhteisoOllinen. Merkitykset syntyvat yhteisosta, johon yksild
kasvaa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 34.) Tassa tutkimuksessa yhteisé on koulu.
Opettajat kokevat yksildina koulumaailman hyvin erilailla, mutta toisaalta yhteisén
jasenina opettajilla on yhteisia tapoja kokea se. Samankaltaisuus kertoo meille
aina myos yhteiskunnallisista ja kulttuurillisista ilmidista (Laine 2018, 25-16).
Opettajien erilaiset tavat kokea induktiovaihe kertovat meille induktiovaiheesta
iimidna, jota voidaan pitaa yhteiskuntaan ja kulttuuriin littyvana ja jopa
koulutuspoliittisena kysymyksena. YksilOlliset kokemukset usein kertovat meille
myos jotain yleistettdvaa. Fenomenologiassa ei kuitenkaan ole tavoitteena |0ytaa
yleistyksia, vaan ymmartaa tutkimusjoukon merkitysmaailmaa. (Laine 2018, 25-
26.) Yleistamisen sijaan myos taman tutkimuksen tarkoituksena on pyrkia ilmién
ymmarrettavyyteen.

Etenkin fenomenologisessa tutkimuksessa tutkijan avoimuus tutkimukselle
on tarkeaa. Tutkijan tavoitteena on lahestya tutkittavaa kohdetta ilman
esioletuksia, maaritelmia tai ohjaavaa teoriaa. (Laverty 2003, 29; Rouhiainen
2007, Varto 1992, 135.) Kuulun my@s itse hyvin lahelle samaa noviisiopettajien
induktiovaiheen joukkoa, joten pyrin tutkimuksessa ennakkoluulottomuuteen
seka kriittisyyteen tulosten tarkastelussa ja tulkintoja tehdessa. Aiemmat
tutkimukset ja julkinen keskustelu ovat osaltaan vaikuttaneet esiymmarrykseeni
tutkittavasta aiheesta. Ennakkokasitykseni on, ettd induktiovaihe on
noviisiopettajille haasteellista aikaa. Uskon, etta induktiovaiheen haasteellisuus
osaltaan lisaa alanvaihtoa induktiovaiheessa. Toisaalta kyseenalaistan ja
kritisoin sita, etta induktiovaiheen rankkuutta yleistetaan ja karjistetaan toisinaan
liakseen. Lisaksi mielikuvani resurssiopettajista on, ettd he saavat osakseen
vaheksyntaa tyoyhteisdssa olemalla vahemman tarkeampia opettajia, kuin
varsinaiset luokanopettajat. Oma asemani noviisiopettajana ja induktiovaihetta
lahestyvana opiskelijana on toiminut lahtokohtana sille, etta olen kiinnostunut
aihepiirista ja siihen liittyvasta problematiikasta. Huomioiden oma osuuteni
tutkimuksen kontekstissa, minun ei ole mahdollista saavuttaa taytta objektiivista
etaisyytta tutkimukseen, vaikka tutkimusprosessien eri vaiheissa olen pyrkinyt
reflektoimaan ja minimoimaan oman vaikutukseni tutkimustuloksiin.
Fenomenologiassa ennen tutkimusta tutkijan tunteman teoreettisen tiedon seka

kirjallisuuden ei tulisi mydskaan johtaa tutkimusta (Varto 1992, 135). Tama
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tutkimus toteutettiin aineistolahtdisesti, jotta teoria ei ole ohjaavassa roolissa
tutkimuksen teossa.

Fenomenografia nousee tassa tutkimuksessa keskeiseksi silta osin, etta
tuon ilmi opettajien kasityksia sopivista induktiovaiheen tukitoimista. Pelkka
fenomenologinen kokemuksien jakaminen ei valttamatta anna kattavaa kuvaa
induktiovaiheesta ilmiona. Sen vuoksi tutkimukseen on syyta yhdistda myos
kuvailua haastateltavien erilaisista tavoista ajatella ilmiota seka niiden
eroavaisuuksista. Fenomenografia on tutkimusta niista erilaisista tavoista, joilla
erilaiset iImidét ja nakokulmat ymparillamme koetaan, kasitteellistetdan ja
ymmarretaan (Kakkori & Huttunen 2010, 8; Grohn 1992, 4-5). Fenomenografian
katsomuksiin kuuluu, etta on olemassa yksi yhteinen maailma, jossa ihmiset
muodostavat ymparilla olevista asioista ja ilmidista eri kasityksia. lhmisten
kasitykset samasta ilmidsta vaihtelevat, ja ne voivat olla hyvin erilaisia riippuen
ihmisen taustoista, kuten esimerkiksi koulutuksesta, iasta, kokemuksista tai
sukupuolesta. Fenomenografia  on hyvin kontekstisidonnaista  ja
haastatteluaineiston iimioita tulisikin kasitella asiayhteyksissaan.
(Metsamuuronen 2001, 11.) Kuvaan tuloksissa tarkemmin, miten induktiovaihe
nahtiin  hyvin eri tavoin omissa konteksteissaan resurssiopettajana ja
luokanopettajana.

Fenomenografiassa voidaan Martonin (1981) mukaan erottaa kaksi eri
tutkimusnakokulmaa. Tassa tutkimuksessa voidaan Kkysya, millainen on
induktiovaihe ilmidna? Tata voidaan kutsua ensimmaisen asteen nakokulmaksi.
Toisaalta voidaan Kkysya, mita noviisiopettajat ajattelevat, millainen on
induktiovaihe ilmi6énd? Tatad kutsutaan toisen asteen nakokulmaksi. Toisen
asteen nakokulmalla on merkitysta, silla ymmartaaksemme tutkittavaa ilmiota,
meidan tulee tutkia myds eri tapoja kasittaa se. (Grohn 1992, 7.) Mielekasta tassa
tutkimuksessa oli siis laajemman fenomenologisen tutkimusfilosofisen
suuntauksen kokemuksellisuuden yhdistdminen fenomenografian kasitysten
eroavaisuuksien tutkimiseen. Aineistossa esiintyvien haasteiden, ja
selviytymiskeinojen kirjoa selkeytan erilaisin taulukoin. Muodostetut kasitykset
puolestaan sisaltyvat tekstiin. Fenomenologisesti tarkoituksena on pyrkia
ymmartamaan induktiovaihetta ja sen olemusta kokonaisuudessaan ilmidna

haasteiden ja selviytymiskeinojen kautta, mutta my0s soveltaa fenomenografiaa
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tutkimalla noviisien kasityksia sopivista induktiovaiheen tukitoimista seka vertailla

niita.

3.2.3 Puolistukturoitu teemahaastattelu

Tutkimuksen aineistonhankintamenetelmaksi valikoitui teemahaastattelu, silla se
lahtee oletuksesta, etta kaikkia yksilon kokemuksia, ajatuksia, uskomuksia ja
tunteita  voidaan  tutkia  kyseisellda = menetelmalla.  Puolistrukturoitu
teemahaastattelu kohdennetaan tiettyihin teemoihin, joista haastattelu on
rakennettu.  Yksityiskohtaisten kysymysten  sijaan haastattelu  on
keskustelunomainen seka etenee keskeisten ennalta valittujen teemojen
varassa. (Hirsjarvi & Hurme 2011, 47-48.) Tassa tutkimuksessa hyddynnettiin
erilaisia teemoja haastattelutilanteessa, jotta kaikki tarvittavat aihe-alueet tulisi
kasiteltya kaikkien haastateltavien kanssa.

Teemahaastattelussa merkityksellista on haastateltavien antamat tulkinnat
ja merkitykset. Haastattelun teema-alueet ovat kaikille haastateltaville samat.
Teemahaastattelusta  puuttuu  strukturoiduille  haastatteluille  tyypilliset
kysymysten tarkat muodot ja jarjestykset, mutta se ei kuitenkaan ole taysin vapaa
ja avoin. (Eskola, Latti & Vastamaki 2018, 24.) Teemahaastattelu antoi
haastattelulle struktuurin, mutta kuitenkin mahdollisuuden siihen, etta
haastateltavat saivat omien merkitysten kautta ohjata haastattelun kulkua. Tassa
tutkimuksessa apuna kaytettiin teematukilistaa, joka on tyypillinen tuki
haastattelun rungon sailyttamiseksi. Haastattelun aikana ennalta paatetyt teema-
alueet kaytiin kaikkien haastateltavien kanssa lapi. Niiden jarjestys, laajuus seka
painotukset saattavat vaihdella eri haastatteluissa (Eskola ym. 2018, 24). Tama
nakyi myos taman tutkimuksen kohdalla, silla haastattelut olivat erilaisia riippuen
tutkittavan tyonkuvasta. Tukilistojen lisaksi esitin haastateltaville myos tarkkoja
kysymyksia saadakseni tasmallisempia vastauksia.

Aloitin teemahaastattelun tekemisen miettimalla haastatteluun sopivat
teemat ja kysymykset. Varsinaisia haastattelulomakkeita tein kaksi, joista toinen
oli luokanopettajien ja toinen resurssiopettajien tutkimusjoukkoa varten (Liitteet 2
ja 3). Teemat valitsin aikaisempaan aihepiiriin liittyvan kirjallisuuden ja teorian
valossa, joihin olin ennen tutkimuksen tekoa tutustunut. Tuomen ja Sarajarven

(2009, 75) mukaan teemat yleensa perustuvatkin tutkimuksen viitekehykseen eli
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tutkittavasta ilmiosta jo tiedettyyn teoriaan ja kirjallisuuteen. Taman tutkimuksen
paateemoiksi muodostuivat tyon aloitus, tyon haasteet ja vaikeudet,
selviytymiskeinot seka tulevaisuus ja tarvittavat tukitoimet. Naiden teema-
alueiden pohjalta pystyin jatkamaan ja syventamaan keskustelua haastateltavien
kanssa niin pitkalle kuin tutkimusintressit edellyttivat. Teema-alueiden pohjalta
muodostui my0s lisakysymyksia. Haastattelulomakkeessa kysyin haastateltavilta
myos mielipidetta koulutuksesta saatuihin valmiuksiin. Taman teeman jatin
kuitenkin analyysivaiheessa taysin huomiotta, silla jouduin toteamaan, etteivat
siihen liittyvat vastaukset liity varsinaiseen tutkimusongelmaan.

Haastatteluajat sovin  haastateltavien kanssa  henkilokohtaisesti
sahkopostien ja puhelimen valityksella. Haastattelut toteutettiin syksylla 2019
Pirkanmaalla eri koulujen tiloissa lukuun ottamatta yhta haastattelua, joka
toteutettiin  opettajan kotona. Haastattelujen jalkeen litteroin haastattelut.
Litterointi on aineiston kirjoittamista sanasta sanaan nauhoitetusta versiosta
kirjalliseen muotoon (Hirsjarvi ym. 2007, 217). Haastattelut kestivat noin 20-40
minuuttia. Litteroitua aineistoa kertyi yhteensa 35 sivua. Litteroinnin yhteydessa
arvioin myds haastattelujen saturaatiopistettd. Luokanopettajien (L=5)
haastatteluissa samankaltaiset havainnot alkoivat toistua, josta tiesin, etta
saturaatiopiste oli saavutettu. Resurssiopettajien (R=3) kohdalla saturaation
arvioiminen oli hankalampaa, silla resurssiopettajien tyonkuva oli jokaisella hyvin
erilainen. Resurssiopettajia olisi voinut osallistua tutkimukseen enemmankin,
mika olisi tuonut vahvistusta saturaation saavuttamiseen. Kohderyhmaan sopivia

resurssiopettajia oli kuitenkin haastavaa loytaa tutkimukseen.

3.3 Aineistonkeruu

Tutkimukseen osallistui yhteensa kahdeksan noviisiopettajaa. Kohderyhman
valinnassa kriteereina olivat, etta opettaja oli toiminut opettajana enintaan kolme
vuotta, seka teki tyotd joko vakituisessa virassa tai pidempijaksoista
viransijaisuutta. Lisaksi opettajan tuli toimia luokanopettajan tai resurssiopettajan
tehtdvissa. Tassa tutkimuksessa Iuokanopettajiksi valikoitui myds kaksi
erityisluokanopettajaa. = Kohderyhmasta muodostui lopulta  kaksi eri
tutkimusjoukkoa, joista ensimmaiseen kuuluivat opettajat, joilla oli oma

luokkaryhma ja he toteuttivat opetustaan taysin autonomisesti. Toiseen
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tutkimusjoukkoon kuuluivat resurssiopettajat, jotka olivat osittain riippuvaisia
muista luokanopettajista, eikd heillda ollut omaa Iuokkaryhmaa. Osa
resurssiopettajista toteutti tyotaan samanaikaisopetuksena muissa luokissa, ja
yhdella resurssiopettajalla oli kaytdossaan oma luokkatila.

Sopivaa kohderyhmaa aloitin etsimaan ottamalla yhteyttd Pirkanmaan
alueen rehtoreihin ja hankkimalla tutkimukseen tarvittavat tutkimusluvat.
Helpointa oli haarukoida kohderyhmaan sopivia opettajia olemalla yhteydessa
rehtoreihin ja opettajiin sahkopostitse. Rehtorien kautta 10ysin kohderyhmaan
sopivia tutkimukseen vapaaehtoisesti halukkaita osallistuvia opettajia. Lisaksi
I6ysin tutkimukseen osallistuvia resurssiopettajia ihmissuhteideni seka internetin
nettisivujen kautta. Kohderyhmaan sopiville opettajille laitoin haastatteluun
littyvan saatekirjeen sahkopostin valityksella. Osalle resurssiopettajista laitoin
suoraan sahkopostia, joiden tiedot loytyivat koulun nettisivuilta. Halukkaita
tutkimukseen osallistuvia noviisiluokanopettajia 16ytyi monta, joista tutkimukseen
valitsin  viisi ensimmaista ilmoittautunutta. = Kohderyhmaan  sopivien
resurssiopettajien loytaminen oli haastavampaa. Lopulta niita [0ytyi
tutkimukseeni kolme.

Kaikki opettajat olivat olleet tydelamassa enintdan kolme vuotta ja
tyoskentelivat tehtavissaan Pirkanmaan alueella. Haastateltavien tyokokemus
opettajana vaihteli vajaasta puolesta vuodesta reiluun kolmeen vuoteen. Lahes
kaikilla haastateltavilla oli liséksi kertynyt jonkin verran tyokokemusta aiemmin
tehdyista sijaisuuksista. Noviisiopettajista viisi oli luokanopettajia (L1-L5), joista
kahdella oli erityisluokanopettajan patevyys, ja he toimivat haastatteluhetkella
erityisluokanopettajan tehtavissa. Yksi luokanopettajista oli toiminut myos ennen
luokanopettajan tyota resurssiopettajan tehtavissa. Resurssiopettajien tuloksissa
otettin huomioon myds taman luokanopettajan vastaukset aikaisemmassa
resurssiopettajan tydssa toimimisesta (R4). Noviisiopettajista kolme (R1-R3) teki
resurssiopettajan tyota, joista kahdella oli luokanopettajan patevyys, ja yksi toimi
resurssiopettajan tehtavien lisaksi myos aineenopettajan tehtavissa. Hanen
osaltaan vastaukset otettiin huomioon ainoastaan resurssiopettajuuden osalta, ja
viittaukset aineenopettajan tyossa toimimiseen jatettin huomiotta. Yksi

resurssiopettajista oli myos toiminut aiemmin luokanopettajana.
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3.4 Aineistolahtbinen siséllbnanalyysi

Tassa tutkimuksessa analysointimenetelmana on kaytetty aineistolahtoista
sisalldnanalyysia. Sisallonanalyysilla voidaan analysoida aineistoa objektiivisesti
seka systemaattisesti. Pyrkimyksena on saada aineistosta tiivistetty kuvaus
tutkittavasta ilmiosta. Kuvauksen pohjalta tehdaan johtopaatoksia ja syvempia
tulkintoja kadottamatta kuitenkaan aineiston informaatioarvoa. Sisallonanalyysia
on kritisoitu siita, ettd moni tutkija jattaa analyysinsa vain kuvailun tasolle, eika
tee tutkimuksessaan syvempia johtopaatoksia, vaan esittelee aineiston
uudelleen jarjestetyssa muodossa. Tarkeaa olisikin keskittya etsimaan tekstin
merkityksia sen lisaksi, etta aineisto pyritaan jarjestamaan tiiviiseen ja selkeaan
kuvaukseen tutkittavasta ilmiosta. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 103.)
Aineistolahtoinen sisallonanalyysi on  valittu tahan  tutkimukseen
analysointimenetelmaksi  siksi, etta se helpottaa haasteiden ja
selviytymiskeinojen suuren maaran tiivistamista seka kahden eri tutkimusjoukon
vertailua.

Aineistolahtoisen tasta tutkimuksesta tekee se, ettd analyysiyksikot
muodostuivat aineistosta tutkimuksen tavoitteen ja tarkoituksen mukaisesti.
Aineistolahtoisyydessa pyritaan lahestymaan tekstia kokonaisuutena seka
rakentamaan aineiston pohjalta oman sisalldllisen logiikan etsimalla aineistosta
erilaisia analyysiyksikkdja (Moilanen & Raiha 2018, 49). Niista pyritaan
muodostamaan laajempi teoreettinen kokonaisuus. Ne eivat ole ennalta
harkittuja, vaan muodostuvat puhtaasti aineistosta. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 95.)
Tassa  tutkimuksessa  analyysiyksikoksi  valittiin ajatuskokonaisuus.
Ajatuskokonaisuudet olivat kokonaisia lauseita ja virkkeita, jotka liittyivat
samoihin teemoihin.

Aineistonkeruun jalkeen aineisto litteroitin sanatarkasti nauhoitetusta
versiosta kirjoitettuun muotoon. Litteroinnin jalkeen aineistoa aletaan
varsinaisesti teknisesti luokittelemaan, teemoittelemaan tai tyypittelemaan
(Hirsjarvi ym. 2007, 217). Tassa tutkimuksessa oli mielekasta kayttaa
teemoittelua analyysimenetelmana aineiston analysoimisessa. Teemoittelussa
on kyse aineiston pelkistamisesta etsimalla tekstista tutkimukselle olennaisia
asioita. Teemojen avulla pyritaan lIoytamaan tekstin merkitysten ydin. (Moilanen
& Raiha 2018, 49-51.) Teemat olivat osittain samankaltaisia, kuin muodostetut
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teemat teemahaastattelussa, mutta aineistosta muodostui myos taysin uusia
teemoja.

Pelkistamisvaiheessa aineistosta karsittiin epaolennainen materiaali pois.
Merkitykselliset ilmaukset puolestaan eroteltin omiksi teemoikseen omiin
tiedostoihinsa. Tassa vaiheessa aineiston pelkistamisessa kaytettiin apuna
erilaisia vareja ja varikoodausta. Vareilla pystyi erottelemaan samanlaisia asioita
kuvaavia ilmaisuja ja ajatuskokonaisuuksia. Pelkistamista kutsutaan myos
redusoinniksi, jolla viitataan tutkimuskysymysten tai tutkimusongelman
perusteella mielenkiintoisten ilmausten muuttamista tiivistettyyn muotoon. Kaikki
olennaiset ilmaisut tulisi saada kirjattua. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 108.)

Pelkistamisen jalkeen aineisto luokiteltiin alaluokiksi. Samaan kategoriaan
pelkistettyjen ilmausten ja kasitteiden tiivistamista, luokittelua ja ryhmittelya
kutsutaan  klusteroinniksi. limauksista etsitdan eroavaisuuksia seka
samankaltaisuuksia ja luodaan tutkimusaineiston perusrakennetta. Alaluokista
muodostetaan jalleen ylaluokkia, jotka muodostuvat edelleen paaluokiksi. (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 110.) Alaluokat muodostuivat tassa tutkimuksessa
ryhmittelemalla ajatuskokonaisuuksia, joille annettiin sisaltdoa kuvaavat nimet.
Naiden nimien perusteella muodostuivat jalleen ylaluokat ja paaluokat, jotka
saivat myOs sisaltdoa kuvaavat otsikot. Tama oli aineiston kasitteellistamista eli
abstrahointia (Tuomi & Sarajarvi 2009, 111-112). Tiedon perusteella
muodostettiin teoreettisia kasitteita.

Luokkia muodostetaan niin kauan, kun se on aineiston kannalta mielekasta
tai mahdollista. Paaluokista voi muodostua viela kaikkia luokkia yhdistava luokka.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 111-112.) Tassa tutkimuksessa paaluokkia yhdistaa se,
ettd ne ovat tietyn tutkimusjoukon haasteita ja selviytymiskeinoja.
Tutkimustuloksissa kuvataan lopulta teemoittelun pohjalta syntyneet kasitteet,
luokat ja niiden sisallét. Aineiston kannalta olennaiset merkitykset syntyvat
luokkien yhteyksista. Merkitysten ymmartaminen edellyttaa kriittista tarkastelua
syntyneista yhteyksista ja merkitysverkostoista. (Moilanen & Raiha 2018, 49-51.)
Alla  oleva esimerkkitaulukko havainnollistaa tutkimuksessa tehtya

sisallébnanalyysia aineistosta valikoiduin esimerkein.
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TAULUKKO 2. Esimerkkeja sisalldbnanalyysista

Aineistosta

Yks mihin
tébrmaa usein
on, ettd kun
tulee uutena
ihmisena taloon,
niin ne sen talon
semmoset
kirjoittamattomat
saannot, ja ehka
kirjoitetutkin
saannoét jossain
mielessa, et ne
talon tavat, et
miten taalla
niinku kuuluu
toimia. (L1)

Ei saanu mitaan
niinku jelppia
mistaan, meil ei
viimevuonna
ollu laaja-alaista
erkkaa, eika
saanu ohjaajaa
eika mitaan ja
se oli
haasteellista.
(L2)

Vasyttaa ja
uuvuttaa se,
etta pitaa pitaa
miljoona lankaa
kadessa ja
muistaa ihan
valtava maara
asioita paivan
aikana. (L4)

Pelkistetty
ilmaus

Talon
kirjoittamattomat
saannot,
kirjoitetut
saanndt, talon
tavat

Laaja-alaisen
erityisopettajan
seka ohjaajan
puuttuminen

Asioiden
yhtaaikainen
hoitaminen,
hoidettavien
asioiden runsaus
seka
muistaminen

Alaluokka

Saannot

Henkiloston
puute

Tyodtehtavien
runsaus
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Ylaluokka

Koulun
toimintakulttuuri

Resurssipula

Tybn maara

Paaluokka

Ymparistd

Kuormittavuus

Kuormittavuus



4 TUTKIMUSTULOKSET

4.1 Induktiovaiheen haasteet

Haasteilla tassa tutkimuksessa tarkoitetaan tekijoita, jotka olivat osaltaan
vaikeuttaneet noviisiopettajien induktiovaihetta, mutta kuitenkin tekijoita, joihin

pyrittiin I0ytamaan paras mahdollinen ratkaisu.

4.1.1 Luokanopettajan tyon haastava luonne

Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat padaosin kokivat, etta induktiovaiheen
haasteista riippumatta he olivat selvinneet tydssaan suhteellisen hyvin ja
kokemus tyon aloituksesta oli paaosin positiivinen. Siitd huolimatta erilaisia
haasteita kuitenkin mainittiin, ja tyon alku oli koettu osittain rankaksi. Kuitenkin
ainoastaan yksi viidesta tutkimukseen osallistuneesta luokanopettajasta mainitsi
harkinneensa alanvaihtoa. Luokanopettajien joukosta kaksi tydskenteli
erityisopetuksessa. Luokanopettajien haasteista muodostui viisi eri paaluokkaa,
joita olivat vuorovaikutus ja yhteistyd, kuormittavuus, tieto ja osaaminen,
ymparistd ja tyohyvinvointi. Paaluokat jakautuivat ylaluokkiin, ja ylaluokat
edelleen alaluokkiin. Esittelen haasteet paaluokittain.

Ensimmaiseksi paaluokaksi maarittyi vuorovaikutus ja yhteistyo.
Kokonaisuudessaan voidaan todeta, ettd vuorovaikutus ja yhteisty0 koetaan
enemmankin voimavarana, vaikka siihen liittyvia haasteita aineistossa
mainittiinkin. Aineistosta oli luokiteltavissa nelja eri tahoa, joiden kanssa
tehtavassa yhteistydssa luokanopettajat kokivat kohdanneensa haasteita. Niita

olivat yhteisty6 oppilaiden, huoltajien, kollegojen ja esimiehen kanssa.

Vuorovaikutus ja yhteistyo
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Yhteistyo Yhteistyo Yhteistyo Yhteistyo
oppilaiden kanssa | huoltajien kanssa | kollegojen kanssa | esimiehen

kanssa

Lahes kaikki haastateltavat kokivat, etta oppilaiden kanssa haasteet olivat olleet
hyvin vahaisia. Haasteet oppilaiden kanssa koskivat lahinna auktoriteetin
saamista, kuten saako oppilaat keskittymaan tai motivoitumaan ja miten ansaita
oppilaiden luottamus. Yhteistyé oppilaiden kanssa oli kuitenkin sujunut yleisesti
ottaen hyvin. Oppilaiden kanssa parjaamiseen liittyi kuitenkin ennen tyon alkua
paljon Kielteisia ennakkopelkoja. Aineiston mukaan negatiivinen viestinta, kuten
vakivalta oppilaiden suunnalta tai opettajan jatkuva negatiivisista asioista
huomautteleminen ovat haasteita, joista muodostuu helposti aloittelevalle

opettajalle negatiivisuuden kierre. Tahan tulisi kiinnittaa tietoista huomiota.

"Helposti se menee semmoseen, ettd s& huomauttelet niisté negatiivisista
asioista, ja se helposti lahtee sellaseen vaardan suuntaan pydriin se pyora.”

(L1)
Myoskaan huoltajien kanssa tehdyssa yhteistyossa ei koettu olleen suurempia
haasteita. Kolme opettajista totesi, etta yhteistyd huoltajien kanssa oli sujunut
odotettua paremmin. Yhteistyo huoltajiin jakautui kolmeen eri alaluokkaan, joita
olivat yhteistyon kaytannon hoitaminen, huoltajien kohtaaminen seka ristiriidat.
Kaytannon ongelmia olivat asiat, kuten esimerkiksi kuinka usein kotiin tulisi pitaa
yhteytta, minkalaisista asioista kotiin tulisi tiedottaa ja miten yhteydenpito kotiin
tulisi hoitaa silloin, kun tulisi antaa negatiivista palautetta. Noviisiopettajalle ei ole

heti selvaa, milla tavoin yhteydenpito tulee konkreettisesti hoitaa.

"Ensinnékin tehdé valinfoja sen suhteen, et kuinka tiheesti pitédé yhteytté
kotiin, minkélaisista asioista tiedottaa, haluaako kirjoittaa jotain viikkokirjetta
tai jotain muuta vai ei. Ja kun tulee jotain haasteita, niin miten se
yhteydenpito kotiin niissé tilanteissa, ja kun tulee niin sanotusti jotain
negatiivista sanottavaa, niin miten siitd vanhemmille sitten viestii ja miten ne
asiat ja tilanteet hoitaa.” (L1)

Huoltajien kohtaamiseen liittyvat haasteet olivat 1ahinna vuorovaikutuksellisia,
kuten esimerkiksi miten huoltajia tulee lukea ja miten asiat tulee heille esittaa.

Vanhempien passiivisuus nahtiin myods haasteena. Aineistossa passiivisuudella
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viitattiin muun muassa siihen, ettd huoltajat eivat vastaa opettajan viesteihin tai

ole koulun kanssa aktiivisesti tekemisissa.

"Vanhempien kanssa ehk& télld alueella on tyypillinen ongelma joidenki
kanssa, et ei vaan saa sité yhteistyétéa niin, et he ei vastaa viesteihin tai ei oo
silleen koulun kanssa tekemisissd. En oo térmé&nny viel semmosiin
vanhempiin jotka haluais jotenki liian paljon puuttua siihen koulunk&yntiin.”
(L4)

Osaa opettajista pohditutti, miten vanhempainillat tulisi jarjestaa ja mita siella

tulisi puhua.

“Ettéa ihan on kylld saanu monta asiaa oppia téélla, esim kukaan ei kertonut
kuinka pid&t vanhempainillan ja mité sé sielléd puhut, esimerkiks.” (L2)
Myds nakemyserot siitd, mika on oppilaalle parasta ja miten hanen kohdallaan
tulisi toimia, ovat haasteellisia ristiriitoja huoltajien kanssa. Induktiovaiheessa
huoltajien kanssa tehtava yhteistyd aiheuttaa noviisiopettajissa paljon erilaisia
tunteita, kuten epavarmuutta. Tassa tutkimuksessa kuitenkin huoltajiin
kohdistuneet ennakkopelot tai epavarmuuden tunteet olivat osoittautuneet

paaosin turhiksi tyon aloittamisen jalkeen ja kokemuksen karttuessa.

"Kyl mé koen siinéd viel epdvarmuutta vielékin, et kun on aika nuori, ja sit
kuitenki huoltajat on jotenki aika paljon vanhempia, ja nytki on aika pienet
oppilaat, niin kyl mé siitd koen vélilla epdvarmuutta néiden pienten kohdalla,
et mé niinku sit ku keskustellaan vaikka jostain kasvatuksellisista asioista niin
tulee vahén sellanen et mitd ma taéalla nyt niinku selitdn néille.” (L5)

Yhteistyossa kollegojen kanssa ei koettu olevan juuri lainkaan haasteita.
Aineiston perusteella voidaan sanoa, etta kollegat, esimies ja tydyhteisd ovat
noviisiopettajalle enemmankin voimavara kuin haaste. Joitakin haasteita
kuitenkin mainittiin. Nama luokittelin neljaan eri alaluokkaan, joita olivat
kollegojen suhtautuminen, kollegojen kiire, rinnakkaisluokanopettajan kanssa
tehtavaan yhteistyohon liittyvat haasteet seka tydyhteison koko.

Kollegojen suhtautumisella on noviisiopettajalle suuri merkitys. Yksi
haastateltavista mainitsi, etta yhteistyd on nihkeampaa joidenkin vanhempien
opettajien kanssa, ja heidan kanssa tyoskentelyyn tulisi osata sopeutua.
Vaikeuksia tyoyhteisdssa voi olla myds silloin, jos kollegat olettavat liikaa noviisin
osaavan asioita. Osaamisen olettaminen jattda uuden tydyhteison jasenen

helposti oman onnensa nojaan.
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*Ja semmoset mité ei okl:ssé opeteta, eiké sitten mydskéaén ku tédnne on tullu
niin ei tavallaan, ehké vahén oletetaan ettd uudetkin opettajat tietdd vaan
kaikki tallaset asiat kun on koulun kéyny.” (L4)

Kollegojen kiire nakyy muun muassa siina, etta tyokavereihin ei ehdi
ensimmaisen tyovuoden aikana kunnolla tutustua. Tutustumiselle ei I0ydy aikaa
eika paikkaa. Kollegat eivat myoskaan aina ehdi tai muista auttaa lupaamissaan

asioissa kiireen lomassa.

"Kollegoiden kanssa ei 0o ollu kylla mitddn ongelmia, sen huomaa et kaikki
on kiireisia ja avuliaita ja lupaa, et mé voin auttaa sua tdssé ja mé voin tuoda
sulle tasta alueesta kokeen, méa oon tehny sen. Mut monet sitten unohtaa

kiireen kanssa ne.” (L4)
Vaikka noviisiopettaja saa paljon tukea usein rinnakkaisluokanopettajalta,
sisaltda yhteistyd myos tietynlaisia haasteita. Yksi opettaja mainitsi liian tiiviin
yhteistyon johtaneen siihen, etta noviisiopettaja toteutti opetustaan taysin
rinnakkaisluokanopettajan suunnittelemalla kaavalla, ja siksi han halusi
seuraavana lukuvuotena suunnitella omaa opetusta enemman itse. Vaikka
kollegoilta halutaan paljon apua, on tarkeaa myods kehittyd autonomisena
opettajana ja oppia asioita muutenkin, kuin ottamalla mallia tai matkimalla. Yksi
opettajista naki haastetta myoOs siing, etta hanen mielestaan kovin kokeneet
kollegat eivat valttamatta olleet halukkaita jaamaan tyopaivan paatteeksi
neuvomaan tai suunnittelemaan noviisiopettajan kanssa asioita. Han toi esiin
nakokulman, jossa toinen nuori noviisiopettaja toisi tilanteeseen enemman
vertaistukea. Myos tydyhteison suuri koko vaikeuttaa tyOyhteisoon sopeutumista.
Haasteet esimiehen kanssa tehdyssa yhteistydssa koskivat 1ahinna tydhon
perehdyttamista. Useampi opettaja toivoi esimieheltddn enemman perehdytysta
tydhon. Perehdytyksen puutteen katsottiin usein johtuvan rehtorin rajallisesta
ajasta. Kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat kuitenkin kokivat, etta heidat
oli otettu nykyisessa tyopaikassa erittain hyvin vastaan, ja vaikka

perehdyttdmisessa olisi ollut puutteita, apua aina sai kysymalla.

"Rehtori heti sillon alkuun rupes puhuun perehdytyksesta, mutta se jai mun
mielesta sillai aika vahélle. Etta han itekki sano, ettd kun hdnel oli semmonen
oaj:n opettajalehdessé ollu semmonen lista, missé oli niinku et miten uusi
opettaja tydntekija pitéisi perehdyttéé, ja siiné oli ihan kohta kohdalta laitettu,
Ja hén sité katto et tdssé on niin paljon asiaa, et me ei varmastikaan ihan
kaikkea kerralla keritd néita.” (L1)
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"Kyl mé& oisin ehké kaivannu vielda enemmén semmosta jérjestellisempééa
varmaan molemmissa paikoissa, ihan sellasta et kdydédn kaikki ihan
ilmiselvétki asiat 1api, ihan kaikki vélkkédalueet ja tdmmdset. Ne unohtuu tosi
helposti, ettéd ehké et ois oikeesti joku perehdytyskansio minkd mukaan
vedettais 1api.” (L5)
Perehdyttaminen tydhon on noviisiopettajalle tarkeaa, mutta se saattaa usein
jaada puolitiehen kiireen lomassa. Vastaavasti vaarana voi olla se, etta
noviisiopettajan oletetaan jo entuudestaan osaavan asioita.
Toiseksi paaluokaksi luokiteltin kuormittavuus. Kuormittavuus jakautui

kolmeen eri ylaluokkaan, joita olivat tydomaara, tyon luonne ja resurssipula.

Kuormittavuus

Tyomaara Tyon luonne Resurssipula

Tybméaéraén oli aineistossa useita eri viittauksia, ja vahintaan yksi viittaus

jokaiselta haastateltavalta luokanopettajalta.

"Vésyttaa ja uuvuttaa se, etta pitaa pitda miljoona lankaa kddessé ja muistaa
ihan valtava méaéré asioita péivéan aikana. Tan oppilaan pitdé muistaa ottaa
laksyistéd kuva péivén lopuks ja téan oppilaan pitdd menné siihen ja siihen
aikaan hammaslaéakariin ja taa oppilas tekee sité ja téa tekee téta ja sit pitéis
palauttaa n&a. Kaikkea mabhollista, sitku nyt opettajalle on laitettu
viimevuosina tosi paljon lisda tehtavia mitkd viimevuosina on kuulunu
erityisopettajalle, ja sitte méa luulen ettd sitd ei oo huomioitu tavallaan
tybajassa.” (L4)
Tyotehtavien runsaus nakyy yhtena luokanopettajia eniten kuormittavana
tekijana. Asioiden yhtaaikainen hoitaminen ja usean asian muistaminen tuottavat
haasteita. My0s vahemman tarkeat tyotehtavat saattavat jaada tekematta siksi,
ettd tyotehtavat laitetaan tarkeysjarjestykseen. Kuormittavina tyotehtavina
aineistossa mainittiin ainakin tyohon liittyva “paperishow” seka tyollistava
moniammatillisuus. Tyotehtavien runsaus johtaa usein helposti myds siihen, etta
tyotehtavia tehdaan useammin kotona ja tydajan ulkopuolella. Tyomaaraa
lisaavat ennalta valmiit puuttuvat rutiinit, ideat ja materiaalit. Tyomaaran
hallitseminen ja organisointi ovat haasteita, ja noviisiopettajan tulee pohtia sita,
mitka tyotehtavat on hoidettava ensimmaisena.
Aineistossa oli myds muutamia viittauksia opettajan tyén luonteeseen, joka
nahtiin kiireisena, hektisena seka vauhdikkaana. Hektisen tyon luonteen koettiin

lisddvan kuormittavuuden maaraa. Yksi opettaja mainitsi, ettd varsinainen
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opettamiseen keskittyminen jaa vahalle, silla kaikenlaiset muut tyotehtavat

tayttavat tyoajan. Kaksi opettajaa mainitsi tyon myos henkisesti kuluttavana.

"Suurin haaste on varmaan se Kiire, ettd péivan aikana pitéis revetéa niin
moneen paikkaan, ja haluais keskittya siihen miké on se itse tarkotus tédssé
tydssé niinku opettaa oppilaille asioita, olla ldsnéa heille — — tosi kuluttavaa
ett§ sit§ tydta ei ehi tekeméén niin hyvin mit& pystyis, Vélillé tulee sellanen
olo ettd nyt méa joudun tekemaan mun tyéta huonosti.” (L4)

My0s resurssipula lisaa kuormittavuutta, silla se kasvattaa opettajan tyomaaraa.
Resursseihin viitattiin  [ahinna henkiloston puutteena, kuten laaja-alaisen
erityisopettajan lasnaolon puuttumisena tai ohjaajan puuttumisena. Lisaksi
kaikenlaisten opetusvalineiden puuttuminen lisasi tyon kuormittavuuden
kokemusta.

Tieto ja osaaminen oli aineistosta luokiteltu kolmas paaluokka, jonka alle
muodostui ylaluokkia, jotka liittyivat ammatilliseen osaamiseen seka opettajille
kertyneeseen tietopohjaan. Ylaluokiksi muodostuivat suunnittelu, juridinen tieto,

kaytannon tieto, arviointi, metodit ja keinot seka ryhnmanhallinta.

Tieto ja osaaminen

Suunnittelu | Juridinen | Kaytannon | Arviointi | Metodit ja | Ryhmanhallinta

tieto tieto keinot

Suunnitteluun liittyvat haasteet olivat paaosin suunnitteluun kaytettavaan aikaan
littyvia. Luokanopettajista osa koki haasteita ajankaytossa seka siina, missa
tahdissa tulisi edeta tietyissa oppiaineissa. Myos pidemman aikavalin suunnittelu

ja pitkajanteinen suunnittelu mainittiin haasteina.

"Tuntuu et menee tosi paljon sillee tunti ja viikko kerrallaan, etté vaikka yrittda
tehd pidemmaénki ajan suunnitelmii, niin ehké viel enemméan semmonen et
ottais syksylld sen opsin kéteen ja kattois mité kaikkee taal pitaa teha. Ja ite
nauttisin siit et ndé ois jotenki jérkevésti sijotettu tédnne niinku vuoteen.” (L5)
Opetussuunnitelman huomioiminen suunnittelussa ja sen mukaan opetuksen
toteuttaminen voi olla uudelle opettajalle haastavaa. Noviisiopettajalle ei ole
yksiselitteistd, miten lukuvuosi tulee kaytdnnossa rakentaa. Kaksi
luokanopettajista koki luokanopettajakoulutuksesta saadun mallin tuoneen

paineita suunnittelussa. Paineet liittyivat siihen, millaisia tuntien tulisi olla, silla

43



nykyinen opettajankoulutus ja vuoden 2016 opetussuunnitelma painottavat
pidempiaikaisia projekteja sekd teemakokonaisuuksia. Haasteina koettiin siis
olevan niin sanotut spektaakkelitunnit, joilla viitattiin tarkkaan suunniteltuihin

tunteihin, joihin tulisi nahda paljon vaivaa.

“Oon yrittdny ymmartaa, etta joka tunti ei tarvi olla spektaakkeli, eika vaikka
opsit ois mitéd, niin se ei vaan tuu toteutuun koska te ette jaksa, ei vaan niinku
Jjaksa” (L2)

Myos oppilaiden yksilollisyys tuotti haasteita suunnittelussa, silla oppilaiden

eriyttdminen tulee huomioida suunnittelussa tarkemmin.

*Jokaisella on tosi yksilblliset ne suunnitelmat, ettd mun mielestd on ollu
vaikeeta suunnitella sitd opetusta, ettd miké niinku kohtais télle oppilaalle ja
mitkd ois ne tdrkeimmét tavoitteet. Ehké just hojksien jélkeen vast alko
Jotenkin selkiytyd, tdéd maailma ihan niinku ylipdataéan, huhhuh, taytyy kylla
sanoa etté ekat kuukaudet oli niinku ihan pihalla ku lumiukko ja tuntu et on
ihan huono opettaja kun ei mitdén osaa.” (L2)

Tietoon liittyvat haasteet olivat luokiteltavissa juridiseen tietoon seka kédyténnén
tietoon. Juridiseen tietoon liittyvia haasteita olivat juridisten asioiden epaselvyys,
oikeusturvaan liittyvat haasteet seka tieto tydehtosopimuksista. Kaksi opettajista
koki, ettd luokanopettajakoulutus ei valmista kovinkaan hyvin juridisen tiedon
hallintaan luokanopettajan tydssa, jonka seurauksena juridisten asioiden suhteen
koettiin myos epavarmuutta ja epaselvyytta. Asiat, jotka opettajia pohdituttivat,
olivat esimerkiksi sellaisia, kuten mita tarkoittaa viranhaltija, miten oma selusta
tulisi turvata ja mitkd ovat opettajan vastuut seka velvollisuudet. Myds
palkkausasiat, tybaika-asiat ja tyoehtosopimuksiin liittyvat asiat tuottivat

tiedollisia haasteita.

*Just tdmmésié aloittelian mokia mitkd varmasti jatkossa aina muistais,
semmonen milla turvaa oman selustansa jossain tilanteessa, sillai niinku
oikeusmielessé.” (L3)

Lisaksi kaytannon asiat, kuten esimerkiksi epatietous helmen kayttamisesta ja
lomakkeiden seka papereiden taytosta tuottivat paanvaivaa. Epaselvaksi koettiin,
milloin ja miten lomakkeita tulee tayttaa.

"Paljon ehké& on tehny niinku turhaa tyéta, ku on tavallaan joutunu pidemmén
kautta sen sijaan, etté on tienny vaan eftd miten se asia kannattais oikeesti
hoitaa, sellasta ettd on menny aika ehké hukkaan jossain méaérin.” (L3)
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Arviointiin liittyvat haasteet jakautuivat kahteen alaluokkaan, joita olivat arvioinnin
toteutus ja arvioinnin kohdistaminen. Arviointi kokonaisuudessaan on
noviisiopettajia usein askarruttava asia. Myos tassa tutkimuksessa arviointi
askarrutti ja aiheutti epavarmuutta osassa opettajista. Arvioinnin kohdistamiseen
liittyvat haasteet liittyivat esimerkiksi siihen, miten hahmottaa tarkeita asioita
arviointiin liittyen tai mitkd ovat oppilaan tarkeimpia tavoitteita. Arviointi

haasteena ei kuitenkaan painottunut aineistossa.

*Ja ehkd semmonen arkinen arjenhallinta, kokonaisuudenhallinta, et sitku sul
on se oma luokka ja koko vuosi on sun vastuulla, missé tahdissa pitdé edetéa
tietyisséa oppiaineissa, arviointi, mita arvioit, miten arvioit, koska arvioit, mitké
asiat on niita tarkeita, sen hahmottaminen sielta, ja sit ku et kaikkee kerkee
niin mihin keskittdd se huomio. Sitte semmonen eriyttdminen, ettd kun on
esimerkiks maahanmuuttajaoppilaita.” (L1)
Kaksi opettajaa mainitsi haasteeksi sen, miten oppilaita tulisi osallistaa tai
eriyttad. Yksi opettaja koki haastavaksi sen, miten ja milla keinoin tulisi opettaa
lapset lukemaan. Erilaiset opetusmetodit ja keinot koettiinkin toisinaan opetusta
haastaviksi tekijoiksi.

Ryhménhallintaan liittyvia haasteita olivat oppilaiden yksilOllisyys,
tyorauhahaasteet, suuri ryhmakoko seka erityisoppilaat integroituna yleiseen
luokkaan. Opettajat erottelivat vaikeat ja helpot oppilasryhmat toisistaan. Vaikeaa
ryhmaa luonnehdittiin esimerkiksi haastavaksi ryhmaksi oppilasmateriaaliltaan tai
oppilasainekseltaan. Talla viitattiin siihen, millaisista erilaisista yksilOllisista
oppilaista ryhma rakentuu. Silla koettiin olevan suuri merkitys ryhmanhallinnan

onnistumiseen seka tyon kuormittavuuteen.

"No sit semmonen asia mitd mé ite paljon mietin, on ryhménhallinta, ja siihen
niinku semmonen hyva ote, se jannitti mua ennen téitten alkua tosi paljon,
mutta mul on tosi kiva luokka, joten se on ollu aika pieni ongelma, mé& uskon
et monen muun porukan kans ja monella muulla opettajalla on paljon
suurempia haasteita sen kanssa, et se on ollu kyl yllattavan pieni.” (L1)
Kuitenkaan myoskaan haasteet ryhmanhallinnassa eivat suuresti painottuneet
aineistossa, eivatka ne pateneet kaikkiin haastateltaviin, vaan osa opettajista oli
parjannyt ryhmansa kanssa erittain hyvin.
Viidenneksi paaluokaksi muodostui ymparistdé. Ymparistoon liittyvat
haasteet jakautuivat kahteen ylaluokkaan, joita olivat fyysinen ymparistdé seka

koulun toimintakulttuuri.
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Ymparisto

Fyysinen ymparisto Koulun toimintakulttuuri

Fyysinen ympéristé jakautui edelleen alaluokkiin, joita olivat luokkaymparistoon
liittyvat haasteet, koulun maantieteellinen sijainti, koulurakennus itsessaan seka
ympariston vaihtuvuus. Ongelmia olivat tuottaneet ennen kaikkea luokkatilasta
puuttuvat valineet, kuten esimerkiksi pulpetit. Tama oli seurausta
koulurakennuksessa tehdyistd remonteista. Opettajahuoneen remontti ja ahtaat
opettajahuoneen tilat vaikuttivat siihen, etta uudet opettajat eivat paasseet
tutustumaan tai ryhmaytymaan uusien opettajien kanssa, silla yhdessaolo
koulupaivan aikana muiden opettajien kanssa jaa vahaiseksi. Haasteina
koulurakennuksien osalta olivat myos iso rakennuksen koko seka suurissa

kouluissa erilliset rakennukset.

"Niin sit vdhén kun ei tdssé aina kerkee tonne, ja viel tdssd meijéan talossa
on tosiaan rempassa toi opehuone, niin ahtaat opehuonetilat niin ei oikeen
tal hetkel ei tuu niin paljon yhdesséoloakaan.” (L2)

Tyoyhteisoon ei nain ehdi syntya tiivista ja yhteisollista tyokulttuuria. Tiiviin
tydyhteison puuttuminen fyysisesti vaikeuttaa osaltaan koko tydyhteis6on

sopeutumista.

"No tddhén on aika iso tybyhteis6 — — et toki osa on eri koulutaloissa mut
suurin osa on tdssé koulutalossa, niin siind mielessa tavallaan kun ei oo niin
semmosta tiivistd tydyhteisdé, ja on niin iso talo ettd ei ehi opehuoneeseen
vélkilld, harvat sinne taitaa ehtia, niin silleen aika hitaasti pdéassy tdnne
sisaéan.” (L4)
Koulun suuri koko puolestaan vaikeuttaa konkreettista kaytannon tyota, kuten
asioiden tai saantojen loytamista talosta. Eras opettaja koki alueen
maantieteellisyyden itsessaan olevan haastava tekija, silla han korosti alueella
olevan kaikenlaisista taustoista tulevia oppilaita normaalia enemman. Myds
ympariston vaihtuvuus vuosittain koettiin haasteelliseksi. Talon vaihtaminen ja
oppilaiden vaihtuminen joka vuosi ensimmaisina vuosina oli ongelmallista, silla
se aiheutti jatkuvuuden tunteen puuttumista seka uusien talon tapojen oppimista.

Tama oli seurausta useista perakkaisistd maaraaikaisista tyojaksoista.

46



Koulun toimintakulttuurista puhuttaessa viitattiin koulun saantoihin seka
toimintatapoihin. Useampi haastateltava mainitsi talon kirjoittamattomat saannot
tai talon tapojen oppimisen haasteeksi. MyOs Kkirjoitetut saannot koettiin
haasteeksi, ja ennen kaikkea mista nama saannot Ioytyvat. Tallaisia haasteita
kokeneet opettajat toivoivat saavansa enemman hiljaista tietoa talon
toimintatavoista, kuten esimerkiksi valituntialueen rajoista tai menettelyista sen

suhteen mita tehdaan, jos oppilas kiroilee tai juoksee ilman takkia valitunnilla.

"No yks mihin t6rmé&é usein on, ettd kun tulee uutena ihmisené taloon, niin
ne sen talon semmoset kirjoittamattomat sdannét, ja ehké Kkirjoitetutkin
s&énndét jossain mielessé, et ne talon tavat, et miten taéallé niinku kuuluu
toimia, ihan arkisia asioita” (L1)
Noviisiopettajilla tallaiset koulun toimintakulttuuriin liittyvat haasteet korostuvat,
kun taustalla ei ole aiempaa kaytannon kokemusta kouluarjesta.
Viides luokiteltu paaluokka oli tyohyvinvointi. Tyohyvinvointi jakautui
neljagan eri ylaluokkaan, joita olivat tydssa jaksaminen, vapaa-ajan haasteet,

tunteiden hallinta seka itsekriittisyys.

Tyohyvinvointi

Tybssa Vapaa-ajan Tunteiden Itsekriittisyys

jaksaminen haasteet hallinta

Tybssé jaksamiseen liittyvat haasteet olivat tyon rajaamiseen, tyossa
selviytymiseen, asioiden yksin marehtimiseen, arjenhallintaan, stressiin ja
yleiseen jaksamiseen liittyvia asioita. Tyon rajaaminen nahdaan usein
haasteellisena, vaikka tassa tutkimuksessa lahes jokainen opettaja oli tietoisesti
osannut rajata tyotdan parantaakseen tyohyvinvointiaan. Kaksi opettajista
mainitsi vuoden tavoitteekseen ainoastaan tydssa selviytymisen, viitaten silla
kokonaisvaltaiseen tydssa jaksamiseen. Jaksamiseen liittyvia haasteita olivat

myO0s vasymys, uupumus ja stressi.

"Ei nykysin enda ehi pitdan taukoja, et hyva jos vessassa ehtii pdivan aikana
kdymdan, onhan taa tosi vasyttavaa tyéta, varsinkin télleen alkuun kun on
kaikkee uutta.” (L4)

Jaksamista kuormitti osittain myos se, jos asioita joutui ratkomaan ja pohtimaan

yksin. Tyossa jaksaminen nayttaytyi aineistossa lahes kaikkeen opettajan
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toimintaan liittyvana haasteena. Tyossa jaksaminen on opettajan tyon peruspilari,
jonka varaan ty6ta haasteista huolimatta rakennetaan.

Aineistossa mainittiin myos vapaa-ajan haasteita, joita olivat liian vahainen
lepo ja uni seka tyoasioiden miettiminen vapaa-ajalla. Yksi haastateltavista kertoi
nahneensa stressin seurauksena unia toista. Kahdella opettajista oli taipumusta
myOs kantaa oppilaiden murheita kotiin. Oppilaiden asioiden miettimista kotona
pohdittiin myo6s eettisten ja moraalisten arvojen kautta. Omat oppilaat koettiin niin
tarkeiksi, etta heidan hyvinvointiaan ei voinut olla ajattelematta myos vapaa-
ajalla. Vastuu oppilaista ja opettajan tyohon liittyva vastuullisuuden eetos

kuormittavat opettajia myods vapaa-ajalla.

"Mé& oon melko hyva siiné, etta jéttdd ne asiat téihin. Tai en aina, oon
huonontunu siind. Jotenki ku tuntee noi oppilaat niin hyvin, niin alkaa
kantamaan niitten murheita kotiinkin, kun ne on jotenkin niin mun oppilaita
niin niit§ vaan ajattelee, mut kyl mé vélilld kokeita otan ja sillee tarkistan niita
kotona samalla ku katon telkkaria, mitd méa oon nyt vdhén miettiny et ehka
ma nekin voisin jéttéda, et méa vaan tekisin sen tyén tybajan puitteissa.” (L4)
TyOn rajaamisessa oltiin kuitenkin paaosin onnistuttu hyvin siten, etta tyétehtavat
tehtiin tyopaikalla, eivatka kaikki opettajat edes maininneet pohtineensa
tyOasioita astuessaan koulun alueen ulkopuolelle. Yksi haastateltavista oli
kokenut myds vapaa-ajallaan ristiriitoja perheensa kanssa johtuen tydasioista.
Vallitsevalla elamantilanteella on suuri  merkitys kokonaisvaltaisessa
tyohyvinvoinnissa ja tyossa jaksamisessa.
Kolmanneksi ylaluokaksi muodostui tunteiden hallinta. Noviisiopettajat
kertoivat haastatteluissaan kokevansa monenlaisia haastavia tunteita, kuten
vierauden tunnetta, ennakkopelkoja tulevasta lukuvuodesta, itsesyytoksia,

huonommuuden tunnetta ja riittamattomyytta.

"Ehké& paljon ollu semmosta vierauden tunnetta tds, ku on siirtyny téihin et
oonks méa muka oikeesti opettaja, vdhén niinku valeopettajafiilis.” (L3)

Lahes kaikki opettajat mainitsivat kokeneensa epavarmuuden tunteita.
Epavarmuuden tunteet johtuivat kokemuksen puutteesta ja koulutuksen

puutteista.

"Epédvarmuus siita, et teenkd ma nyt oikein, opetanko mé oikein, ja sit ku sé
kysyt niin kaikilla on vdhén oma tapa tehda, ja sitku sul ei viel oo sitd omaa
tapaa tehda.” (L5)
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Kaksi opettajaa kertoi yllattyneensa omaa asemaansa opettajana, silla se tuo niin
paljon valtaa. Yksi opettaja pohti, onko luokanopettajan tyo lopulta kaiken vaivan
arvoista. Myos hapean tunne mainittiin siina yhteydessa, kehtaako kollegoilta
jatkuvasti kysella itsea askarruttavia asioita. Aineiston perusteella voidaan
todeta, etta tydon aloittaminen on noviisiopettajalle monenlaisten tunteiden
vuoristorataa, ja tarkeaa olisikin ammatillisesti pyrkia ja harjoitella hallitsemaan

niita. Myos positiiviset tunteet osin askarruttivat.

"Vélil ku mul on niin hyvéa olo tast tybsté, et apua teenkbhén ma tarpeeks, et
kun niin moni on et on véasyneité ja tuntuu, niin tulee semmonen olo et jatéks
mé jotain tekemétta kauheesti tai muuta, ehka nyt alkaa ite paasta siit irti et
el kyl téé ty6 saa olla ihan kivaa.” (L5)
Haastateltavat puhuivat myds oman osaamisen kyseenalaistamisesta seka liian
korkeista vaatimuksista itsea kohtaan. Haasteena noviisiopettajalle on usein
liiallinen itsekriittisyys. Tarkeaa on laskea omaa rimaa ja asettaa tavoitteet itselle
sopiviksi.
Allaolevaan  taulukkoon on  koottu tulosten  selkeyttamiseksi
luokanopettajien kokemukset ja kasitykset haasteista ja niiden paaluokat,

ylaluokat seka alaluokat.

TAULUKKO 3. Luokanopettajien haasteet

Luokanopettajien haasteet

Pééluokka Yléluokka Alaluokka
Yhteistyo oppilaiden Auktoriteetin saaminen
kanssa Negatiivinen viestinta

Yhteisty huoltajien Yhteistydn kaytdnndn hoitaminen

- Ristiriidat
Huoltajien kohtaaminen
Vuorovaikutus ja Kollegoiden suhtautuminen
yhteistyo Kollegojen kiire

Yhteistyo kollegojen ja

tybyhteisén kanssa Rinnakkaisluokanopettajan kanssa

koetut haasteet
Tydyhteisén koko

Yhteisty6 esimiehen Perehdytyksen puute

kanssa
Tydmaaran hallitseminen ja organisointi
Tvémasra Tyodtehtavien runsaus
yomaara / . !
. Tybnkuvan vaihtuminen
Kuormittavuus Puuttuvat materiaalit

Hektisyys

Tyon luonne Kuluttavuus
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Resurssipula

Henkildstén puute

Tieto ja osaaminen

Suunnittelu

Suunnitteluun kaytettava aika
Koulutuksesta saatu suunnittelumalli
Lukuvuoden rakentaminen
Opetussuunnitelman huomioiminen

Juridinen tieto

Juridisten asioiden epaselvyys
Oikeusturva
Tybehtosopimukset

Kaytannon tieto

Asiakirjojen tayttdminen
Viestintajarjestelmien kayttdminen
Hiljainen tieto

Arviointi

Arvioinnin toteutus
Arvioinnin kohdistaminen

Opetusmetodit ja keinot

Osalllistavat opetusmetodit
Eriyttdminen

Ryhmaénhallinta

Oppilaiden yksilollisyys
Inkluusio
Tybrauhahaasteet
Suuri ryhmakoko

Ymparisto

Fyysinen ympiristo

Luokkaymparistd
Koulun maantieteellisyys
Koulurakennus
Ympariston vaihtuvuus

Koulun toimintakulttuuri

Saannot
Toimintatavat

Tydhyvinvointi

TyoOssa jaksaminen

Asioiden yksin pohtiminen
Tydn rajaaminen
Tydssa selviytyminen ja arjenhallinta
Stressi
Jaksaminen

Vapaa-aika

Vahainen lepo ja uni
Tydasioiden miettiminen vapaa-ajalla

Tunteiden hallinta

Hapea
Vierauden tunne
Ennakkopelot
Itsesyytokset
Huonommuuden tunne
Epavarmuus
Riittamattomyys

Itsekriittisyys

Oman osaamisen kyseenalaistaminen
Vaatimukset itsed kohtaan

4.1.2 Resurssiopettajien haasteet muuttuvissa tydymparistoissa

Toisen tutkimusjoukon eli resurssiopettajien haasteet koostuivat pitkalti samoista

teemoista, kuten luokanopettajienkin haasteet. Haasteet olivat kuitenkin

monessa teemassa hyvin erilaisia ja painottuivat eri asioihin. Tassa

tutkimusjoukossa on otettu huomioon kolmen resurssiopettajan lisaksi yhden
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luokanopettajien tutkimusjoukkoon kuulunen luokanopettajan vastaukset
aikaisemmassa resurssiopettajan tyossa toimimisesta. Resurssiopettajien
haasteista muodostui nelja eri paaluokkaa, joita ovat yhteistyo ja vuorovaikutus,
tieto ja osaaminen, organisointi seka tyohyvinvointi.

Yhteistyo ja vuorovaikutus oli ensimmainen resurssiopettajien haasteista
muodostunut paaluokka. Tama jakautui kolmeen eri ylaluokkaan, joita olivat
yhteistyo kollegojen ja tydyhteison, huoltajien seka oppilaiden kanssa. Toisin kuin
luokanopettajilla, resurssiopettajilla esimiehen kanssa tehtavaan yhteistydhon
liittyvat haasteet painottuivat ainoastaan asioiden organisointiin. Taman vuoksi

siita tehtiin taysin oma paaluokkansa.

Yhteistyo ja vuorovaikutus

Yhteistyo kollegojen ja Yhteisty0 huoltajien | Yhteistyo oppilaiden

tydyhteison kanssa kanssa kanssa

Eroavaisuudet suhteessa kollegoihin ja tybyhteis6én liittyvissa haasteissa
verrattuna luokanopettajiin olivat, ettda resurssiopettajilla haasteita tuottivat
useammat eri tyoparit ja niiden vaihtuvuus. Vaihtuvat tyoparit eivat tuo
jatkuvuuden tunnetta tyohon. Tyoparitydoskentely opettajien kanssa oli kuitenkin

sujunut kaikkien resurssiopettajien mielesta paaosin erittain hyvin.

"Semmonen tyé tavallaan missé sul on ihan hirveen monta tydparia, sitten
on vaikee tuntee ehka oppilaitakaan, vaihtuvuus on niin suuri, ehké siiné
menee se tybnhallinta vdhén haasteelliseksi.” (R1)
Lisaksi haasteeksi mainittiin se, etta talossa tai tydyhteisdssa ei usein ole toista
henkil6a, joka tekee samaa tyota kuin resurssiopettaja. Talldin kokemuksia
omasta tyosta ei paase jakamaan toisen kanssa.

Myoskaan resurssiopettajat eivat olleet kohdanneet yhteistydssa huoltajien
kanssa kovinkaan suuria haasteita. Tama kuitenkin johtui siitd, etta kontakti
huoltajiin oli hyvin vahaista. Resurssiopettajat olivat yhteydessa huoltajiin omiin
tunteihin liittyvissa asioissa, mutta paaosin huoltajien kanssa oli yhteydessa
oppilaiden oma luokanopettaja. Satunnaiset ndkemyserot oppilaiden asioista
kuitenkin mainittin haasteeksi. Haasteena oli myos pyrkia suhtautumaan

vanhempien kanssa tehtavaan yhteistydhon ammatillisesti.
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"Sitten ainakin se nahan paksuntaminen, et sit kun joidenkin vanhempien
kanssa vékisinkin tulee sitd loskaa niskaan, eftei ota sita sitten niin
henkilbkohtasesti, siind on mulle kehityksen paikka.” (R3)

Yhteisty0ssa oppilaiden kanssa haasteet erosivat luokanopettajien haasteista
siten, etta resurssiopettajien oli osittain hankalampaa saada auktoriteettia tai
ansaita oppilaiden luottamus. Tamakin johtui siita seikasta, etta resurssiopettajat
ovat oppilaidensa kanssa huomattavasti vahemman aikaa kuin luokanopettajat,
ja oppilaiden suuri vaihtuvuus vaikeuttaa oppilaiden taustojen tuntemista seka

oppilaisiin tutustumista.

"Kyl selkeesti sit sillonki ryhmét vaihtu ja viel oppilaat oli isompia niin ehkéa
semmonen kurinpidollinen ja tdmmdnen niin se toi paljon enemmén
haasteita.” (R4)
Mita enemman resurssiopettaja teki kiinteammin yhden oppilasryhman kanssa
toita, sitd paremmin han oppi tuntemaan oppilaita, jonka seurauksena myds
auktoriteetti ja luottamus olivat helpompi ansaita seka luokkaa hallita.
Toiseksi paaluokaksi muodostui tieto ja osaaminen. Se jakautui neljaan eri

ylaluokkaan, joita olivat tieto, suunnittelu, ryhmanhallinta ja arviointi.

Tieto ja osaaminen

Kaytannon tieto | Suunnittelu Ryhmanhallinta Arviointi

Kéytédnnén tietoon liittyvat haasteet olivat hyvin samankaltaisia kuin
luokanopettajilla. Resurssiopettajat kaipasivat kaytannon tietoa talon
toimintatavoista seka hiljaista tietoa koulun toimintakulttuurista ja arjesta.
Esimerkiksi yhta resurssiopettajaa pohditutti, koska oppilaan tulisi menna
hammaslaakariin. Aineistossa ei kuitenkaan ollut mainintoja juridiseen tietoon
liittyviin haasteisiin, toisin kuin luokanopettaijilla.

Suunnitteluun  liittyvat haasteet olivat myds samankaltaisia kuin
luokanopettajilla. Suunnitteluun kaytettdva aika sekd opetussuunnitelman
toteuttaminen ja paineet spektaakkelimaisista tunneista mainittin myds
resurssiopettajien haastatteluissa. Koulutus seka vuoden 2016
opetussuunnitelma painottavat isompien teemakokonaisuuksien seka projektien
tekemista. Tama aiheutti opettajissa riittamattomyyden tunnetta, kun sellaisiin ei

ollut aikaa keskittya.
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"Siita tulikin sitten et pitdéa olla kauheen spektaakkelimaisia esitelmiéa taikka
Jotakin oppitunnin jotain, ettd siihen tuli hirvee vastuu et miten ihmeesséa
vitkon tunnit pystyis suunnittelemaan esimerkiks etukéteen tai ettd millé
ajalla sen sitten tekee, ja nyt sitte ku siirty tdnne oikeeseen tybeldméén niin
se niinku, mé en 16ydé enéé sitd ennen yliopistoa ollutta mé oon vaan tbissé
tééllda moodia, vaan se on se norssin moodi, et pitdé nadhdéa hirveesti vaivaa
Ja pitédé tehd omal ajal hirveesti téité ja pitdé olla jotain muuta kun opettaja
puhuu ja pitdé olla jotakin hirveen uudistusmielisté ja kaikkea semmosta.”
(R2)

"Sitten kokoajan semmoset isojen projektien et mitd okl:ssé kauheesti
painotettiin, et tehddn kokoajan jotain isoja suuria projekteja ja ainerajat
ylittden ettd kéytdnndéssd se ei oo ihan niin menny eikd sen ftarvi
mennéakkéaén, ettd rauhassa sitd opettelee ja ottaa aineen kerrallaan mutta
se on se suunta et hienoo et pystyy tekemééan sit semmosia laajempia
kokonaisuuksia.” (R3)

Kaikilla resurssiopettajilla yhta lukuunottamatta oli luokanopettajakoulutus.
Koulutuksen puutteet omalta osaltaan vaikuttivat siihen, etta haasteet
tiedollisissa ja osaamiseen liittyvissa asioissa ovat hyvin samankaltaisia kuin
luokanopettajilla.

Resurssiopettajien  haastatteluissa  haasteeksi  mainittiin myos
ryhménhallinta. Verrattuna luokanopettajiin, resurssiopettajien haasteita
ryhmanhallinnassa loivat kuitenkin suuret ryhmakoot, vaihtuvat oppilasryhmat

seka vahainen kontakti oppilaisiin.

*Jotenkin oppilaat kdyttaa hyvéks sitd, musta se tuntuu et se korostuu siiné

et mitd véhemmén sa néét jotain ryhmdaa niin sitd hankalampi sellasta on

hallita.” (R1)
Yhden opettajan mielestd suuri oppilaiden vaihtuvuus ja jatkuvuuden
puuttuminen  vaikeuttivat  auktoriteetin  saamista  luokassa.  Lisaksi
ryhmanhallintaa vaikeuttivat myos oppilaiden henkilokohtaiset ongelmat.
Haasteeksi mainittin myds oppilaiden arviointi. Tama erosi luokanopettajien
haasteista siten, etta arviointia tuli usein toteuttaa suurelle oppilasmaaralle. Kun
opetettavia oppilaita on paljon ja kontaktia vahan, on arviointi haasteellista ja
tyolaampaa.

Ainoa  paaluokka, joka erosi luokanopettajien haastatteluista
muodostuneista paaluokista, on organisointi. Talla viitattin nimenomaan
esimiehen taholta tehtdvddn organisointiin. Syy siihen, miksi organisointiin oli
resurssiopettajien osalta melko paljon aineistossa mainintoja, on se, etta asioiden

organisointi tyOpaikalla vaikuttaa hyvin paljon resurssiopettajien tyonkuvaan.
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Resurssiopettajan tyonkuva muodostuu hyvin pitkalti siita, mihin ja milla tavoin

esimies ja koulu haluaa resurssia kayttaa.

Organisointi

Asioiden organisointi esimiehen taholta

Haasteeksi organisoinnin osalta mainittiin etenkin tyon sirpalemaisuus.
Sirpalemaisuudella tarkoitettiin  tyota, joka oli organisoitu siten, etta
resurssiopettaja joutui siirtymaan usein luokkatilasta ja luokkaryhmasta toiseen
tai lukujarjestys naytti repaleiselta. Tallaisissa tapauksissa opettajalle ei ehdi

syntya jatkuvuuden ja pysyvyyden tunnetta tyossa.

"Varmaan semmonen ehké arkipéivaisempi ja ajankohtaisempi téllé hetkelléa
semmonen sirpaleisuus siind tydssé verrattuna luokanopettajuuteen,
tavallaan kun on kdymésséa vaikka vaan yhden tunnin tai kaks tuntia viikossa
niin siinéd ei kauheesti pysty mitdén jatkuvaa saada samanlailla aikaan ——
yhdessé tybpaikassa olisin esimieheltéd kaivannu enemmén sité struktuuria,
asiat oli voinu olla vahéan levélladn, semmonen tilanne ettd ma olinki
Sijaistamassa, ja méa en tienny aamullakaan etté pitdisk6 mun olla pitdméssé
tuntia a vai tuntia b, vdhdn sellasta sekavuutta, asioiden organisointia
kaipaisin enemmaén.” (R3)

"Tosi paljon kiinni siitd miten esimies haluaa jarjestda sen tyétoimenkuvan,
et sanotaanko nyt kun mé oon pé&éassy tekeen néin kivaa niin mé en varmaan
endé edes ofttais vastaan semmosta resurssiopettajan tyétd missé se olis
semmosta sekametelisoppaa, en ite koe sitd millddnlailla et se on mielekés
tapa tehda téitd, mielummin sit hakis ihan luokanopehommaa, et ei se ehkéa
palvele sillélailla.” (R1)

Yksi opettaja vertasikin edella mainittua tyéta sijaisefektiin, jossa auktoriteetin

saaminen on huomattavasti haastavampaa.

"Toki jos se on semmosta heittopussina olemista niin sillonhan se ryhmé
vaihtuu jatkuvasti, jolloin se aiheuttaa sen vastareaktion sielld luokassa et se
sijaisefekti kdy joka tunnilla, niin se voi olla myds raskasta, et joka kerta sé
Joudut ottaa tilanteen haltuun ja ottaan ne 30 uutta ihmisté ja muutenkin
saada sen auktoriteetin siel mut toisaalta se on semmonen asia mik&
opettajan taytyy jossain vaiheessa kohdata.” (R2)

Lisaksi liilan suuret tuntimaarat tai vastaavasti lilan pienet tuntimaarat

resurssiopettajan tydssa koettiin haasteeksi. Resurssiopettajat eivat halunneet

pidettavakseen ainoastaan niin sanottuja jamatunteja, joilla viitattiin yksittaisiin

irrallisiin tunteihin, tai niihin tunteihin, joita muut opettajat eivat ole halunneet

54



pitdd. Lisadksi oman luokkatilan puuttuminen ei resurssiopettajien mielesta

merkittavasti kehitd luokanopettajana kasvamista. Luokkatilan puuttumisen

koettiin kuitenkin opettavan tietynlaista joustavuutta ja sopeutuvuutta tyossa.
Tyohyvinvointiin liittyvat maininnat liittyivat yleiseen tyossa jaksamiseen,

liialliseen itsekriittisyyteen seka tunteiden hallintaan.

Tyohyvinvointi

TyOssa jaksaminen Itsekriittisyys Tunteiden hallinta

Myds resurssiopettajat kokivat tyonsa osittain vasyttavaksi. Tydssé jaksaminen
on kokonaisvaltainen haaste myds resurssiopettajan tydssa. Toiden vieminen
kotiin seka asioiden vatvominen olivat jaksamiseen liittyvia haasteita. Lisaksi
resurssiopettajat kokivat luokanopettajien tavoin tydssaan erilaisia haasteellisia

tunteita, kuten epavarmuutta ja riittamattomyytta.

"Tuntuu et tarvitaan jo psykologia ja paljon moniammatillista yhteistyéta, ja
sité ei aina oo saatavissa, ettéd ehka se riittéméttémyys on niinku varmaan
sellanen painavin.” (R3)

Yhtalaista verrattuna luokanopettajien haasteisiin olivat myos liian suuret
tavoitteet itselle seka itselta liikaa vaatiminen. Liialliseen itsekriittisyyteen liittyvia

haasteita mainitsivat siis kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat.

"Ehkéa se et ne omat tavotteet asettaa jonnekkin, niin se aiheuttaa ne paineet
onnistua ja suoriutua jossain miké se nyt ikiné on.” (R2)

Seuraavassa taulukossa on esitelty tulosten selkeyttamiseksi resurssiopettajien

kokemat haasteet.

TAULUKKO 4. Resurssiopettajien haasteet

Resurssiopettajien haasteet
Paéluokka Yldluokka Alaluokka
Yhteistyo kollegojen ja TyOparien maara
tyoyhteison kanssa Vaihtuvat tyoparit
Yhteistyo ja Yhteistyo huoltajien Vahainen kontakti huoltajiin
vuorovaikutus kanssa Nakemyserot

Yhteisty6 oppilaiden Oppilaiden tunteminen
kanssa Auktoriteetin saaminen
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Kéytannon tieto

Kaytannon tieto Hiljainen tieto

Ajankaytté suunnittelussa
Suunnittelu Opetussuunnitelman toteuttaminen ja
koulutuksesta saadut mallit

Tieto ja osaaminen Suuret ryhmakoot

Ryhmanhallinta Véahainen kontakti oppilaisiin
Vaihtuvat ryhmat

Arviointi Suuren oppilasmaaran arviointi

Sirpalemaisuus
Jatkuvuuden puute
Asioiden organisointi Repaleinen lukujarjestys

esimiehen taholta Oman luokkatilan puuttuminen
Liian pienet tai suuret tuntimaarat

Jatkuvat maaraaikaisuudet

Organisointi

Vasymys
Jaksaminen Asioiden vatvominen
Toiden vieminen kotiin

Tyohyvinvointi Itsekriittisyys Itselta liikaa vaatiminen
vy Suuret tavoitteet

Epavarmuus

Tunteiden hallinta Riittamattamyys

4.2 Induktiovaiheen selviytymiskeinot ja tukitoimet

Selviytymiskeinoilla tdssa tutkimuksessa tarkoitetaan aineistosta luokiteltuja
tekijoita, jotka lisaavat tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan tyossa
selviytymista. Selviytymiskeinojen lisdksi tuon ilmi heidan kasityksiaan siita,
millaiset kaytannot olisivat heidan mielestaan hyvia induktiovaiheen tukitoimiksi.
Seka kasitykset ettd kokemukset on otettu tdssa luvussa huomioon siksi, etta
kokemukset selviytymiskeinoista ja kasitykset sopivista tukitoimista yhdessa

kuvaavat parhaiten induktiovaiheessa selviytymista.

4.2.1 Luokanopettajien tavoitteena selviytyminen

Luokanopettajien  selviytymiskeinoista ja tukitoimista muodostui kuusi
paaluokkaa, joita olivat sosiaalinen tuki, osaamisen kehittaminen, ympariston
hyédyntaminen, tydn ja vapaa-ajan erottaminen, toimijuus seka opettajan rooli ja
opettajuus. Luokanopettajien joukosta kaksi tydskenteli erityisopetuksessa.
Sosiaalinen tuki selviytymiskeinona mainittiin kaikkien tutkimukseen
osallistuneiden opettajien haastatteluissa. Se nahtiin yhtena tarkeimmista
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selviytymiskeinoista luokanopettajan tyossa. Se jakautui kolmeen eri
ylaluokkaan, joita olivat tyoyhteison ja kollegojen tuki, esimiehen tuki seka

laheisten tuki.

Sosiaalinen tuki

Tydyhteison ja Esimiehen tuki Laheisten tuki

kollegojen tuki

Mainintoja tydyhteison ja kollegojen tukeen oli useita. Ne jakautuivat viiteen eri
alaluokkaan, joita olivat kollegojen suhtautuminen, kommunikaatio, mentorointi ja
tyoparityoskentely, tydoyhteison tuki seka ryhmaytyminen. Noviisiopettajat pitivat
tarkeana, ettd uutena opettajana heihin suhtaudutaan vakavasti, eika patevyytta
tydhon kyseenalaisteta. Toisaalta aineistossa oli mainintoja myos siita, etta
noviisiopettajan osaamisen olettaminen ei helpota tyon aloitusta. Noviisiopettajat
toivoivat saavansa apua ilman jatkuvaa kysymista, mutta kuitenkin toivoivat, etta
heitd kohdellaan kokemuksen puutteesta huolimatta taysivaltaisina tyoyhteison
jasenina seka patevina luokanopettajina. Tutkimuksessa luokanopettajiin oli

suhtauduttu paaosin positiivisesti tyoyhteisossa.

"Mut otettiin tosi hyvin vastaan ja ma oon saanu paljon apua, kertaakaan ei
oo tullu semmonen olo, et ei vois tai kehtais kysya, vaan kaikkee voi kysyéa
Ja on autettu vaikkei oo ees kysyny.” (L1)

Myos kollegojen samaistuminen koettiin tuen muodoksi. Ystavalliset ja avuliaat
kollegat ovat tarkea voimavara tyossa, ja positiivisen ilmapiirin omaavaan
opettajanhuoneeseen on uutena opettajana helppo astella. Tiivis kommunikaatio,
viestintd ja vuorovaikutus tydyhteisdssa helpottavat tyota merkittavasti
ensimmaisina tyovuosina. Matala kynnys kysya kollegoilta apua, puhuminen ja
kaiken kommunikoiminen seka ajatuksien purkaminen tyOkavereille nahtiin
tarkeimmiksi selviytymiskeinoiksi induktiovaiheessa. Kysymisen kehtaaminen ja
rohkeus Kkysya olivat mainintoja, jotka liittyivat sujuvaan kommunikaatioon
kollegojen kanssa. Vaikka yhteistyd ja vuorovaikutus kollegoiden valilla ol
sujunut luokanopettajilla padaosin hyvin, toisinaan jatkuva kysely saattoi aiheuttaa
opettajissa hapeaa.
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"Pitdé osata olla tosi armollinen, ja kysyé apua vaikka tuntuu ettd héavettaa

jo, ettd mé oon kysyny niin monesti niin sitten vaan kysyy.” (L4)
Hapean tunnetta koettiin kuitenkin olevan helpompi kasitella silloin, kun kysely
kohdistui  henkilokohtaiseen  nimettyyn  mentoriin.  Kahdella  viidesta
luokanopettajasta oli nimetty mentorhenkild tyossaan. Lisaksi tutkimukseen
osallistuneella kahdella luokanopettajalla oli rinnakkaisluokanopettaja tai ainakin
yksi sellainen tiivis tyopari, kenelta he saivat paljon apua. Mentorin tuki oli koettu
aarimmaisen tarkeaksi selviytymiskeinoksi. Mentorin kanssa yhdessa tekeminen
samaan aikaan ja samaan tahtiin koettiin helpottavan paljon tyon aloitusta. Kaikki
tutkimukseen osallistuneet opettajat mainitsivat mentorin  hyodylliseksi
tukitoimeksi induktiovaiheessa. Opettajat, joilla mentoria ei ollut, olisivat sellaista

kuitenkin kaivanneet.

"Mé tiedén, et joissain kouluissa on semmonen mentoriopettaja joillekin, méa
en tiid onks taalla ollu mut jos on, niin ma en ainakaan ole sellasta saanu,
mut ihan mielelléni olisin semmosen ottanut.” (L3)

*Sitten siin on toinen opettaja, joka on ollu vdhén pidempéaén tbissé ja se on
my06s nimetty mun mentoriks, mé en tiedéd saaks hén siitd palkkaa, mutta han
hén on kylla tosi hyvin sitten mentoroinu, etta silté voi aina kysya. Me tosi
paljon tehédén yhessé ja niinku samaan tahtiin tehéén kaikki, se on tosi paljon
helpottanut tota tyén alottamista, et vaikka kylldhdn mé taéllékin uskallan
keltd vaan kysyéd mut sit tavallaan ku on nimetty joku jolta voi sit kysyéa.” (L4)

Lisaksi nimetty mentor—opettaja helpotti kynnysta kysya apua. Mentorin tuli olla
nimenomaan nimetty noviisiopettajaa varten, silla aineistossa oli useampi
maininta siitd, ettd kynnys kysya kollegalta olisi korkeampi, jos tallaista
nimeamista ei olisi. Mentorointi antoi emotionaalista tukea. Lisaksi opettajat
toivoivat, ettd mentor-opettaja saisi korvausta mentoroinnistaan. On tarkeaa, etta
mentorinnin molemmat osapuolet ovat sitoutuneet mentorointiin. Myos tassa
tutkimuksessa tuli ilmi, ettd kokeneempaa mentoria ei haluta kuormittaa omalla
osaamattomuudella, ja positiivista asennetta seka avuliaisuutta kaivattiin myos

mentorilta itseltdaan. Tama helpotti kontaktin ottamista mentoriin.

"Mut taélla tosiaan oli tosi kiva kun oli ihan se nimetty mentor-opettaja, niin
sitte ties ettd hdn saa ihan niinku korvaustakin siita ettd hdn mua aufttaa, niin
sitte vield enemmé&n rohkenee menné kysyméén kaikkee.” (L5)

Kolme muuta luokanopettajaa koki rinnakkaisluokanopettajan kanssa tehtavan

saanndllisen yhteistydn helpottavan huomattavasti tyon aloitusta. Siihen
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kuuluivat  yhteiset  suunnittelupalaverit seka yhteinen  oppiaineiden
kokonaisvaltainen suunnittelu. Mentoreilta ja tyOpareilta saatiin konkreettisia
ideoita ja malleja. Tyota helpottivat myos kollegat ja tyoparit, jotka tunsivat
noviisiopettajan oppilaat. Lisaksi positiivinen ilmapiiri tyopaikalla kannattelee
aloittelevan luokanopettajan tyota ja antaa energiaa tyohon. Pieneen
tyoyhteis6on koetaan olevan helpompi sopeutua ja muihin tydyhteison jaseniin
on helpompi tutustua. Kun kaikki tuntevat toisensa, ilmapiiri tyopaikalla koetaan
tiiviimmaksi. Uusien ihmisten huomioiminen ja mukaanottaminen tyoyhteisdon
helpotti noviisiopettajan tyon aloitusta. Myds huumori opettajanhuoneessa

mainittiin yhdeksi selviytymiskeinoksi.

*Sit on varmaan se huumori, ja opettajahuoneessa lentaa vélillé aika mustaa
huumoria mut se kuuluu sinne, se on semmonen keino palautua ja toipua.”

(L1)
Viidenneksi alaluokaksi maarittyi rynmaytyminen, joka koettiin myds hyodylliseksi
tukitoimeksi induktiovaiheessa. Kahden opettajan mielesta tyoyhteison yhteiset
pikkujoulut olivat yksi hyva keino ryhmaytya. Tyodyhteison yhteiset tapahtumat

lisdavat yhteisollisyyden kokemusta.

"Semmosta ryhméytymisjuttuu vois olla opettajille enemménkin mun
mielestd, jotain virkistdytymis, kyllédhén nyt yhet pikkujoulut on ollu kerran
vuoteen mut ehkd semmosii vois olla enemménki, ne vois tukee semmosia
ihan téysin uusia siel tybyhteiséssé vield paremmin.” (L3)

Myos ryhmaytyminen konkreettisin keinoin helpotti tyon aloitusta. Esimerkiksi
nimikierros opettajanhuoneessa, lomakuulumisten lapikayminen, koko koulun
oppilaille esitteleminen ja itsestd muille kertominen mainittiin tyon aloitusta
helpottaviksi tekijoiksi.

Esimiehen tuki koettin myds tarkeaksi. Hyva perehdytys tydohon ja
koulurakennukseen tilana olivat helpottaneet tydon aloitusta. Osittain perehdytys
oltiin jouduttu toteuttamaan tyon ohessa. Perehdytykseen kaivattiin toisinaan
enemman tukea, ja systemaattista perehdytysta toivottin esimerkiksi
jarjestelmallisten perehdytyslistojen avulla. Rehtorin panostus ja rehtorin
suhtautuminen uuteen tydyhteison jaseneen olivat keskeisia tyota helpottavia
tekijoita. Esimerkiksi rehtorin rohkaiseminen kysymyksiin tai rehtorin arvostus
lisasivat tunnetta tydyhteisddn kuulumisesta. Yksi opettaja mainitsi helpottavaksi

tekijaksi myos sen, ettd asiat kaydaan lapi uuden opettajan tasolla. Tassa
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tutkimuksessa lahes kaikki luokanopettajat kokivat saaneensa lampiman ja

hyvan vastaanoton esimiehelta ja koko tyoyhteisolta.

"T&él on tosi hyva tybyhteiso, huippuhyvé johtaja eli rehtori, mut otettiin tosi
hyvin vastaan ja mé& oon saanu paljon apua, Kkertaakaan ei oo tullu
semmonen olo et ei vois tai kehtais kysy&, vaan kaikkee voi kysyé& ja on
autettu vaikkei oo ees kysyny, alotus olikin sitte paljon helpompi ja kevyempi
mitd mé ennakkoon ajattelin.” (L1)
MyoGs ldheisten tuki sai useampia mainintoja. Laheisten tuki jakautui kahteen
alaluokkaan, joita ovat ystavien tuki ja perheen tuki. Vapaa-ajan ystavat, jotka
olivat esimerkiksi opettajaopiskelijoita, oli koettu &arimmaisen tarkeaksi
vertaistuen muodoksi kokemusten jakamisessa. MyOs oma lapsi mainittiin
suurena voimavarana.
Toiseksi paaluokaksi muodostui osaamisen kehittaminen. Paaluokka
jakautui kolmeen eri ylaluokkaan, joita olivat tydssaoppiminen, koulutus seka

oma perehtyneisyys.

Osaamisen kehittaminen

Tybssaoppiminen Koulutus Oma perehtyneisyys

Tybéssdoppiminen jakautui kahteen alaluokkaan, joita olivat tydssa kehittyminen
seka kokemuksen hyddyntaminen. Opettajat kokivat oppivansa paaosin tdissa,
ja ammensivat aikaisemmista sijaiskokemuksista oppiansa tydhon. Myos
tdydennyskoulutukset ja tutkintokoulutus itsessaan mainittiin selviytymiskeinoiksi
ja hyviksi tukitoimiksi induktiovaiheessa. Opetusalan ammattijarjestd OAJ:n
jarjestamat nuorten opettajien koulutukset tai muut tyon kautta saadut
koulutukset olivat helpottaneet tyota. Kaksi opettajista mainitsi saaneensa
tallaista koulutusta. Yhden opettajan mielesta tutkintokoulutuksesta sai ajattelun
taitoja seka taitoa tehda kriittisia pedagogisia valintoja. Naitd oppeja
akateemisesta koulutuksesta hyodynnettiin tydelamassa selviytymiskeinoina.
Myos oma koulutuksen ulkopuolinen perehtyneisyys tyohon liittyvissa asioissa ja

etenkin taito- ja taideaineissa mainittiin selviytymiskeinoksi.

"Mé& olin semmosessa QOaj:n nuorten opettajien koulutuksessa, miké oli tosi
hyva, sielld kéytiin kaikkia palkkaukseen liittyvid asioita mist4 mulla ei ollu
mitédén hajua — — kaikki tollaset asiat mitkg on siité kiinni, ettg selvittdako ite.
Paljonko pitéis saada rahaa tai miké on tybaika ja tollasia, etté ei niité okl:ssé
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opeteta eikd sielld uudessa koulussa mihin meet téihin, se on joko etta
selvitét ite tai sitte et selvita, se oli kylla tosi hyva.” (L4)

Kolmanneksi paaluokaksi maarittyi ympariston hyodyntaminen. Se jakautui
kolmeen eri ylaluokkaan, joita olivat fyysisen ympariston hyodyntaminen,

apuvalineiden hyddyntaminen seka oppilasryhma.

Ympariston hyodyntaminen

Fyysisen ympariston Apuvalineiden Oppilasryhma

hyddyntaminen hyddyntaminen

Fyysistéa ympéristéa hyddynnettiin muun muassa asumalla fyysisesti kauempana
koulurakennuksesta ja ottamalla etaisyytta luokkahuoneeseen. Toiden
tekeminen seka taukojen pitaminen opettajanhuoneessa olivat tallaisia keinoja.
Etaisyys fyysisesti tuo etdisyyden tunnetta tyohén oppilaiden kanssa. Yksi
opettaja esimerkiksi mainitsi, etta ei halua viettaa luokassaan yhtaan ylimaaraista

aikaa.

"Mé pidén aika vahvasti kiinni siitd, et ma tuun aina ténne tauolle. Ma harvoin
Jjaan vélkélla vadantdmaan mitddn hommia sinne omaan luokkaan, vaan mé
tuun aina ténne, ja sit yleenséa ku tyépéivé loppuu niin méa jéén tdnne Kyl
tekeen hommia, mut mé tuun aina tekeen tdnne opehuoneeseen, et mé en
vieta siel luokas oikeestaan yhtéén ylimaéarésta aikaa, koska musta tuntuu et
mé haluan niin paljon etéisyytté niihin mun oppilaisiin kun vaan pysty. Mé& en
hoida mitéén tybasioita kotona — — mé en todellakaan esimerkiks haluais
asua lahella tatad koulua, ihan tommosetki asiat, ettd musta on kiva oftaa
etéisyytta tdhéan kouluun fyysisesti.” (L3)
Aineistossa oli myds mainintoja siita, etta suuren koulun sijaan fyysisesti pieneen
kouluun on helpompi sopeutua. Pienessa koulussa opettajahuoneeseen ehtii
menna fyysisesti valituntien aikana, ja nahda sielld muita opettajia. Tama lisaa
yhteisollisyyden kokemusta tydyhteisdssa. Yhdessa suuressa koulussa asia oltiin
ratkaistu tekemalla ymparistoon pienempi kahvihuone oman rakennuksen
opettajille.
MyGs ympéristén apuvélineet toimivat selviytymiskeinona useammalle
opettajalle. Opettajan oppaat ja google mainittiin tarkeimpina apuvalineina.
Lisaksi oppilasryhmé itsessaan vaikutti ymparistossa toimimiseen ja ympariston

hyodyntamiseen tyossa. Rauhallisen, helposti hallittavan ja oppilasmaaraltaan
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pienen luokan kanssa on helpompi toteuttaa omia suunnitelmia ja opetusta
erilaisissa ymparistoissa.

Tyon ja vapaa-ajan erottaminen oli neljds aineistosta muodostunut
paaluokka. Se jakautui kahteen eri ylaluokkaan, joita olivat harrastaminen seka

tyon rajaaminen.

Tyon ja vapaa-ajan erottaminen

Harrastaminen Tyon rajaaminen

Kaksi opettajista mainitsi selviytymiskeinokseen vapaa-ajan harrastukset. Ne
toivat tasapainoa tyon ja vapaa-ajan valille.

Jokainen tutkimukseen osallistunut luokanopettaja koki myos tydn
rajaamisen tarkeaksi selviytymiskeinoksi. Tyon rajaaminen jakautui viiteen eri
alaluokkaan, joita olivat tyo-ajan rajaaminen, tyon rajaaminen tyopaikalle, rutiini
ja jarjestys, suunnittelun rajaaminen seka ajatuksien irtiotto tyosta. Tyoajan
rajaamisen katsottiin selkeyttdvan tyon ja vapaa-ajan eroa. Tybajan rajaamista
tehtiin esimerkiksi ajoittamalla tyd toimistoaikatyon aikojen mukaisesti. Yksi
opettaja kertoi viettavansa tyopaikalla enintaan kahdeksan tuntia paivassa. Tyot
pyrittiin paaosin tekemaan tydaikana. Lisaksi erilaiset rutiinit ja jarjestyksen
yllapitdaminen helpottivat tydajan rajaamista. Tydajan rajaamiseen oli |0ydetty
konkreettisia keinoja, kuten tybajan ja tuntien merkkaaminen ylos kalenteriin tai

asioiden laittaminen tarkeysjarjestykseen.

"Maé siis merkkaan kalenteriin ihan et paljon méa oon tehny téitd — — et sit on
vaan pakko, niit tunteja ois voinu suunnitella vaikka kuinka paljon, ja sitten
pyrin tekemaén tyét tydpaikalla, en vie kauheesti kotiin.” (L5)
Vahemman tarkeat tehtavat jaivat seuraavalle paivalle tai hoitamatta kokonaan,
jos niita ei ehtinyt tehda tydajalla. Aineistossa oli mainintoja myos tyon
rajaamiseen tyopaikalle. Tyot pyrittiin tekemaan tydpaikalla, eika asioita

mielelldaan hoidettu kotona.

"Mé pyrin siihen, et méa teen tyot toissé, tybpaikalla, en vie niitéd kotiin, méa en
tee kotona, en tee iltasin, en tee viikonloppusin. Se minkd méa kerkeen taalla
tybpéivén aikana teha niin sen mé teen ja se riittéa.” (L1)
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Suunnittelun rajaaminen liittyi osaltaan ty6ajan rajaamiseen. Kaksi opettajista oli
ottanut selviytymiskeinokseen suunnitella yhden tunnin erityisen hyvin paivassa.
Tybajan rajaamista helpotti se, etta suunnitteluun ei kaytetty kohtuuttomasti
aikaa. Suunnitteluty6ta on erityisen tarkeaa oppia rajaamaan, silla suunnittelua
voisi tehda loputtomiin. Keskeista on keskittya tarkeimpiin ja olennaisiin asioihin.
Tarkeaa tyon ja vapaa-ajan erottamisen kannalta on myds saada henkisesti
katkoja tyohon, pitaa ajatukset irti tyosta ja yrittaa olla miettimatta tyodasioita
vapaa-ajalla.

Neljanneksi paaluokaksi maarittyi toimijuus. Toimijuuden kasitteelld tassa
tutkimuksessa viitataan opettajien omaan aktiivisuuteen, asennoitumiseen ja
suhtautumiseen, elamantapoihin ja vaihtoehtoisiin toimintatapoihin. Tahan
paaluokkaan luokittui sellaisia ylaluokkia, joihin opettajilla on itsellaan

mahdollisuus vaikuttaa, tahtoa toimia sek&a mahdollisuus valita.

Toimijuus

Aktiivisuus Asennoituminen Elamantavat Vaihtoehtoiset

ja suhtautuminen toimintatavat

Omaan aktiivisuuteen liittyvia viittauksia oli aineistossa useita. Tiedon etsinta,
kuten oma taustatyd, googlaaminen vapaa-ajalla seka aktiivinen kyseleminen
seka ympariston havainnonti olivat hyvaksi havaittuja selviytymiskeinoja. Myds
oma tietoinen ajattelu ja itsereflektointi keskeisesti helpottivat tydssa

selviytymista.

"Mé vélil sit kollegoilta kyselen, et miten sun mielestd mun pitéis toimia tédssé
tilanteessa, sitten niinku omalla taustatyélla googlata tai muuta vapaa-ajalla.”

(L)
Asennoituminen ja suhtautuminen jakautuivat alaluokkiin, joita olivat
positiivisuus, varautuminen ja orientoituminen, tavoitteiden asettaminen, oman
riman laskeminen seka itsensa lohduttaminen. Yhden opettajan tavoitteena oli
lisata tydohon enemman positiivista pedagogiikkaa. Yksi opettajista puolestaan
suhtautui osittain pessimistisesti tyohonsa tyot aloittaessaan, koska silla valtyttiin
suurimmilta yllatyksiltd tyouran alussa. Myos kyynisyys ja skeptisyys joihinkin

asioihin  koettiin olevan tydta helpottavia suhtautumistapoja. Tarkeaa
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noviisiopettajana on, etta asettaa tavoitteensa itselle sopiviksi. Useampi opettaja

mainitsi tavoitteekseen tyossa selviytymisen tai hengissa selviamisen.

"00in varautunukki siihen, et tdéa saattaa olla tosi raskasta, ja nyt ku sattu
tdhén syksylle ihan tosi raskas porukka, niin tavallaan osasin orientoitua
siithen ennenku t4& syksy alko. M& niinku otin tavotteeks sen hengissé
selvidmisen ja sit et ne oppilaat selvii hengissé, se et saadaanko me
opiskeltua niin on ihan toissijanen asia, enemmaén niinku ettd se arki jotenki
ees toimii — — ei stressaa pikkuasioista liikaa, ehkd se on semmonen
yleisneuvo minké voisin antaa” (L3)
Oman riman laskeminen, keskeneraiseen tyytyminen tarvittaessa seka
armollisuus itsea kohtaan esiintyivat aineistossa suhtautumiseen liittyvina
selviytymiskeinoina. Myos palkka mainittiin tekijana, joka toi lohdutusta arkeen.
Lisaksi pitkat younet sekad liikunta olivat selkeita eldméntapaan liittyvia
selviytymiskeinoja. Kaksi opettajista oli miettinyt myos vaihtoehtoisia
toimintatapoja tydelamassa. Yksi opettajista oli harkinnut alanvaihtoa. Useampi
opettaja sen lisaksi oli pohtinut, voisiko saman rahan saada helpommalla tyolla.
Viidenneksi paaluokaksi maarittyi opettajan rooli ja opettajuus. Se
jakautui kahteen eri ylaluokkaan, joita olivat vallankayttdé seka ammatti-

identiteetin kehittaminen.

Opettajan rooli ja opettajuus

Vallankaytto Ammatti-identiteetin kehittaminen

Vallanké&yttdén liittyvat maininnat koskivat opettajan vapautta sekd autonomiaa.
Vapaus antaa tilaa toimia omaa jaksamista tukevalla tavalla. Suurempia
auktoriteettiongelmia luokanopettajat eivat olleet tydssaan kohdanneet.
Auktoriteetin  saaminen  esimerkiksi napakkuuden avulla toi keinot
tydrauhahaasteisiin. Omaa opettajaidentiteettiad puolestaan pyrittiin kehittamaan

itsereflektoinnin keinoin seka omien tydtapojen perustelemisella.

"On pikkuhiljaa alkanu kasvaan se semmonen opettajan identiteetti, etta nyt
jo niinku tietdéa et okei tdd on mun tyyli ja sen tietda, ja ma tiedan et jollain
muulla on joku toinen tyyli. Silti et jos mé& vaan perustelen sen mun oman
asiani niin voin vetdéa ihan hyvin silld mun omalla tyylilld.” (L5)
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Allaolevaan taulukkoon on koottu tuloksien selkeyttamiseksi aineistosta

luokiteltujen luokanopettajien selviytymiskeinojen paaluokat, ylaluokat seka
alaluokat.

TAULUKKO 5. Luokanopettajien selviytymiskeinot

Luokanopettajien selviytymiskeinot
Pééluokka Yldluokka Alaluokka

Kollegojen suhtautuminen
Kommunikaatio

-Il(-gﬁe);’ h::?;sno?ujkai Mentorointi ja tydparitydskentely
< Tyyhteisdn tuki
Sosiaalinen tuki Ryhmaytyminen
Esimiehen tuki Hyva perehdytys

Rehtorin suhtautuminen

ey s . Ystavien tuki
Laheisten tuki Perheen tuki

Tybssa kehittyminen

Tydssdoppiminen Kokemuksen hyddyntaminen

Taydennyskoulutus
Osaamisen kehittiminen Koulutus Tutkintokoulutuksen

hyédyntaminen

Oma osaaminen taito- ja

Oma perehtyneisyys taideaineissa

Etaisyys kouluun

RN T ) Etaisyys luokkahuoneeseen

hyoédyntaminen

Pieni koulu
h Egp:t';:‘?:en Apuvilineiden Opettajan oppaat
yody hyédyntaminen Google
Oobpilasrvhmi Helposti hallittava luokka
ppriasry Pieni oppilasmaara
Harrastaminen Vapaa-ajan harrastukset
Tyén ja vapaa-ajan Tydajan rajaaminen
erottaminen Ty6n rajaaminen tydpaikalle
TyoOn rajaaminen Suunnittelun rajaaminen
Ajatukset irti tyosta
Rutiini ja jarjestys
Aktiivisuus Uteclem Elisiniés
Tietoinen ajattelu
Positiivisuus
. . . Varautuminen ja orientoituminen
e Asennoituminen ja s .
Toimijuus Tavoitteiden asettaminen

suhtautuminen . )
Oman riman laskeminen

ltsensa lohduttaminen

Nukkuminen

Elamantavat Liikkuminen
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Vaihtoehtoiset

. Mahdollinen alanvaihto
toimintatavat

a e Opettajan autonominen asema
Vallankaytto : :
Opettajan rooli ja Auktoriteetti

opettajuus A i i
) Identiteetin kehittiminen TVOtapoftz’;rF;?{glfttiﬁ'em'“e“

4.2.2 Tyoyhteis0O resurssiopettajien tyon tukena

Myds resurssiopettajien selviytymiskeinot koostuivat hyvin pitkalti samoista
teemoista, kuten luokanopettajienkin selviytymiskeinot, mutta painottuivat
erilaisiin asioihin. Tassa tutkimusjoukossa on otettu huomioon kolmen
resurssiopettajan lisaksi yhden luokanopettajien tutkimusjoukkoon kuulunen
luokanopettajan  vastaukset aikaisemmassa resurssiopettajan  ty0ssa
toimimisesta. Seuraavaksi esittelen resurssiopettajien kokemuksia tyon
selviytymiskeinoista ja kasityksia hyvista induktiovaiheen tukitoimista seka
vertailen niita toisen tutkimusjoukon eli luokanopettajien kokemuksiin ja
kasityksiin.

Resurssiopettajien selviytymiskeinot jakautuivat neljaan eri paaluokkaan,
joita olivat sosiaalinen tuki ja yhteistyd, organisoinnin tuoma tuki, toimijuus seka
tydbn ja vapaa-ajan erottaminen. Sosiaaliseen tukeen ja yhteistyohon
maarittyivat nelja ylaluokkaa, joita olivat tydoyhteison ja kollegojen tuki, esimiehen

tuki, yhteisty6 oppilaisiin seka laheisten tuki.

Sosiaalinen tuki ja yhteistyo

TyOyhteison ja Esimiehen tuki | Yhteistyd oppilaisiin | Laheisten tuki

kollegojen tuki

MyOs resurssiopettajilla, yhteistyd0 ja vuorovaikutus olivat tarkeimpia
selviytymiskeinoja opettajan tyossa. Tydyhteisdn ja kollegojen tukeen sisaltyvat
maininnat liittyivat tydon jakamiseen, samanaikaisopettajuuteen, vastuun
jakamiseen seka kommunikaatioon ja viestintaan. Yhteista resurssiopettajien ja
luokanopettajien selviytymiskeinoissa oli, etta tarkeaa noviisiopettajana on olla
itse aktiivinen, kysya sekd puhua ongelmista ja haasteista aaneen.

Kommunikaatio ja viestinta opettajien valilla lisda tydn sujuvuutta seka helpottaa
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noviisiopettajien sopeutumista tyoyhteisoon. Kaikki resurssiopettajat mainitsivat,

etta olivat saaneet kollegoilta tukea tyolleen.

"Et on se hyvéa ollu et siind opettajan autonomiassa ei 0o yksin, ainakaan

tasséa talossa, et on kylld semmonen auttamisen meininki péaéalla.” (R2)
Hyva tyoyhteison ilmapiiri seka mukavat ja kannustavat kollegat helpottivat
resurssiopettajien tyon aloitusta. Yksi resurssiopettaja totesi, etta kollegoilla on
myos mahdollisuus rakentaa positiivisesti resurssiopettajan auktoriteettia, ja
kollegan suhtautumisella resurssiopettajaan on paljon merkitysta. Siihen liittyi
yhtenainen toimintakulttuuri tyopaikalla, silla jos luokanopettajan suhtautuminen
resurssiopettajaan on kannustavaa ja arvostavaa, myos oppilaat ymmartavat,
ettd samat saannét patevat niin resurssiopettajan kuin luokanopettajankin
tunneilla. Lisaksi vertaistuki toisten noviisiopettajien kanssa koettiin tarkeaksi.
Resurssiopettajat painottivat haastatteluissaan myos tuen ja yhteistyon

merkitysta.

"Véahén kéasittdméatén ammatti, kun eihén laékéareille tai sairaanhoitajillekkaan
olla sillee ettd no ei me sua perehdyteta tai kouluteta, etté sinne vaan heippa
eka péiva. Sit sd oot aivan pihalla ties misté vesoista, kikyista ja pedagogisen
tuen tiimeista ja oppilashuollosta, ja sit on tdmmdnen lomake mikéa pitda
tayttaa. Ssiin on niin paljon sitd uutta asiaa omaksuttavana, et se on ihan
mahdotonta jos sun pitéis yksin pérjata. Sen liséks viel ne vanhemmat ja se
luokanhallinta ja kaikki, et Kyl siind tarvii tosi paljon tukee sieltd
tybyhteisésta.” (R1)

Henkildkohtaista mentoria kaivattin myds resurssiopettajan tydssa. Talossa
kuitenkaan harvoin sattuu olemaan toista resurssiopettajaa, jonka kanssa
omasta tyosta pystyy puhumaan ja jakamaan tuntemuksia. Tiivis
samanaikaisopettajuus luokanopettajien kanssa kuitenkin korvasi varsinaista

nimettyd mentoria.

"Mul on ihanat tydparit keiden kans me tehdan tosi paljon hommaa ja he on
aivan niinku pro konkareita, niin tdssé& on mulla kokoajan semmonen et ihan
ku mul ois kokoajan semmoset henkilbkohtaiset mentorit, ettd ihan sama
mité tulee vastaan niin méa paasen heiltéd kysyyn. Sit ma yhtélailla kuitenki
tavallaan teen sitd luokanopen hommaa, teen oppimissuunnitelmia, mitéa lie
tuen lomakkeita ja pidén arviointikeskusteluja ja kaikkee, teen arviointeja,
mut sit kun me katotaan se aina kolmistaan yhessé niin mulle ei tuu
semmosta tilannetta, et ma joutuisin oleen taéalla niinku suu auki et 44, mita
mé teen.” (R1)
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Samanaikaisopettajuus ja tiimiopettajuus mainittiin  erittdin paljon tyota
helpottaviksi keinoiksi. Samanaikaisopettajuudesta hyotyy resurssiopettajan
lisaksi myos usein itse luokanopettaja. Etenkin yhteissuunnitteluun ja arviointiin
littyvissa asioissa samanaikaisopetus tuo helpotusta. Kun arviointia toteutetaan
yhdessa, kollegat tukevat resurssiopettajan paatoksia omilla mielipiteillaan. Myos

yhteissuunnittelussa opettajat pystyvat peilaamaan toistensa vahvuuksia.

"Aina kun on tdmménen tiimiopettajuusmalli tai yhteisopettajuus, niin siiné
pystytdén jakaan sité vastuuta, ja viimevuonnakin esimerkiks kun annettiin
noille arvosanat sit kevéélld, niin me katottiin jokaisen aineen jokainen
arviointi yhessé porukalla. Kesti muuten aikaa, mut sit tavallaan siin on se,
et sé voit sanoo et tda on kolmen aikuisen mielipide, etta sit kun sité vastuuta
Jaetaan niin se tuo sitd tukee sille pédétokselle, et okei mé en oo ainoo joka
ajattelee néin niin tda on varmaan ihan oikee ratkasu. Mul ei sitd kautta oo
ollu mitdéa hirveitd haasteita, et mad oon saanu niin hyvin tukee noilta
tybpareilta tdssd hommassa.” (R1)

Tiivis yhteisty0 antaa resurssiopettajalle paljon tukea tyossaan. Eroavaisuuksia
suhteessa luokanopettajiin, oli etenkin tyon ja vastuun jakamisessa.
Resurssiopettajat kokivat, ettd vaikka he kantoivat vastuuta oppilaista omilla
tunneillaan, vastuu oli kuitenkin aina viime kadessa Iuokanopettajalla.
Luokanopettajalta sai tukea omille paatoksille. Noviisiopettajan taakka
resurssiopettajana kevenee, kun kaikki tyohon liittyva vastuu ei ole ainoastaan
yksin hanen harteillaan. Nain aikaa ja resurssia pystyy myos kayttdmaan

enemman itse opettamiseen ja muuhun suunnittelutyéhon.

"Itse ainakin koen tén tosi hyvéks tavaks astua tybeldmaéén, et kyl siis vitsi
ku kaikki sais talldsen tilanteen et sé tuut tybelédméén, sit sul tavallaan on
oikeesti sitéd vastuuta, et sé et tee mitddn semmosta et minéd nyt oon taalla
luokassa toisena mut en saa mitdén vastuuta enkd semmosta — — ja kehityt
siind nimenomaan luokanopenkin hommassa. Loppupeleissé se ei kauheesti
eroo siitd luokanopen hommasta, mut sit kuitenkin sul on ne tydparit jotka
niinkun on viimesimma&ssé vastuussa siitd hommasta, vaikka toki méakin
opettajana olen yhtélailla vastuullinen, mutta sillein ettd jos tulis vaikka
vanhempien kanssa joku ristiriitatilanne, niin sit siel on aina ne toisetkin
aikuiset jotka auttaa sua sité tilannetta setvimééan, et kyl ma ehdottomasti
nédén et tdmé hyva.” (R1)

Esimiehen tukeen liittyvat maininnat koskivat rehtorin suhtautumista
resurssiopettajiin seka riittdvaa perehdyttamista. Esimiehen suuntautuneisuus ja
kannustus yhdessa tekemiseen ja tiimitekemiseen loi tyOyhteis6on positiivista

ilmapiiria.  Perusteellinen  perehdytys helpottaa huomattavasti myos
resurssiopettajien tydossa selviytymista. Yhdessa koulussa oli esimerkiksi

68



jarjestetty aika perehdytykselle, jossa asioita kaytiin perusteellisesti lapi

noviisiopettajien tasolla.

"Meil on ys-aika viikottain koulun jélkeen 1-2h, niin sielld me on kéyty ihan
kolmiportainen tuki ja miten se kéytdnnbssé tehdéén ja mitd lomakkeita
kirjotetaan ja mité siing vaaditaan, mité laki niist4 sanoo. Viime viikolla meilla
oli turvallisuudesta, mitd opettaja saa tehdd oppilaalle, joka on
héiribkéaytbksinen, tai oppilaalle jolla on puhelin, jolla on puukko, jolla on ase,
miten semmonen kohdataan.” (R2)
Myds tiivis yhteistyd seka huumori mainittiin  oppilaiden kanssa tehtdvén
yhteistyén selviytymiskeinoiksi. Mitd enemman resurssiopettajat tekivat
yhteisty6ta kiinteasti saman ryhman kanssa, sita paremmin yhteistyd heidan
mielestaan usein sujui. Tama johtui siita, etta resurssiopettajat oppivat tuntemaan
oppilaita paremmin. Lisaksi /dheisten tuki, kuten ystavien tuki vapaa-ajalla
koettiin korvaamattomaksi.

Ainut paaluokka, joka erosi luokanopettajien selviytymiskeinoista, oli
organisoinnin tuoma tuki. Resurssiopettajille tydon organisoinnilla on suuri
merkitys, silla se vaikuttaa hyvin pitkalti heidan tyonkuvaansa. Organisoinnin
tuomasta tuesta muodostui vain yksi ylaluokka, joka nimettiin esimiehen taholta

tehtédvéksi organisoinniksi.

Organisoinnin tuoma tuki

Asioiden organisointi esimiehen taholta

Asioiden organisointi esimiehen taholta jakautui kolmeen alaluokkaan, joita olivat
vahaiset tyotehtavat, oma luokkatila ja kiinteat opetusrynmat. Koska
resurssiopettajien tyossa joitakin tyotehtavia ja tydtunteja on usein vahemman,
jaa resurssiopettajalle enemman aikaa keskittyd muuhun opettamiseen, ja
opetuskokemus karttuu. Yksi resurssiopettaja mainitsikin, ettd vahaisempi

tyotaakka vapauttaa energiaa muuhun elamaan ja itse opetukseen.

"Tés ei ehka saa niitd luokanopettajan tybn isoimpia herkkuja, et saa tehdéa
kaiken omalla tavalla ja se luokka on sun ja ne oppilaat on sun, mutta sitten
taas kylld se vapauttaa paljon energiaa muuhun eldméédn ja itse
opetukseen.” (R3)

Pienempi vastuu ja tyOmaara resurssiopettajan tydssa loivat myds

induktiovaiheeseen helpotusta emotionaalisella tasolla.
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*Se olis aika pehmee ja kiva lasku tavallaan, etta ei tarvis ottaa sité kaikkea
hanskaa heti kerralla. Sitten jos pddsee samanaikaisopetusta enemmén
tekemdéan niin sittenhan sit nékee ihan hirveesti, mul oli sellanen eldkkeelle
jéévé kollega, ihan rautainen ammattilainen, niin mé& tein muistiinpanoja
kaikilla sen tunneilla, ihan perusasioista, se oli ihan huikeeta, et oppii
hirveesti. Oppii myés ne asiat mité ei halua tehda, et I6ytééa tavallaan sita
omaa tapaansa sieltd, ettd siind on jos se mahdollisuus on niin kylla
suosittelen tarttumaan.” (R3)

Organisoinnin merkitysta resurssiopettajan tyossa painotettiin myos siina, etta

kiinteammat luokkaryhmat vahensivat useista luokkaryhmista toiseen siirtymista.

Mielekkaana koettiin se, etta resurssiopettaja sai toimia luokanopettajien tavoin

enemman muutamien ryhmien kanssa kymmenien ryhmien sijaan.

"Ehké sellasena se oli, kun mul oli tosi paljon tunteja, ja piti juosta paikasta
toiseen, isot ryhmét ja niin, en sellasenaan haluais sitd kaikille ekaks
vuodeks, mut jos se ois sellasta ettd menis paljon just oikeesti liséresurssia
siihen johonkin ryhméén, niin silleen se ois oikeesti tosi hyvéa, koska sit siité
Jjaé niin monta semmosta komponenttia pois mitéa niinku, et vdhan pienin
palasin.” (R4)
Yksi resurssiopettaja mainitsi, etta hanella resurssiopettajan tyo oli antanut
suuntaa tulevaisuuteen, silla se oli antanut puitteet kokeilla luokanopettajan ty6ta,
mutta resurssiopettajuuden kautta han oli oivaltanut pitdvansd enemman
aineenopettajan tyosta.
Lisaksi erilaiset suunnittelutiimit ja siihen kaytettavat tiimiajat olivat olleet
kahden resurssiopettajan tyon tukena. Kun vastuualueet oli jaettu eri tiimeille
opettajakunnassa, noviisiopettaja tiesi tasmalleen, milta tiimilta ja kenelta asiasta

tulisi kysya.

"Ma olin ensimmaéiset kaks vuotta semmosessa tiimisséa, ettd meit oli kolme
opettajaa, kaks luokkoa ja miné sitten resurssiopettajana. Oli kaks luokkaa,
Ja me tehtiin tosi tiiviisti kolmistaan hommia, niin siindh&n mulla oli kokoajan
kdytdnnossé kelle mé sain esittdd omia kysymyksia, se oli ihan loistava, ja
tavallaan en olis kaivannukkaan paljoo muuta tukea.” (R3)
Myds oma luokkatila resurssiopettajalla mainittiin sellaiseksi organisointiin
liittyvaksi asiaksi, joka helpotti tyon aloitusta ja vahensi luokkatilasta toiseen
siirtymista. Sen sijaan oppilaat siirtyivat luokkatilasta toiseen. Jatkuvaa siirtymista
paikasta toiseen kuvattiin usein negatiivissavytteisesti pomppimiseksi tai
hyppimiseksi. Jos resurssiopettajan tyo oli organisoitu siten, etta ty6ta sai tehda
enemman kiinteammin tiettyjen oppilaiden ja opetusryhmien kanssa sen sijaan,

ettd opettaja joutui hyppimaan luokkatilasta ja useasta eri oppilasryhmasta
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toiseen, kokivat resurssiopettajat tydonsa mielekkaammaksi. Nain myos oppilaisiin
ehtii tutustumaan paremmin, mika puolestaan edesauttaa auktoriteetin saamista

resurssiopettajana.

"Koen et mul on molemmista, resurssiopen ja luokanopen hommasta
parhaat palat tdssé. On tavallaan luokka, kenen kanssa ma teen ton lauman
kanssa paljon ja tiiviisti téité ja ndin kolmantena vuonna tunnen ne oppilaat
Jokaisen sielté tosi hyvin ja tiedén perhetaustat ja kaiken semmosen. Osaa
sit tarvittaessa kattoo vdhén sormien vélisté sitd meininkia. Sit toisaalta se
paéllimmaéinen vastuu ei oo mulla, niin jos tulee joku probleema, mé tiedén
heti kenen kans mé& ldhen sitd selvittddn ja miten sité asiaa vieddan
eteenpdin, parhaat palaat tilanne.” (R1)

Kolmanneksi paaluokaksi maarittyi toimijuus, joka jakautui kolmeen
ylaluokkaan, joita olivat suhtautuminen ja asennoituminen, elamantavat seka

aktiivisuus.

Toimijuus

Suhtautuminen ja Elamantavat Aktiivisuus

asennoituminen

Resurssiopettajien toimijuuteen liittyvat selviytymiskeinot olivat samankaltaisia
kuin luokanopettaillla. Positiivinen asenne tyota kohtaan ja armollisuus itsea
kohtaan mainittin suhtautumistavoiksi, jotka edistivat tyossa selviytymista.
Terveelliset eldméantavat, kuten riittava uni ja liikkuminen vaikuttivat tyossa
jaksamiseen. Myods oma aktiivisuus toi helpotusta tyohon.

TyoOn ja vapaa-ajan erottaminen oli aineistosta neljas luokiteltu paaluokka,

joka jakautui tydon rajaamiseen seka harrastamiseen.

Tyon ja vapaa-ajan erottaminen

Tydn rajaaminen Harrastaminen

Myos tama paaluokka oli yhtalainen luokanopettajien selviytymiskeinojen
kanssa. Tybén rajaaminen nahtiin yhdeksi tarkeimmista selviytymiskeinoista.
Seka tybajan rajaaminen etta tydmaaran rajaaminen mainittiin aineistossa. Myos

harrastukset pitivat tasa-painoa ylla tyon ja vapaa-ajan valilla.
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Alla  olevassa taulukossa on tiivistettyna  resurssiopettajien

selviytymiskeinojen paaluokat, ylaluokat ja alaluokat.

TAULUKKO 6. Resurssiopettajien selviytymiskeinot

Resurssiopettajien selviytymiskeinot

Pé&éluokka Yldluokka Alaluokka

Tydn jakaminen
Kollegojen suhtautuminen
Yhteisopettajuus

Tyoyhteison ja kollegojen Vastuun jakaminen
tuki Kommunikaatio ja viestinta
Mentorointi
Yhtenainen toimintakulttuuri
Sosiaalinen tuki ja Vertaistuki
yhteistyo .
Esimiehen tuki P e
Esimiehen suhtautuminen
Tiivis yhteistyd
Yhteistyo oppilaisiin Huumori
Oppilaiden tunteminen
Laheisten tuki Ystavien tuki
Organisoinnin tuoma Asioiden organisointi Vahaiset tyoteh_tavat
. .. Oma luokkatila
tuki esimiehen taholta . N
Kiinteat opetusryhmat
Suhtautuminen ja Positiivinen asenne
asennoituminen Armollisuus itsea kohtaan
Toimijuus Elaméntavat NIl
Liikkuminen
Aktiivisuus Tiedon etsinta

TydBajan rajaaminen

Tyon rajaaminen NN ; .
Tyémaéaran rajaaminen

Tyon ja vapaa-ajan

erottaminen :
Harrastaminen Vapaa-ajan harrastukset
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5 POHDINTA JA JOHTOPAATOKSET

5.1 Tulosten tarkastelua

Tassa tutkimuksessa tuli esille paljon sellaisia noviisiopettajien haasteita, joita on
todettu myds muissa tutkimuksissa ja tutkimuskirjallisuudessa. Esimerkiksi
kouluyhteis66n ja toimintakulttuuriin (Jokinen & Sarja 2006, 187) seka oppilaiden
motivoimiseen, luokanhallintaan, yksildllisten erojen huomioonottoon, oppilaiden
arviointiin ja kommunikointiin vanhempien kanssa liittyviin asioihin (Scheerens
2010, 158) oli samankaltaisuuksia. Lisdksi yhtalaisyyksia oli ajankayttoon,
opetussuunnitelman vaatimuksiin seka rajattuihin resursseihin (Schempp ym.
1999, 153-156), pedagogiikkaan liittyviin metodeihin ja emootioihin (Marti &
Hubermann 1993, 194-195; Nyman 2009; 65) sekd asiantuntijuuden
kehittymiseen (Niemi & Siljander 2013, 18; Blomberg 2008) liittyviin haasteisiin.
Viittauksia oli my0s siihen, etta luokanopettajien induktiovaiheessa tavoitteena oli
ennen kaikkea selviytyminen. Taman tutkimuksen noviisiopettajat hyvin pitkalti
kuuluvat selviytymisen ja itsensa loytdmisen vaiheeseen erilaisissa
urakehityksen malleissa (Huberman 1992; Leithwood 1992; Dreyfus & Dreyfus
1986). Varsinaista todellisuusshokkia opettajat eivat olleet kohdanneet, silla
opettajien suhtautuminen ja orientoituminen raskaaseen tyohontulovaiheeseen
oli alkanut jo hyvissa ajoin. Yhtalaisyyksia oli kuitenkin siihen, ettd opettajat
joutuivat pohtimaan asemaansa ja toimintaansa todellisissa
luokkahuonetilanteissa peilaten niita omiin kasityksiin opettajan tyon ideaalista.
Haasteellisuutta ei pida kuitenkaan lilakseen painottaa, silla erilaisista
haasteista huolimatta noviisiopettajat olivat kuitenkin kokeneet induktiovaiheen ja
tydn aloittamisen suhteellisen helpoksi, ja tydon aloitus oli ollut paaosin
positiivinen. Tahan vaikuttaa osaltaan se, etta kehittymiseen ja tyOssa
selviytymiseen vaikuttavat myoOs opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet,
uskomukset seka persoonallisuus (Leino & Leino 1997, 112; Mager 1992, 7).

Fenomenologisessa tutkimuksessa tarkeaa tutkijana on erottaa omat
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ennakkokasitykset ja esiymmarrys tutkimustuloksista (Laverty 2003, 29;
Rouhiainen 2007, Varto 1992, 135). Ennakkokasitykset, joita induktiovaiheeseen
tutkijana liittyi, olivat kasitykset tyon rankkuudesta ja runsaasta tydomaarasta ja
vasymyksesta. Tama tutkimus antoi kuitenkin siihen nahden poikkeavia tuloksia.
Ennakkokasityksiin syyna voi olla se, ettd media savyttdaa osaltaan kuvaa
luokanopettajuudesta. Julkinen keskustelu opettajan tyosta on painottunut hyvin
pitkalti opettajien vasymykseen seka alanvaihtoon. Tassa tutkimuksessa tilanne
ei ollut edella mainitun kaltainen, vaan noviisiopettajat olivat saaneet
induktiovaiheessaan suhteellisen paljon apua. Medialla onkin suuri valta

mielikuvien ja kasitysten esille tuomisessa.

5.1.1 Resurssiopettajuus induktiovaiheessa

Tama tutkimus osoitti, etta resurssiopettajuus toimii hyvin induktiovaiheessa
ensimmaisena tyopaikkana, riippuen siita, miten ty0 on organisoitu.
Resurssiopettajuutta suositeltiin koulutuksen jalkeiseksi vaylaksi luokanopettajan
tydhon, silla sen kautta noviisi saa asteittain vastuuta opettajan roolissaan ja
kouluympariston todellisissa tydtilanteissa. Tallainen asteittain sopeutuminen
onkin katsottu tehokkaaksi keinoksi induktiovaiheen haasteista selviytymiseen
(Howe 2006, 288). Tallaista ei kuitenkaan havaita luokanopettajan tyossa, jossa
opettaja saa tayden vastuun kaikesta tyohon liittyvista asioista heti
induktiovaiheessa (Blomberg 2008, 50; Odell & Ferraro 1992, 55-56). Tassa
tutkimuksessa pystyi havaitsemaan, etta resurssiopettajat mainitsivat erilaisia
haasteita ja selviytymiskeinoja vahemman kuin luokanopettajat. On mahdollista,
ettd resurssiopettajat kohtaavat tyéssaan vahemman haasteita, jonka
seurauksena myoOskaan selviytymiskeinoja ei ole tietoisesti ajateltu tai
muodostettu niin paljon. Toisaalta yhtena syyna tahan voi olla se, etta
tutkimukseen osallistui maarallisesti vahemman resurssiopettajia  kuin
luokanopettajia.

Resurssiopettajien aineistosta muodostui kaksi paaluokkaa, jotka erosivat
luokanopettajien paaluokista. Nama olivat organisointi ja organisoinnin tuoma
tuki.  Organisoinnin  painotus tutkimuksessa resurssiopettajilla  johtui
todennakoisesti siita, resurssiopettajan tyéta organisoi lisaksi ulkopuolinen taho,

rehtori. Luokanopettajan tydta puolestaan organisoi luokanopettaja itse.
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Resurssiopettajan tydnkuvan onkin todettu vaihtelevan koulukohtaisesti ja olevan
riippuvainen siita, miten koulu tai esimies haluaa resurssia kayttaa (Hakkarainen
& Kiviharju 2015, 44; Scheerens 2010, 158). Tyo koettiin mielekkaaksi silloin, kun
resurssiopettajan tyo oli organisoitu siten, etta noviisilla oli kiinteat luokkaryhmat,
joiden kanssa tyota sai tehda. Vastaavasti jos tyo oli organisoitu siten, etta
resurssiopettaja joutui jatkuvasti siitymaan uusista luokkaryhmista ja
luokkatiloista toiseen ilman jatkuvuuden tunnetta, resurssiopettajuutta ei
suositeltu noviisiopettajalle ensimmaisena tyOpaikkana. Tyon sirpalemaisuus,
vaihtuvat oppilasryhmat ja tydn muuttuva luonne eivat tukeneet luokanopettajana
kasvamista. Haasteet liittyivat luokanhallintaan seka& auktoriteetin saamiseen
liittyviin ongelmiin, silla resurssiopettajana oppilaita ei tunne yhta hyvin, kuin
luokanopettajana.

Resurssiopettajuus toimii  hyvin induktiovaiheessa myds silloin, kun
noviisiopettajalla on luokanopettajan tyohon kuuluvia elementteja, kuten oma
luokkatila ja kiinteammat luokkaryhmat, mutta kuitenkin monta komponenttia
luokanopettajan tyosta pois, kuten vahaisempi vastuu oppilaista ja esimerkiksi
arvioinnista. Tallaisessa tilanteessa noviisiopettajan voi olla helpompi lahtea
rakentamaan opettajuutta seka kehittdmaan ammatillista identiteettidan, kun
kaikkeen ei tarvitse keskittya kerralla. Nain opettajalla on aikaa reflektoida omaa
tyotaan, silla opettajuuteen kasvaminen on myos henkinen identiteettiprosessi,
jossa opettaja rakentaa suhteensa opettajuuden normiodotuksiin (Kari &
Heikkinen 2001, 44). Tilannetta kuvaa hyvin yhden haastateltavan maininta siita,
etta resurssiopettajana hanella on parhaat palat kaytossaan opettajan tyossa.
Resurssiopettajat toteuttavat opetustaan osittain myos luokanopettajan sisaltojen
ja tyotapojen mukaisesti.

Toisaalta luokanopettajat mainitsivat selviytymiskeinoikseen oman
osaamisensa kehittamisen. Luokanopettajat saattavat kiinnittdd enemman
huomiota itsereflektointiin sekd omien tytapojensa perustelemiseen tydssaan,
koska se on opettajuuden kehittymisen kannalta valttamatonta. Luokanopettajat
suhtautuivat tyoyhteis66n olevansa osittain sopeutujia, mutta havaittavissa oli
myOs omien ideoiden, toimintatapojen ja opetustyylin etsimistd. Magerin (1992,
13-14) mukaan kyseessd onkin synteesinomainen tilanne, jossa yksild seka
sopeutuu ettd muokkaa instituutiota, jossa yksilo toimii. MyOs koulutuksen
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tarkoituksena on kasvattaa reflektiivisia asiantuntijoita, jonka pohjalta opettajat
rakentavat perustaa tyolleen (Kari & Heikkinen 2001, 43).

Molemmille tutkimusjoukoille muodostui samankaltaisia paaluokkia, mutta
haasteiden painotukset ja sisallot kuitenkin vaihtelivat eri paaluokissa.
Luokanopettajat pohtivat esimerkiksi enemman sitd, miten arviointia tulisi
toteuttaa, kun taas resurssiopettajilla arviointiin liittyvat haasteet olivat 1ahinna
oppilasmaaraan liittyvia. Myoskaan juridiseen tietoon tai esimerkiksi lukuvuoden
rakentamiseen liittyviin haasteisiin resurssiopettajat eivat viitanneet. Tama voi
olla seurausta siita, etta rehtorin organisoinnin seurauksena resurssiopettajilla
apu on helpommin saatavilla ja opetusta toteutetaan osittain yhdessa
luokanopettajan kanssa. Yhteistyon ja sosiaalisen tuen merkitys nousee tassa
tutkimuksessa keskeiseksi myods osaamisen kehittymisen kannalta. Osaamiseen
littyvissd haasteissa oli kuitenkin myds yhtalaisyyksia. Esimerkiksi
opetussuunnitelman toteuttaminen tuotti haasteita molemmilla tutkimusjoukoilla.
Yliopistosta saadut mallit erilaisista teemaprojekteista ja tarkkaan suunnitelluista
tunneista tuottivat riittamattomyyden tunnetta, kun aikaa ei ollut keskittya ja
paneutua niihin yhta hyvin kuin harjoitteluissa. Schemppin ym. (1999, 142-145)
mukaan omat kokemukset harjoittelijana tai yliopiston kurssityot tuovatkin uusia
perspektiiveja induktiovaiheessa. Nama perspektiivit ja uusi opetussuunnitelma
eivat kuitenkaan paasseet toteutumaan sellaisenaan uusien opettajien arjessa,
silla vanhat tavat ja opettajan tydn hektinen luonne ymparistdineen eivat
mahdollistaneet ja tukeneet uuden opetussuunnitelman linjojen toteuttamista.

Resurssiopettajalle suurinta tukea ja mallia tuo ennen kaikkea
samanaikaisopetus. Samanaikaisopetuksen voidaan katsoa olevan yksi
noviisiopettajan  induktiovaihetta helpottava tekija. @ Samanaikaisopetus
mahdollistaakin asiantuntijuuden jakamisen tydyhteisOssa, ja sen on todettu
kehittavan opettajuutta, lisdavan opettajien ehtyvia voimavaroja seka laajentavan
kasityksia ja nakokulmia (Eskela-Haapanen 2013, 159-165). Samanaikaisopetus
ja yhteisopettajuus olivat tekijoita, jotka lisasivat tyossa selviytymista. Etenkin
resurssiopettajana kollegojen apu on jatkuvasti saatavilla ja luokanopettaja antaa
tukea noviisiresurssiopettajan paatoksille. Luokanopettaja on tallaisessa
tilanteessa ikdan kuin mentori, joka tavallisilta noviisiluokanopettajilta puuttuu.
Kollegiaalisuus on tallaisessa asetelmassa jatkuvasti lasna noviisin ja

kokeneiden opettajien kesken. Kollegiaalisuus on opettajien keskinaista
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solidaarisuutta, kuten suhtautumista toisiin opettajiin seka opettajien keskinaista
dynamiikkaa (Sahi 2009, 106). Kollegan suhtautumisella katsottiinkin olevan
suuri  merkitys tydyhteis6on sopeutumiselle. Samanaikaisopetus vaatii
osapuolilta lisdksi molemminpuolista kunnioitusta (Conderman ym. 2009, 3).
Tassa tutkimuksessa ei ollut havaittavissa vaheksyntaa resurssiopettajia
kohtaan, ja samanaikaisopetuksen arvopaamaarat toteutuivat hyvin.
Resurssiopettajuus toimiikin induktiovaiheessa ammatillisen identiteetin ja
itsevarmuuden kehittajana silloin, kun resurssiopettajien ammattikuntaa
arvostetaan ja pidetaan yhdenvertaisena kollegiaalisten periaatteiden mukaisesti
luokanopettajien kanssa.

Resurssiopettajat eivat toivoneet esimieheltaan myoskaan varsinaista
perehdytysta tyohon yhta paljon kuin luokanopettajat. Mahdollisesti riittavaa
perehdytysta ja tukea saatiin samanaikaisopettajana luokanopettajan kanssa.
Samanaikaisopetuksessa opettajat jakavat strategioita, ideoita ja materiaaleja
(Conderman ym. 2009, 3-5). Resurssiopettajat eivat maininneet esimerkiksi
materiaalien puuttumista haasteena toisin kuin luokanopettajat. On mahdollista,
ettd koska resurssiopettajat ovat tydssaan osittain riippuvaisia myds
luokanopettajan antamista ohjeista ja tuntien toteutuksista, ovat myos materiaalit
resurssiopettajilla helpommin saatavilla. Kumpikaan tutkimusjoukko ei ollut
kohdannut suuria haasteita myodskaan oppilaiden huoltajien kanssa. Yksi
resurssiopettaja kuitenkin mainitsi, ettd yhteisopettajuus helpottaa vanhempien
kanssa tehtavaa yhteistyota, silla ongelmatilanteen sattuessa noviisi on tietoinen
kenen oppilaasta on kyse ja kenen puoleen tulee kaantya.

Mielenkiintoista on myo0s, etta kuormittavuudesta ei muodostunut
resurssiopettajilla yhta paaluokkaa. Myoskaan jatkuvaan kiireeseen ja
hektisyyteen ei ollut niin paljoa mainintoja kuin luokanopettajilla. Vastaavasti
mainintoja oli siita, etta ehtii keskittymaan enemman opettamiseen ja energiaa
vapautuu paljon muihin asioihin elamassa. Luokanopettajilla oli enemman
mainintoja tyon rajaamiseen, silla tyotehtavien runsaus nakyy yhtena
luokanopettajia eniten kuormittavana tekijana. Stressi ja tyduupumus ovatkin
suurimpia haasteita tyohyvinvoinnin hallitsemisessa (Salovaara & Honkonen
2013, 204). Resurssiopettajat eivat maininneet kokevansa suurta stressia
tydssaan. Induktiovaihe saattaa tuntua resurssiopettajana helpommalta hallita,

jos tyd on organisoitu hyvin. Myos erilaisia tunteita resurssiopettajat mainitsivat
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vahemman. Mahdollisesti negatiivisia tunteita koettiin vahemman, koska tukea
oli helpommin saatavilla ja resurssiopettajana erilaisia tunteita paasee jakamaan
enemman tiivimmassa yhteistyossa luokanopettajien kanssa. Tyon aloittaminen
on noviisiopettajalle monenlaisten tunteiden vuoristorataa, ja tarkeaa olisikin
ammatillisesti pyrkia hallitsemaan niita. Noviisiopettajat kokevatkin tyduran
alussa usein etenkin vahvoja emotionaalisia haasteita (Blomberg 2008; Pitton
2006).

Luokanopettajilla jaksamiseen liittyviin haasteisiin ja selviytymiskeinoihin oli
enemman mainintoja. Tama voi olla seurausta raskaammasta tyosta tai siita, etta
luokanopettajia osallistui tutkimukseen maarallisesti enemman. Luokanopettajien
jaksamista kuormitti esimerkiksi asioiden yksin pohtiminen. Tallaista tilannetta
vastaavasti resurssiopettajille harvemmin paasee syntymaan, silla he toteuttavat
opetustaan usein jakamalla tyotd luokanopettajan kanssa. Riskitekijana
uupumukselle usein voikin olla se, etta tyota ei osata jakaa tydyhteisdssa tai
asioita ei osata laittaa tarkeysjarjestykseen (Salovaara & Honkonen 2013, 197).
Itsekriittisyyteen liittyvia mainintoja oli kuitenkin yhta paljon molemmilla
tutkimusjoukoilla. Itsekriittisyys voi olla yleinen noviisiuteen liittyva tyypillinen
piirre missa tahansa ammatissa.

Ymparistoon liittyvat maininnat liittyivat etaisyyden ottamiseen koulusta tai
kollegoihin ja heidan nakemiseen koulun yhteisissa opettajanhuonetiloissa.
Luokanopettajille  muodostui  resurssiopettajista  poikkeava  ympariston
paaluokka, silla opettajat kaipasivat tiivista koulurakennusta, joka fyysisesti toisi
tydyhteis6a ja opettajia lahemmas toisiaan. Blombergin (2008, 11) mukaan tyon
organisoinnin vuoksi kouluun ei valttamatta aina kehity noviisille tarkeaa
kollaboratiivista ja yhteisollista tyokulttuuria. 1Imio oli tunnistettavissa myos tassa
tutkimuksessa. Resurssiopettajat puolestaan eivat maininneet tdmankaltaisia
ymparistoon liittyvia haasteita. Voi olla, ettd samanaikaisopetus ja yhteistyo
fyysisesti luovat yhteiséllisyyden tunnetta resurssiopettajan tydssa, silla ne ovat
sisaanrakennettuja resurssiopettajan tyonkuvaan. Vastaavasti kuitenkin
koulurakennuksesta toiseen siirtyminen fyysisesti kuormitti resurssiopettajia.

Omaan toimijuuteen liittyvia selviytymiskeinoja, kuten esimerkiksi oma
aktiivisuus tyossa tai tyohon suhtautuminen, mainitsivat molemmat
tutkimusjoukot. Oman riman laskemista ja tyon rajaamista pidettiin tarkeana

selviytymiskeinona  molemmissa tutkimusjoukoissa.  Opettajien  tyohon
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kohdistuukin lukuisia vaatimuksia ja odotuksia niin yksilollisesti kuin
yhteiskunnallisestikin (Niemi 2016, 33-35; Leppala ym. 2012, 143; Luukkainen
2004, 91; Mankki & Raiha 2019, 44; Jokinen & Sarja 2006; Férbom 2003, 62).
Sen vuoksi keveampi suhtautuminen tydhon helpottanee induktiovaihetta
emotionaalisesti. Merkittavana erona tutkimusjoukkojen valilla kuitenkin oli se,
ettd ainoastaan luokanopettajien selviytymiskeinona oli my6s mahdollinen
alanvainto. Tama puoltaa ajatusta siita, ettda noviisien alanvaihtoa saattaisi
vahentaa asteittainen tyohon integroituminen, silla resurssiopettajilla
kuormittavuus tydssa voi olla huomattavasti vahaisempaa. Lisaksi eras opettaja
toi esiin nakdkulman siita, etta resurssiopettajuus ei ole hyvaksi ainoastaan
induktiovaiheessa, vaan myods myohemmassa tyoelamassa missa vaiheessa
uraa tahansa. Resurssiopettajuus saattaisi ravistella omia juurtuneita ja
rutinoituneita opetuskaytanteita ja malleja sekd luoda uutta nakemysta omaan
luokanopettajan tydhdn. Nain ollen resurssiopettajuus voisi toimia elinikaisen
oppimisen edistdjana ja omien toimintatapojen kehittdmisen reflektiona, jota

etenkin luokanopettajan tyossa vaaditaan.

5.1.2 Mista tukea noviisiopettajalle?

Noviisiopettajat mainitsivat haastatteluissaan omia kasityksidan hyviksi
induktiovainheen tukitoimiksi. Niita olivat kokonaisvaltainen sosiaalinen tuki,
mentorointi, ryhmaytyminen, hyva perehdytys tyohon, erilaiset
taydennyskoulutukset, vertaistuki seka erilaiset samanaikaisopetus- ja
tiimiopettajuusmallit. Kokonaisuudessaan voidaan todeta, ettd vuorovaikutus ja
yhteistyd koetaan enemmankin voimavarana, vaikka siihen liittyvia haasteita
aineistossa mainittiinkin. Noviisille on tarkeaa, etta hanella on osaava ja kokenut
kollega, jonka kanssa voi ideoida, keskustella, jakaa ja pohtia tydohon seka
kokonaisvaltaiseen kehittymiseen liittyvia asioita (Juusela 2006, 3).
Tutkimustulosten perusteella sosiaalinen tuki on tarkein noviisiopettajan
selviytymiskeino induktiovaiheessa. Tuki heijastuu myds noviisien tydssa
jaksamiseen. Tyodssa jaksaminen on opettajan tyon peruspilari, jonka varaan
tydota haasteista huolimatta rakennetaan. Sosiaalisen tuen muodoista etenkin
mentoroinnille annettiin painoarvoa. Osassa tutkimuskouluista oli jarjestetty

mentori noviisiopettajaa varten. Osassa kouluista, joissa mentoria ei ollut, ol
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noviisiopettajilla kuitenkin tiivis tyopari tai rinnakkaisluokanopettaja, jolta sai
apua. Mentoria kuitenkin kaivattiin opettajuuden tueksi. Lahes kaikki
tutkimukseen osallistuneet opettajat nakivat mentoroinnin hyodyllisimpana tuen
muotona. Myos aikaisemmissa suomalaisissa tutkimuksissa uudet opettajat ovat
kaivanneet mentorointiin strukturoidumpaa otetta (Jokinen ym. 2012, 182).
Mentoroinnilla onkin katsottu olevan ensimmaisten tyovuosien aikana suuri
merkitys noviisille (Jokinen & Sarja 2006, 189).

Mentorin tuli olla nimetty noviisiopettajaa varten, ja hanen toivottiin saavan
mentoroinnistaan korvausta. Mentorin nimedminen ja korvaus madaltavat
kynnysta kysya rohkeasti apua, jolloin noviisiopettajien ei tarvitse kokea hapeaa
osaamattomuudestaan. Mentorointi antaakin ennen kaikkea emotionaalista
tukea (Pitton 2006, 19). Vaikka apua olisi tarjolla, uutena opettajana ei valttamatta
halua kuormittaa kollegoja omilla kysymyksilla. Ennakkopelkoja ja epavarmuutta
ennen tyon aloitusta voisi poistaa tieto siita, etta oppilaitoksilla olisi velvollisuus
jarjestaa noviisiopettajalle nimetty mentori tyon induktiovaiheessa. Tassa
tutkimuksessa mentorointia oltiin toteutettu etenkin tilannekohtaisesti ja
epavirallisesti. Tilannekohtainen mentorointi on spontaania ja sita tapahtuu tyon
ohessa tarpeen vaatiessa, ja epavirallisella mentoroinnilla viitataan joustavaan
mentorointiin, joka vastaa aktorin tarpeisiin (Juusela 2006, 8). Myds suunniteltua
mentorointia toteutui etenkin niilla, kenella mentori oli nimetty. Mentoroinnin tuen
muodoista nahtiin hyddyllisend myos vertaismentorointi. Toisen noviisin koettiin
tuovan tarkeaa vertaistukea omalle tydlle. Aineiston perusteella voidaan todeta,
ettda mentorointi on noviisiopettajalle tarkea valine Iuokanopettajaksi
kasvamisessa ja se tulisi olla laajemmin seka suunnitelmallisemmin kaytossa eri
kouluissa ympari Suomea. Kuntien ja kaupunkien alueille voitaisiin perustaa
esimerkiksi erilaisia vertaistukimentorointiryhmia.

Sosiaaliseen tukeen liittyi olennaisesti myos esimiehen antama perehdytys.
Tybéhon perehdyttaminen on lakisdateista toimintaa tyopaikalla (Juusela 2006, 5).
Perehdytykselle olisi hyva varata sovittu aika. Osa haastateltavista ehdottikin,
ettd kouluissa olisi olemassa viralliset perehdytyskansiot, joiden mukaan
perehdytysta tydhon suoritettaisiin jarjestelmallisesti. Tama toisi helpotusta myods
sellaisiin koulun toimintakulttuuriin ja ymparistoon liittyviin haasteisiin, joihin
opettajankoulutus ei voi valmistaa. Aina perehdytysta ei tarvitse tai tulisikaan

jattda esimiehen harteille. Tahan yksi ratkaisumalli voisi olla opettajakunnassa
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toimivat tiimit, jotka ottavat tietyn vastuualueen hoitaakseen. Tiimiopetus on
tiivistd yhteisopettajuutta, jossa molemmilla osapuolilla on samanlainen rooli.
Tiimiopetuksessa molemmat osapuolet oppivat tydssaan ja saavat toiselta tukea.
(Saloviita 2016, 19.) Perehdytys ja erilaisten asioiden hoito tapahtuisi jakaen
tyoyhteison tiimeissa, ja talldin noviisiopettaja olisi tietoinen, kenelta mahdollisista
haasteista tai ongelmista tulee hakea apua. Tama vaatisi rehtorilta johtamista ja
hyvia esimiestaitoja. Yhteisollisyys ei Sahin (2009, 98) mukaan synnykaan
itsestaan, vaan rehtori esimiehena antaa tyoyhteisolle kontekstin, johon opettajat
rakentavat yhteis6a ja myonteista koulukulttuuria.

Kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat jollain tapaa saaneet tukea
tyolleen, vaikka mitaan jarjestelmallista ja yhtenaista induktiovaiheen tuen
muotoa ei 16ytynyt. Suomessa ei ole olemassa noviisiopettajien tukemiseen
yhtenaista ja strukturoitua, saadoksiin perustuvaa perehdyttamisjarjestelmaa tai
induktio-ohjelmaa (Leppala ym. 2012, 146). Induktiovaiheen tuki tulisi olla
jarjestelmallista ja stukruroitua (Opetusministerio 2007, 12). Vaikka erilaisista
induktio-ohjelmista ja noviisiopettajien ongelmista on ollut vuosikymmenia paljon
tutkimusta, suunnitelmia ja suosituksia, ainakaan toistaiseksi tallaista tukea ei ole
saatu kaytantoon. Se vaatii halukkuutta, vastuunottoa, sitoutumista ja resursseja
(Blomberg 2008, 76). Jos erilaiset induktio-ohjelmat eivat ole velvoitettuja, niita
on hankala myoskaan saada systemaattisesti toteutettua kaikissa instituutioissa.
Yhtena induktiovaiheen tuen muotona on myods erilaiset induktiovaiheen
tukikurssit, kuten esimerkiksi Opetusalan Ammattijarjeston OAJ:in jarjestamat
taydennyskurssit. Jos resurssit eivat kata koko valtioon ulottuvaa induktio-
ohjelmaa, olisiko kenties mahdollista jarjestaa esimerkiksi valtion tukema
ilmainen oikeusturvaan, palkkaukseen ja tybaikaan liittyva perehdytyskurssi
kaikille noviisiopettajille? Myos tassa tutkimuksessa oli mainintoja siihen, etta
tallaiset taydennyskurssit olivat olleet tyota tukevia. Toisaalta tallaiset asiat tulisi
kasitella perusteellisesti jo opettajankoulutuksessa.

Sen lisaksi, opettajankoulutustutkinto tulisi saada vastaamaan enemman
koulutodellisuutta. Blomberg (2008, 207) on todennut, etta
luokanopettajakoulutuksen ja tydelaman valissa on suuri kuilu. Harjoitteluilla on
opettajankoulutuksessa suuri  merkitys tyossa kehittymisen kannalta.
Ehdotuksena tahan voisi olla enemman ammattikoulumainen harjoittelu, jossa

tydta tehdaan resurssiopettajan tavoin samanaikaisopettajana ja ikaan kuin
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noviisi-mestari  asetelmassa. Kenties harjoittelut  voitaisiin  toteuttaa
normaalikoulujen lisaksi myds muissa tyoymparistdissa. Karin ja Heikkisen
(2001, 44-51) mukaan opettajuus ei voikaan rakentua valmiiksi
opettajankoulutuslaitoksessa, vaan se vaatii ymparilleen todellisia konteksteja.
Voisi ajatella, etta tallainen pidempiaikainen resurssiopettajamainen harjoittelu
helpottaisi luokanopettajan ensimmaista tyovuotta. Tamantyyppinen harjoittelu
palvelisi my0s resurssipulassa painiskelevia kouluja, jotka saisivat
opettajaopiskelijoista lisaresurssia kouluille. Toisaalta koulut saattaisivat kokea
jatkuvat harjoittelijat lisarasitteena. Pidempiaikaisen harjoittelun jalkeen
palattaisiin viela takaisin suorittamaan tutkintoa, jolloin yliopistossa opittua
teoriaakin voisi olla helpompi soveltaa kaytannon tyohon laajemmin. Lisaksi
tallaisessa harjoittelussa opiskelija pystyy kokeilemaan tyota ja vahvistamaan
kasityksiaan siita, onko kyseessa todella itselle soveltuva ala seka tyo jota tahtoo
tehda. Tassa tutkimuksessa tuli esiin myds nakokulma siita, etta muiden
opettajien tyotapojen havainnointi ja niiden ylos kirjaaminen auttoivat ratkomaan
monta noviisiopettajaa askarruttavaa asiaa. Olisi hyodyllista, etta noviisiopettaja
paasisi myos konkreettisesti nakemaan ja havainnoimaan jo kokeneiden
luokanopettajien tyotd. Nykyisessa opetusharjoittelussa tamankaltaista
havainnointia on melko vahan.

Kun suurempi asteittainen tyohon astumisvaihe olisi tehty jo
opiskeluaikana, olisi valmistumisen jalkeen tydelamaan siirtyessa taas helpompi
omaksua uusia tyotehtavia ja tyohon liittyvida komponentteja. Vankka
perusosaaminen ja tyokokemus olisi hankittu jo opiskeluaikana kokemuksen
kautta. On todettu, etta etenkin vasta-alkajat kokevat huomattavasti enemman
vahaisempaa tyotyytyvaisyytta ja stressia (Leppala ym. 2012, 143). Tydn aloitus
tulisi olla ty6ssa jaksamisen kannalta sellainen, ettei tydtaakka ja kuormitus ole
ylitsepaasemattomia kokemattomalle opettajalle. Tutkimukseen osallistuneet
resurssiopettajat olivatkin sita mielta, etta hyvin organisoitu resurssiopettajan tyo
toimisi pehmeana laskuna yliopistosta koulutodellisuuteen ja ponnahduslautana
luokanopettajuuteen.

Noviisiopettajat ymmarsivat tassa tutkimuksessa, ettd oman opettajuuden
kehittaminen oli hyvin pitkalti myods heidan omalla vastuullaan. Noviisin on itse
kehitettava selviytymiskeinojaan vastatakseen induktiovaiheen haasteisiin.

Opettajat joutuvat todistamaan itselleen kykenevansa vastaamaan tyon
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velvollisuuksiin hyvaksyttyjen kaytantdjen mukaisesti (Mager 1992, 20). Toisaalta
noviisina on myos paljon asioita, joihin ei voi itse vaikuttaa, mutta joihin he
kaipasivat tyoyhteisolta ja koululta organisaationa tarpeellisia tukitoimia. Vuoden
2018 TALIS —tutkimuksen mukaan suurin osa suomalaisopettajista ei osallistu
uuden opettajan perehdyttamisprosessiin laisinkaan (Taajamo & Puhakka 2019,
6). Jotta tarpeellisissa tukitoimissa ja perehdytyksessa olisi mukana koko
tyoyhteisO, tulisi tapahtua muutosta koko koulukulttuurissa ja tyOyhteison
ajattelutavoissa. Reviiriajattelun sijaan, jokainen opettaja toimisi omalla
tydpanoksellaan ja vyhteisdllisen tyOyhteisbn jasenena wuuden noviisin
tukihenkilona. Lisaksi asioiden ennaltaehkaisyssa voisi olla paikka investoinnille.
Riittava koulutus, laaja tukiverkosto seka muut systemaattiset tukitoimet voisivat
olla kannustimena tyon jatkamiselle, ennnaltaehkaista alanvaihtoa, rohkaista

ammattiin hakeutumista seka yllapitaa kokonaisvaltaista tydssa jaksamista.

5.2 Luotettavuudesta ja eettisyydestéa

Tutkimuksen teossa tulee ottaa huomioon monia luotettavuuteen ja eettisyyteen
liittyvia periaatteita seka noudattaa hyvaa tieteellista kaytantda. Tutkimusta ohjaa
eettinen sitoutuneisuus. Taman tutkimuksen hyvaa tieteellista kaytantéa arvioin
Opetus- ja kulttuuriministerion tutkimuseettisen neuvottelukunnan hyvan
tieteellisen kaytannon keskeisten lahtokohtien ja periaatteiden pohjalta.
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta TENK 2012, 6.) Tassa tutkimuksessa
tutkimuseettinen nakokulma on otettu huomioon avoimuutena, rehellisyytena
seka huolellisena tutkimusaineiston kasittelemisena. Tutkimusta on pyritty
raportoimaan yksityiskohtaisesti ja tuomaan esille nekin seikat, joilla saattaisi olla
mahdollista vaikutusta tutkimuksen tuloksiin. Tutkittaville annettiin tietoa
tutkimuksen kulusta, tiedonkasittelystd ja sen tallentamisesta. Jokaiselle
tutkittavalle annettin mahdollisuus kysya tutkimukseen liittyvista asioista.
Tutkittavat antoivat my6s oman suostumuksensa tiedon kasittelyyn (Liite 1).
Tutkimukseen hankittiin tarvittavat tutkimusluvat ennen tutkimuksen toteutusta.
Tutkimus on ollut tutkittaville taysin vapaaehtoinen ja siitd on ollut mahdollisuus
vetaytya missa vaiheessa tutkimusprosessia tahansa. Tutkimus on raportoitu
tavalla, jossa haastateltavien anonymiteetti sailyy. Tutkimuksessa on myo0s

kunnioitettu muiden tutkimusten tuloksia viittaamalla niihin oikeudenmukaisesti.
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Tutkimusta voidaan arvioida Lincolnin ja Guban (1985, 219) mukaan
uskottavuuden  (credibility), siirrettavyyden (transferability), varmuuden
(dependability) ja vahvistettavuuden (confirmability) kasitteiden avulla.
Uskottavuudella tarkoitetaan tutkimustulosten todenperaisyytta.
Tutkimustulosten on vastattava haastateltavien kasityksia ja kokemuksia
tutkimuskohteesta (Kylma & Juvakka 2007, 128; Lincoln & Guba 1985, 296.)
Tutkimuksen uskottavuuden lisaamiseksi tassa tutkimuksessa on kaytetty
aineistosta suoraan lainattuja sitaatteja, jotta lukija muodostaisi mahdollisimman
totuudenmukaista kasitysta todellisesta aineistosta. Moilasen ja Raihan (2018,
57) mukaan sitaatit perustelevatkin aineiston tulkintaa. Tutkimusraportissa pyrin
kuvaamaan yksityiskohtaisesti haasteita ja selviytymiskeinoja kahdella eri
tutkimusjoukolla seka selkeyttamaan niita erilaisilla taulukoilla. Ymmarrysta siita,
miten aineisto on analysoitu, pyrin selittdmaan konkreettisilla esimerkeilla
metodologia —luvussa. Kiviniemen (2018, 70) mukaan tutkimusprosessin avoin
kuvaus lisaa tutkimuksen uskottavuutta.

Tutkimuksen siirrettdvyydelléd tarkoitetaan tutkimustulosten siirtamista
toiseen kontekstiin ja samankaltaisuutta oman tutkimuksen seka aikaisempien
tutkimusten valilla (Lincoln & Guba 1985, 124; Kylma & Juvakka 2007, 129).
Siirrettavyys mukailee yleistettavyyden kasitetta, jolla on myds viitattu siihen, etta
tutkimustulokset voisivat pated muihinkin samankaltaisiin tilanteisiin (Alasuutari
2001, 235). Tata tutkimusta ei voi kokonaisuudessaan siirtaa toiseen kontekstiin.
Siihen vaikuttavat etenkin resurssiopettajien erilaiset tyonkuvat Suomessa. Jos
resurssiopettajien tyonkuvat olisivat tassa tutkimuksessa olleet erilaiset, se olisi
saattanut tuoda erilaisen tutkimustuloksen. Nain ollen taman tutkimuksen tuloksia
ei voida suoraviivaisesti yleistaa. Fenomenologisen tutkimuksen tavoitteena ei
olekaan tuottaa yleistettdvaa tietoa, vaan tutkia ilmiétd monitahoisesti (Laine
2018, 25-26). Tassa tutkimuksessa induktiovaihe resurssiopettajilla ja
luokanopettaijilla erilaisine konteksteineen seka lahtokohtineen tuo tutkimukseen
sellaisia kompleksisia ulottuvuuksia, jonka vuoksi ilmion liiallinen yleistaminen on
mahdotonta. Haasteena tassa tutkimuksessa onkin ollut fenomenografiselle
tutkimukselle tyypillinen piirre siita, etta tuloksia tulisi kasitella asiayhteyksissaan
(Metsamuuronen 2001, 11). Sen vuoksi tarkeda on tuoda esille esimerkiksi
opettajien aineenopettajan tai erityisluokanopettajan patevyydet, silla niilla on

voinut olla vaikutusta tutkimuksen tuloksiin. On todennakoista, etta
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erityisluokanopettajien haasteet omassa erityisluokan kontekstissaan voivat olla
hyvinkin erilaisia kuin yleisluokkien puolella.

Varmuuden kasitteella viitataan tutkimuksen luotettavuuteen.
Tutkimuksessa tulee ottaa huomioon tutkimukseen vaikuttavat muutokset ja
epavakaisuutta aiheuttavat tekijat. (Lincoln & Guba 1985, 299.) Tahan
tutkimukseen liittyvat olosuhteet ja mahdolliset hairidtekijat otettiin huomioon
toteuttamalla haastattelut hiljaisissa ja rauhallisissa tiloissa. Tutkimukset
toteutettiin  kouluymparistossa, Iukuun ottamatta yhta haastattelua, joka
toteutettiin haastateltavan kotona. Ymparistd voi omalta osaltaan vaikuttaa
tutkittavan kertomuksiin, silla esimerkiksi kouluymparistossa haastateltavalle voi
tulla hyvin erilaisia mielleyhtymia roolissaan opettajana kuin yhdelle
haastateltavalle kotona vyksityishenkilona. Kahdessa haastattelutilanteessa
esiintyi hairidtekijana ulkopuolinen henkild, joka saapui hetkellisesti samaan
haastattelutilaan. Talla voi olla vaikutusta haastateltavan rehellisyyteen ja
uskallukseen kertoa asioita totuudenmukaisesti. Luotettavuutta arvioidessa tulisi
arvioida etenkin tutkimuksen totuutta ja objektiivisuutta. Objektiivisuuteen
vaikuttaa ennen kaikkea tutkijan oma puolueettomuus tutkimuksessa.
Puolueettomuuden toteutumisessa on tarkeaa, etta tutkijan omat ominaisuudet
seka henkilokohtainen asema eivat vaikuta siihen, mihin han Kkiinnittaa
haastateltavien kertomuksissa huomiota. Toisaalta on myonnetty, etta tutkija
tutkimuksen tulkitsijana vaistamatta vaikuttaa tutkimukseen. (Tuomi & Sarajarvi
2009, 135-136.) Tata puolueettomuusnakokulmaa pyrin minimoimaan tutkimusta
tehdessa, silla tiedostan kuuluvani samaan noviisiopettajien kategoriaan.
Tutkimuksessa avaan esiymmarrystani  tutkimuskohteesta, mika on
fenomenologiselle tutkimukselle ominaista (Laverty 2003, 29; Rouhiainen 2007,
Varto 1992, 135).

Tassa tutkimuksessa tutkin resurssiopettajien seka luokanopettajien
haasteita,  selviytymiskeinoja  seka  kasityksia  hyvista  tukitoimista
induktiovaiheessa. Tutkimus antaa vastauksia naihin kysymyksiin. Tuloksia voi
kuitenkin vaaristaa se, etta resurssiopettajia osallistui tutkimukseen maarallisesti
vahemman kuin luokanopettajia. Saturaatiopiste resurssiopettajien kohdalla ei
valttamatta tayttynyt tutkimuksessa toisin kuin luokanopettajilla. Saturaatiolla
tarkoitetaan tilannetta, jossa havainnot alkavat toistua ja uudet tutkittavat eivat

toisi tilanteeseen enaa uutta tietoa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 87). Tulos olisi
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saattanut olla toisenlainen, jos molemmissa tutkimusjoukoissa olisi ollut saman
verran opettajia. Toisaalta on mahdollista, etta toisenlainen otanta tuskin olisi
muuttanut tutkimustuloksia taysin radikaalisti.

Vahvistettavuudella viitataan siihen, etta tutkimusloydosten on perustuttava
tutkimusaineistoon. Lukijan tulee myos kyetd seuraamaan tutkimuksen
etenemista (Lincoln & Guba 1985, 323.) Vahvistettavuudella on viitattu myds
siihen, etta tutkijan tekemat tulkinnat vahvistavat vastaavaa ilmiota aikaisemmin
tutkineita tutkimuksia (Eskola & Suoranta 1996, 153). Aikaisempaa tutkimusta
varsinaisesta resurssiopettajien ja luokanopettajien vertailusta induktiovaiheessa
ei ole juurikaan tehty, joten taman tutkimuksen vahvistettavuutta ei voi taysin
varmaksi arvioida. Tassa tutkimuksessa on kuitenkin yhtalaisyyksia muihin
noviisiopettajiin liittyviin tutkimuksiin, mika lisaa tutkimuksen luotettavuutta (esim.
Blomberg 2008). Blomberg (2008, 211) totesi tutkimuksessaan, etta osa
haastateltavien = kertomista  haasteista ei valttamatta lity taysin
induktiovaiheeseen, vaan samanlaisia haasteita voivat kohdata myos
kokeneemmatkin opettajat. Tama on otettu huomioon myos tassa tutkimuksessa,
ja sen vuoksi kaikki haasteet eivat rajaudu valttamatta tarkasti juuri
induktiovainheeseen. Tarkedaa on ottaa huomioon se, etta kokeneempien
opettajien haasteet ja selviytymiskeinot ovat todennakdisesti osittain samoja kuin
noviiseilla. Tassa tutkimuksessa tutkimuksen onnistumisen kannalta olennaisia
ovat myos pro gradu —tutkimuksen kriteerit, ja tutkimuksen luotettavuuden

arvioinnissa on huomioitava myos oma asema aloittelevana tutkijana.

5.3 Jatkotutkimusaiheita

Tama tutkimus keskittyi noviisiopettajien haasteisiin, selviytymiskeinoihin ja
tukitoimiin  luokanopettajilla ja resurssiopettajilla. Resurssiopettajuuden
toimivuutta induktiovaiheessa on tutkittu melko vahan, joten samankaltaista
tutkimusta voisi olla mahdollista tutkia tulevaisuudessa suuremmilla
tutkimusjoukoilla. Suurempi informanttien maara voisi johtaa erilaiseen
lopputulokseen tai avata uusia nakdkulmia aiheeseen. Vastaavasti olisi
mahdollista tutkia myos sellaista tutkimusjoukkoa, joka on toiminut
resurssiopettajan  tehtavissa ja siitynyt myohemmassa tydelamassa
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luokanopettajan tehtaviin. Nain uudenlaista nakokulmaa toisi myos vaylan
resurssiopettajasta luokanopettajaksi jo kokeneet opettajat.

Jotta luokanopettajan tyon haasteet saataisiin tarkemmin rajattua juuri
induktiovaiheen tyon haasteiksi, olisi mahdollista vertailla noviisiopettajien
haasteita kokeneempien opettajien haasteisiin. Vertailu antaisi tarkempaa tietoa
ja tukisi tietynlaisten haasteiden rajautumista juuri induktiovaiheeseen. Lisaksi
tutkimukseen voisi liittaa tutkimusta koulutuksen ja tyoelaman vastaavuudesta,
kuten esimerkiksi opetusharjoitteluiden tai jonkin koulutukseen liittyvan osan
suhteesta induktiovaiheeseen. Tutkimusta voisi jalostaa myds tutkimalla eri
tutkimusjoukkojen, kuten aineenopettajien tai erityisopettajien tilanteesta
induktiovaiheessa. Mielenkiintoista olisi myos, toisiko erilaiset
aineistonkeruutavat, kuten havainnointi tai esimerkiksi elaytymismenetelma
uudenlaisia tuloksia noviisiopettajuuden ongelmiin. Induktiovaiheeseen liittyvista
tutkimuksista on saatu paljon tietoa erilaisista induktiovaiheen haasteista, minka

seurauksena sailyy siihen liittyvan tutkimuksen tarve myos jatkossa.
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Tutkimusaineiston kasittelysta

Tutkimusaineistoa kasitelldan luottamuksellisesti ja hyvan tieteellisen kaytannon
mukaisesti. Tutkimus tullaan nauhoittamaan ja nauhoitukset litteroidaan
kirjalliseen muotoon. Tutkimusaineistoa sailytetaan tutkijan tietokoneella seka
tutkijan muistitikulla. Tutkimusaineistoa kaytetaan vain tarkoituksellisesti tahan
tutkimukseen. Tutkimuksen valmistumisen jalkeen tutkimusaineisto tuhotaan
asianmukaisesti. Tutkittavan anonymiteetti sailyy koko tutkimusprosessin ajan,
ja tutkimusaineistoa analysoidaan ja raportoidaan siten, etta tutkittavan
henkilollisyys ei paljastu. Tutkittava voi perua osallistumisensa tai kieltaytya
tutkimuksesta missa vaiheessa tutkimusta tahansa.

Suostumus ja lupa

Olen lukenut ja ymmartanyt yllaolevat tutkimusta koskevat tiedot, ja osallistun
vapaaehtoisesti tutkimukseen. Annan tutkijalle luvan kayttaa antamaani
tutkimusaineistoa tutkimuksessa.

Paikka ja aika

Allekirjoitus ja nimenselvennys
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TEEMAHAASTATTELU Luokanopettajat

Henkiloprofiili ja taustaa
Ammattinimike

Aiempi kokemus ty6elamassa
Luokka/oppilasmaara
Valmistumisvuosi

Teema 1. Tyon aloitus

Kerro vapaasti tuntemuksiasi/kokemuksiasi tyon aloittamisesta ja ensimmaisista
tydvuosista

Perehdytys

Miten sinut otettiin vastaan tyopaikalla? Mita olisit toivonut tydyhteisolta/tyolta
aloittaessasi ty6t? Mita puuttui? Mihin olit tyytyvainen?

Teema 2. Tyon haasteet ja vaikeudet
Mika on ollut haastavaa?

Ainehallinta, tieto, taito

Ajankayttd & suunnittelu
Yhteistyotahot

Suhde oppilaisiin

TyoOyhteisd & ilmapiiri

Onnistumisen kokemukset

Teema 3. Selviytymiskeinot

Miten olet selviytynyt naista haasteista?
Kaytannon konkreettiset toimet
Jaksaminen, tyoviihtyvyys

Teema 4. Tulevaisuus ja tarvittavat tukitoimet

Missa haluaisit kehittya?

Koulutuksen rooli ja tydelamavalmiudet — mita hyvaa, mita huonoa
Ajatuksia tulevaisuudesta — mitd muuta haluaisit sanoa?

Neuvoja aloittelevalle opettajalle ja mita tukea noviisiopettaja mielestasi
tarvitsee?
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TEEMAHAASTATTELU Resurssiopettajat

Henkiloprofiili ja taustaa

Ammattinimike

Aiempi kokemus ty6elamassa

Valmistumisvuosi

Mika on resurssiopettaja?

Mita tyétehtaviisi kuuluu, millainen on tyypillinen tyopaivasi?
Mita positiivista/negatiivista tydnkuvaasi liittyy?

Teema 1. Tyon aloitus

Kerro vapaasti tuntemuksiasi/kokemuksiasi tyon aloittamisesta ja ensimmaisista
tydvuosista

Perehdytys

Miten sinut otettiin vastaan tyopaikalla? Mita olisit toivonut tydyhteisolta/tyolta
aloittaessasi ty6t? Mita puuttui? Mihin olit tyytyvainen?

Teema 2. Tyon haasteet ja vaikeudet
Mika on ollut haastavaa?

Ainehallinta, tieto, taito

Ajankayttd & suunnittelu
Yhteistyotahot

Suhde oppilaisiin

TyOyhteisd & ilmapiiri

Onnistumisen kokemukset

Teema 3. Selviytymiskeinot

Miten olet selviytynyt naista haasteista?

Kaytannon konkreettiset toimet

Jaksaminen, tyoviihtyvyys

Koetko, etta resurssiopettajan tyé on helpottanut/helpottaa vaylaa
luokanopettajan tydhon?

Mita mielta olet resurssiopettajuudesta?

Teema 4. Tulevaisuus ja tarvittavat tukitoimet

Missa haluaisit kehittya?

Koulutuksen rooli ja tydelamavalmiudet — mita hyvaa, mita huonoa
Ajatuksia tulevaisuudesta - mitd muuta haluaisit sanoa?

Neuvoja aloittelevalle opettajalle ja millaista tukea noviisiopettaja mielestasi
tarvitsee?
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