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ABSTRACT 

Marika Kangasniemi: Meaningful beginning of career. The formation of early childhood 
education teacher’s professional identity during the induction phase 
Master’s thesis 
Tampere University 
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The purpose of this research was to find out how professional identity of early childhood education 
teachers in the induction phase is formed and what are the factors that influence professional 
identity. The induction phase refers to the transition phase between education and working life, 
and its duration is thought to be approximately the first three years after graduation. Professional 
identity, on the other hand, is thought to be the individual’s perception of self as a representative 
of their own profession, but the definition of the concept depends on the researcher of the subject 
and the context. 

This study was carried out using the phenomenographic approach, following the principles of 
qualitative research, and content analysis was used as a more precise analysis method. The 
research material was collected through a semi-structured theme interview by interviewing nine 
early childhood education teachers in the induction phase who had maximum of three years of 
experience working as a teacher. The theme interview dealt with skills provided by the studies, 
the formation of professional identity and its continuity. 

Content analysis was used as the data analysis method. The analysis was carried out by 
looking for themes in the material. The research problems were handled with the help of 
categories emerging from the material. The main categories were professional skills, opinion of 
self as a representative of profession, factors affecting professional identity, work management 
and development of expertise and enabling learning. 

The research showed that internship periods are relevant for the development of professional 
identity and expertise. In addition, the study revealed that the development of professional identity 
can be positively influenced by others, for example, by supporting and guiding early childhood 
education teachers in the induction phase. The study also showed how the wishes of early 
childhood education teachers in the induction phase regarding development of their professional 
identity are related to clearer delineation of the job description, staying involved in the 
development of the field, and maintaining the meaningfulness of the work. 
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1 JOHDANTO 

Työuran alkua voidaan pitää erityisen haavoittuvana vaiheena, sillä 

koulutuksesta saadut tiedot ja taidot kohtaavat siinä työelämän todellisuuden 

(Blomberg, 2008). Tätä koulutuksen ja työelämän siirtymäkohtaa nimitetään 

induktiovaiheeksi, ja sen kestoksi voidaan määritellä ainakin kolme ensimmäistä 

työvuotta (Geeraerts ym., 2015; Onnismaa ym., 2017). 

Ammatti-identiteetin muovautuminen alkaa jo koulutusvaiheessa ja sen 

kehitys jatkuu induktiovaiheessa (Onnismaa ym., 2017). Pohjimmiltaan ammatti-

identiteetti tarkoittaa käsitystä itsestä oman ammattinsa edustajana. Ammatti-

identiteetin muovautumiseen voivat vaikuttaa persoonakohtaiset tekijät, mutta 

myös ulkopuoliset asiat, kuten esimerkiksi ympäristö (Jokiniemi, 2006; Laine, 

2004; Vähäsantanen, 2007).  

Vaikka ammatti-identiteetin kehitys jatkuu läpi elämän, luovat ensimmäiset 

työvuodet sille tärkeää perustaa. Esimerkiksi Karila ja Kupila (2010) ovat tutkineet 

induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajien ammatti-identiteetin 

muovautumista eri ammattisukupolvien kohtaamisissa. He toteavat, miten 

varhaiskasvatuksen opettajien ammatti-identiteettiä muovaavat muun muassa 

kiire, muutos ja työn epäselvyys. Oman paikan löytyminen työyhteisöstä voi 

tuntua haastavalta, ja tämä vaikuttaa Karilan ja Kupilan mukaan myös 

induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajan ammatti-identiteetin kehitykseen.  

Karilan ja Kupilan (2010) tutkimuksesta on kulunut jo lähes 15 vuotta, mutta 

varhaiskasvatusta vaivaa edelleen pula työntekijöistä samalla tavoin kuin sen 

aikana. Eri medioissa tuodaan esille, miten vastavalmistuneet 

varhaiskasvatuksen opettajat suunnittelevat alalta pois siirtymistä jo 

ensimmäisinä työvuosinaan. Olen itse tuore varhaiskasvatuksen opettaja ja olen 

ehtinyt kohtaamaan alan haasteet. Kiinnostuin tutkimukseni aiheesta, sillä 

halusin selvittää, mitä voitaisiin tehdä, jotta uudet opettajat saataisiin jäämään 

varhaiskasvatuksen alalle.  
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Vähäsantanen ja Hämäläinen (2019) tuovat esille, miten työn ja ammatti-

identiteetin suhteella on vaikutus esimerkiksi työhyvinvointiin ja työhön 

sitoutumiseen. Pro gradu -tutkimukseni tavoitteena on selvittää, miten ammatti-

identiteetti muovautuu induktiovaiheessa ja mitkä ovat ammatti-identiteettiin 

vaikuttavia tekijöitä. Ammatti-identiteetin kehitys alkaa jo opiskeluvaiheessa 

(Laine, 2004). Siksi on tärkeää tarkastella myös niitä valmiuksia, joita 

induktiovaiheessa oleva varhaiskasvatuksen opettaja kokee saaneensa 

opinnoista työuransa alkutaipaleelle. 

 Ammatti-identiteettiä ei kuitenkaan voida pitää ainoastaan kokemuksena 

itsestä oman ammattinsa edustajana, vaan siihen kuuluu myös niitä 

tulevaisuudenkuvia, joita pyritään saavuttamaan (Eteläpelto & Vähäsantanen, 

2010). Tämän vuoksi selvitän vielä sitä tulevaisuudenkuvaa, jota kohden 

induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajat pyrkivät rakentamaan ammatti-

identiteettiään sekä tekijöitä, joiden he arvioivat vaikuttavan tämän tavoitteen 

saavuttamisen. Pyrin vastaamaan tutkimusongelmaan fenomenografista 

lähestymistapaa hyödyntäen haastattelemalla induktiovaiheessa olevia 

varhaiskasvatuksen opettajia ja selvittämällä heidän käsityksiään ja 

kokemuksiaan tarkastelemastani aiheesta.  

Tutkimukseni tarjoaa varhaiskasvatuksen esimiehille, tiimeille ja muulle 

työyhteisölle tilaisuuden ymmärtää niitä tekijöitä, jotka vaikuttavat uuden 

varhaiskasvatuksen opettajan ammatti-identiteettiin ja sitä kautta työhön 

kiinnittymiseen, sekä sitä, miten he voivat yhdessä parhaiten tukea 

induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajaa. Tutkimukseni auttaa myös 

kaventamaan kuilua koulutuksen ja työelämän välillä, sillä tutkimuksestani 

selviävät koulutuksen hyödyt ja puutteet induktiovaiheessa olevan opettajan 

näkökulmasta. Yhteisen ymmärryksen avulla on mahdollista luoda kestävä 

urapolku uudelle varhaiskasvatuksen opettajalle.  
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2 TEOREETTINEN TAUSTA 

Lähestyn ammatti-identiteetin käsitettä ensin identiteetin näkökulmasta. Sen 

jälkeen esittelen tämän päivän varhaiskasvatustyötä ja siihen vaikuttavia tekijöitä 

sekä siinä tapahtuneita viimeaikaisia muutoksia, jotta ymmärrys tutkimukseni 

kontekstista laajenisi ja se tarjoaisi käsityksen siitä, millaisessa ympäristössä 

varhaiskasvatuksen opettajan ammatti-identiteetti rakentuu. Lisäksi käsittelen 

ammatti-identiteetin rakentumista reflektion avulla ja sitä, miten induktiovaihe 

tässä tutkimuksessa käsitetään. 

2.1 Identiteetti 

Identiteetin käsitteelle ei löydy yksiselitteistä ja täsmällistä määritelmää. 

Pelkästään identiteetin käsitteeseen liittyy useita muitakin käsitteitä, kuten 

luonne, itsetunto, minäkäsitys, minäkuva, yksilöllisyys sekä persoonallisuus, 

mikä ei helpota identiteetin käsitteen selventämistä. Osaa edellä luetelluista 

käsitteistä voi pitää jopa identiteetin synonyymeina, osa taas voisi toimia 

identiteetin alakategorioina.  

Identiteetin käsite muovautui Pulkkisen (2023) mukaan alun perin 

psykologiseen kirjallisuuteen tutkija Erik H. Eriksonin avulla. Erikson (1950, 

viitattu Pulkkinen, 2023) lähestyy identiteettiä siitä näkökulmasta, että identiteetti 

on ihmisen tietoisuutta itsestään, omista päämääristään sekä suhteestaan 

ympäröivän maailman kanssa. Eriksonin jälkeen eri tutkijat ovat pyrkineet 

täsmentämään identiteetin määrittelyn kriteereitä kontekstisidonnaisesti.  

 Erityisesti minuuden ja identiteetin käsitteitä tarkastellaan usein yhdessä 

(Saastamoinen, 2006). Ihmisen olemusta on siis identiteetin ohella pyritty 

kuvailemaan minuuden käsitteen kautta (Ropo, 2015). Myös Antikainen ja 

kumppanit (2021) tuovat esille, miten identiteettiä voidaan nimittää 

minäkäsitykseksi eli käsitykseksi omasta itsestä. Minäkäsitykseen vaikuttavat 

heidän mukaansa esimerkiksi sosiaaliset suhteet ja kulttuuri, johon yksilö on 



 

9 

syntynyt. Saastamoinen (2006) toteaa minuuden ja identiteetin käsitteiden olevan 

käytössä synonyymisesti. Hän näkee kuitenkin hienoisen eron näiden käsitteiden 

välillä, niin että minuuden käsite tarkoittaa tietoisuutta omasta itsestä ja 

identiteetti puolestaan itselle muodostunutta ajatusta tai muiden tuottamia 

määritelmiä siitä, kuka minä olen tai keitä me olemme. Vaikka Saastamoinen 

erottelee tekstissään identiteetin ja minuuden käsitteet, hän kuitenkin toteaa 

näiden kahden käsitteen kietoutuneen yhteen. Minuuden muututtua 

määriteltäväksi ja arvotettavaksi kohteeksi voidaan hänen mukaansa puhua 

identiteetistä.  

Bamberg (2011) huomauttaa, että yrityksemme selventää identiteetin 

käsitettä nojaa usein mentaalisiin rakenteisiin eli yrityksiin selventää käsitystä 

siitä, mihin koemme samaistuvamme ja miten eroamme muista. Hän itse pitää 

parhaimpana selventää identiteetin käsitettä ennemmin pohtimalla sitä, millaisiin 

kysymyksiin ja ongelmiin identiteetin tulisi antaa vastauksia.  Myös muut tutkijat 

ovat pyrkineet selventämään identiteetin käsitettä erilaisten kysymysten kautta. 

Esimerkiksi Jokisen (2002) mukaan identiteetti voi vastata kysymyksiin siitä, kuka 

minä olen, kuka olen itselleni ja muille, kuka haluan olla ja mitkä ovat ne 

päämäärät, joihin pyrin. Identiteetti voidaan myös nähdä vastauksena toistuvaan 

kysymykseen, kuka minä olen tällä hetkellä (Beijaard ym., 2004). Lisäksi 

identiteetti voi vastata kysymyksiin siitä, kuka minun pitäisi olla ja millä keinoilla 

selviän elämästä (Jokinen, 2002). Bamberg (2011) huomauttaa, että kuka minä 

olen -kysymykset ovat yleisimpiä kysymysasetteluja identiteetin käsitettä 

ratkaistaessa. Bambergin väitteen paikkansapitävyyttä voimme arvioida myös 

tarkastelemalla edellä esitettyjä näkemyksiä. 

Identiteettiä ja identiteetin rakentumista voidaan Vähäsantasen (2007) 

mukaan tutkia erilaisin lähestymistavoin, kuten sosiologisesta, psykologisesta ja 

kulttuurisesta näkökulmasta. Lisäksi identiteetistä on vallinnut erilaisia käsityksiä 

eri aikakausina. Nykyinen näkökulma identiteettiin näyttäisi olevan se, että 

identiteetti ei ole pysyvä ja yhtenevä ominaisuus vaan ennemminkin pirstaleinen 

tai jatkuva. Eteläpellon ja Vähäsantasen (2010) mukaan minuuden pysyvyyden 

sijaan jälkimodernistinen ajatus identiteetistä on sen jatkuvuus ja uudelleen 

neuvoteltavuus. Identiteettiin voivat vaikuttaa kokemukset, erilaiset tilanteet ja 

vuorovaikutussuhteet ihmisten kanssa. Myös Beijaard ja kollegat (2004) ovat 

Eteläpellon ja Vähäsantasen kanssa samoilla linjoilla, sillä heidän mukaansa 
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identiteetin ei enää katsota olevan ihmisen kiinteä ominaisuus, vaan ajatellaan, 

että identiteetin muodostuminen tapahtuu intersubjektiivisella kentällä jatkuvana 

prosessina. Beijaardin ja kumppaneiden mukaan ihminen siis tulkitsee itseään 

tietynlaiseksi eri konteksteissa.  

Jokinen (2002) huomauttaa, että usein identiteetistä puhuttaessa 

tarkoitetaan itseidentiteettiä, joka tarkoittaa ihmisen omaa käsitystä itsestään. 

Myös muut ihmiset voivat kuitenkin olla osana identifioinnin prosessia. Jokisen 

mukaan voidaan puhua minäidentiteetistä ja julkisesta identiteetistä, joiden 

erottavana tekijänä on se, kuka toimii identifioijana. Identiteetin rakentuminen ei 

täten tapahdu vain oman ymmärryksen kautta, vaan se voi rakentua myös 

muiden antamien merkitystekijöiden pohjalta.  

Identiteetin käsitteelle ei siis ole vain yhtä kaiken kattavaa selitystä, ja siitä 

on myös vallinnut erilaisia käsityksiä eri aikakausina. Ropo (2015) kuitenkin 

toteaa, että tutkimuksellisesta näkökulmasta tarkasteltuna voidaan identiteetin 

ajatella kuuluuvan ihmisyyteen. Identiteetin voidaan siis hänen mukaansa ajatella 

olevan jotain, joka on kaikilla ihmisillä tai jonka ihmisen oletetaan ainakin pyrkivän 

saavuttamaan.  

2.2 Ammatti-identiteetti 

Tarkastelen tässä luvussa ammatti-identiteetin käsitettä yleisellä tasolla. 

Ammatti-identiteetin määritelmä on identiteetin määritelmän tapaan moninainen, 

ja eri tutkimukset painottavat eri tekijöitä ammatti-identiteetin muodostumisessa. 

Myös ammatti-identiteettiin viittaavia käsitteitä on useita ja niitä käytetään hieman 

eri tavoin eri tutkimuksissa. Tässä tutkimuksessa ammatti-identiteetti, 

ammatillinen identiteetti sekä työidentiteetti käsitetään kuitenkin toistensa 

synonyymeiksi. 

Työ on yksi aikuisen ihmisen elämän keskeisimmistä asioista (Nurmi, 2014). 

Illerisin (2014) mukaan identiteetti koostuu osaidentiteeteistä, joista ammatti-

identiteetti on yksi keskeisimmistä. Hänen mukaansa ammatti-identiteetillä on iso 

merkitys suurimmalle osalle aikuisista, ja se on myös keskeisessä roolissa 

kokonaisidentiteetin tarkastelussa. Illeris toteaa työssä kehittymisen tapahtuvan 

samanaikaisesti ihmisen muun identiteetin kehityksen kanssa, eikä näitä kahta 

kehitysprosessia voida hänen mielestään suoraan erottaa toisistaan. 
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 Mälkki ja Mansikka-aho (2020) katsovat ammatti-identiteetin kehityksen 

alkavan jo koulutusvaiheessa, mutta tällöin sitä voidaan pitää vielä 

selkiytymättömänä. Jackson (2017) puolestaan käyttää tutkimuksessaan 

opiskeluaikaisesta ammatti-identiteetistä käsitettä esiammatillinen identiteetti. 

Hänen mukaansa opiskeluaikaisen ammatti-identiteetin muodostuminen on 

tärkeässä roolissa esimerkiksi työelämään hakeutumisessa. Lisäksi 

esiammatillinen identiteetti vaikuttaa opiskelijoiden ammatilliseen 

suuntautumiseen ja uratavoitteisiin. Opiskeluaikaiset työhön liittyvät kokemukset, 

kuten esimerkiksi työharjoittelujaksot, ovat tärkeitä ammatti-identiteetin 

rakentumisen kannalta. Tomlinson ja Jackson (2021) pitävät merkittävänä 

esimerkiksi työllistymisen kannalta sitä, miten alallaan uuden ammattilaisen 

kuvittelema ammatti-identiteetti vastaa todellisuutta. Jensenin ja Jettenin (2016) 

mukaan ammatti-identiteetin kehittyminen opiskeluvaiheessa on yhteydessä 

oppimiseen, itsevarmuuden tunteeseen sekä motivaation ylläpysymiseen.  

 Mälkin ja Mansikka-ahon (2020) mukaan kuva itsestä oman ammatin 

edustajana selkiytyy hiljalleen, kun työkokemusta alkaa kertyä. He toteavat, että 

ammatti-identiteetin kehitykseen vaikuttavat työhön liittyvät tilanteet ja se, miten 

ammattinsa edustaja asemoituu työyhteisön jäsenenä näihin tilanteisiin. 

Ammatti-identiteetin kehitykseen vaikuttavat lisäksi yksilön muu kasvu ja kehitys, 

ja ammatti-identiteetin kehitystä voidaankin pitää jatkuvana prosessina. Cruess 

ja kollegat (2019) tuovat esille, miten ammatti-identiteetti on kehitysprosessi, joka 

ei etene aina suoraviivaisesti, vaan sille tyypillistä on edistymisen jaksot mutta 

myös satunnaiset taantumat. Ammatti-identiteetin kehitys vaatii neuvottelua 

oman itsensä ja yhteisön kanssa, sillä esimerkiksi omat arvot ja normit voivat olla 

ristiriidassa henkilökohtaisten uskomusten tai tapojen kanssa.   

Reid (2015) toteaa, että ammatti-identiteetti on rooli-identiteetti, joka 

sisältää tietylle ammatille tyypilliset arvot, uskomukset, normit sekä 

vuorovaikutustyylit. Ammatti-identiteettiin vaikuttaa muiden sosiaalisten roolien 

tapaan ulkoiset odotukset, sillä tietyn alan ammattilaiselta voidaan odottaa 

tietynlaista tapaa toimia. Ammatti-identiteettiä kohtaan liittyvät odotukset voivat 

olla myös organisaation tai työnantajan asettamia. Monet organisaatiot voivatkin 

Reidin mukaan odottaa työntekijöidensä omaksuvan ammatti-identiteetin, joka 

keskittyy alan työntekijän ihannekuvaan. Yksilön oma ammatti-identiteetti ja 

organisaation asettamat odotukset ja tavoitteet voivat kuitenkin olla ristiriidassa 
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keskenään, sillä ammatti-identiteettiin vaikuttavat myös yksilön oma persoona, 

saadut kokemukset, kuten aikaisempi työhistoria, sekä tulevaisuudennäkymät. 

Tomlinson ja Jackson (2021) kuvailevat ammatti-identiteetin olevan osa 

narratiivista kehityskulkua, joka sisältää jonkinlaisen ymmärryksen halutusta 

tulevaisuudesta sekä siitä, millainen kuva ihmisellä on itsestään suhteessa 

työhönsä. Myös Eteläpellon ja Vähäsantasen (2010) mukaan kuvailuun ammatti-

identiteetistä liittyy se, millaiseksi ihminen haluaisi ammatissaan tulla. Ammatti-

identiteettiin liittyy siis heidän mukaansa nykyhetken lisäksi tulevaisuuden 

ulottuvuus. Ammatti-identiteetin käsitteeseen kuuluvat siis sellaiset tekijät kuin 

mihin ihminen tuntee kuuluvansa ja mihin hän sitoutuu ammatissaan. 

2.3 Opettajan ammatti-identiteetin rakentuminen 

Edellisessä luvussa tarkastelin ammatti-identiteettiä yleisellä tasolla. Tässä 

luvussa syvennyn tarkastelemaan opettajan ammatti-identiteetin rakentumista ja 

siihen vaikuttavia tekijöitä. Opettajan ammatti-identiteettiin liittyvät sekä yksilön 

omat ajatukset ja odotukset että yhteiskunnan työlle asettamat paineet ja 

velvoitteet. Esimerkiksi Heikkisen (2001) mukaan opettajan ammatti-identiteetin 

rakentumiseen liittyy kysymys siitä, kuka hän on opettajana. Samalla opettaja 

tarkastelee sellaisia kysymyksiä kuin kuka ja keitä me olemme. Heikkisen 

mukaan opettaja rakentaa itseyttään suhteessa yhteiskuntaan, jonka osana hän 

toimii.  

Opettajan ammatti-identiteettiä voidaan pitää käsityksenä siitä, miten yksilö 

näkee itsensä oman ammattinsa edustajana (Vähäsantanen & Hämäläinen, 

2019). Ammatti-identiteetti koostuu minäkuvasta, työmotivaatiosta, 

ydinvastuusta, itsetunnosta ja siitä, millaisia käsityksiä yksilöllä on opettajana 

toimimisesta (Van Veen & Sleegers, 2009). Opettajan ammatti-identiteetti pitää 

sisällään ammatilliset intressit, tavoitteet, normit, arvot ja uskomukset 

(Vähäsantanen, 2007; Vähäsantanen & Hämäläinen, 2019). Merkitsevää 

ammatti-identiteetin kehittymiselle on Beijaardin ja kollegoiden (2004) mukaan 

se, mitä opettaja pitää tärkeänä ammatissaan ja elämässään. Kokemuksella ja 

siihenastisesti eletyllä elämällä nähdään olevan vaikutusta ammatti-identiteetin 

rakentumiseen. Työn ja identiteetin suhdetta on Vähäsantasen ja Hämäläisen 

(2019) mukaan tärkeää tutkia empiirisestä näkökulmasta, sillä se vaikuttaa 
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heidän mielestään hyvinvointiin, työsuoritukseen, työhön sitoutumiseen ja työn 

emotionaalisen kokemukseen, esimerkiksi työn merkityksellisyyden tunteeseen. 

Opettajat voivat käyttää ammatti-identiteettiä voimavarana itsensä ja 

koulutukseen kohdistuvan muutoksen ymmärtämisessä. Opettajien käsitys 

omasta ammatti-identiteetistä vaikuttaa heidän työnsä tehokkuuteen, ammatissa 

kehittymiseen sekä kykyyn ja halukkuuteen selviytyä ammattiin liittyvistä 

muutoksista ja haasteista (Beijaard ym., 2000). 

Vähäsantanen ja Hämäläinen (2019) toteavat, että opettajat voivat kokea 

suurta painetta kehittää asiantuntijuuttaan vastaamaan yhteiskunnan tarpeita. 

Työhön liittyvät vaatimukset edellyttävät opettajilta myös jatkuvaa kehittymistä ja 

muuntautumiskykyä. Van Veen ja Sleegers (2009) ovat tutkineet työn jatkuvien 

muutosten opettajissa herättämiä tunteita. Opettajan työhön liittyvä muutos voi 

koskea esimerkiksi sitä, millaisena kasvatuksen ja opetuksen päämäärä nähdään 

yhteiskunnassa, jolloin muutos asettaa uudenlaisia tavoitteita ja vaatimuksia 

kasvatuksen ja koulutuksen onnistumiselle.  

Karila ja Kupila (2010) ovat tutkineet ammatti-identiteetin muovautumista 

varhaiskasvatuksen kontekstissa. Heidän tutkimuksensa käsittelee ammatti-

identiteetin muovautumista eri ammattilaissukupolvien ja ammattiryhmien 

kohtaamisissa. Tutkimuksensa johtopäätöksenä he tuovat esille, miten tuloksista 

välittyy varhaiskasvatuksen kentällä koettu kiire ja jatkuvassa muutoksessa oleva 

työympäristö. Eri ammattiryhmien vastuut ja velvoitteet eivät heidän mukaansa 

ole selvillä, ja tämä lisää uuden opettajan hallinnantunteen puutetta. Uusien 

opettajien epätietoisuus omasta ammatillisesta tilastaan voi tuottaa vaikeuksia 

oman paikan löytämiselle työyhteisössä. Tämä puolestaan voi vaikuttaa ammatti-

identiteetin rakentumiseen. 

 Van Veenin ja Sleegersin (2009) mukaan muutos opettajan työnkuvassa 

aiheuttaa jatkuvaa muutospainetta ammatti-identiteettiin, ja tämän seurauksena 

opettaja voi joutua määrittelemään oman identiteettinsä täysin uudelleen. Muutos 

opettajan työnkuvassa liittyy ajassa elävään yhteiskuntaan, joka voi muuttua 

nopeasti ja toisinaan myös hyvin odottamattomasti (Thomas & Beauchamp, 

2011). Nisula ja Vuokila-Oikkonen (2010) toteavat, että jatkuvilla työn kehityksen 

ja uuden oppimisen vaatimuksilla voi olla ammatti-identiteettiä haurastuttava 

vaikutus, koska muutoksen seurauksena työntekijän voi olla psykologisesti 

vaikeaa kiinnittyä työurallaan mihinkään. Kiinnittyminen työhön hankaloituu 
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heidän mukaansa erityisesti silloin, kun työntekijä kokee työpaikan epävarmaksi 

tai epäjohdonmukaiseksi. Jokiniemi (2006) tarkastelee lisäksi sitä, miten 

opettajan identiteettiin liittyvä kriisi voi syntyä siinä vaiheessa, kun yhteiskunnan 

odotukset tai todellisuus ovat ristiriidassa opettajan itsensä määrittelemän 

ammatillisen minäkuvan kanssa.  

Laine (2004) tuo väitöskirjassaan esiin, miten ammatti-identiteetin 

kehitysprosessia voidaan pitää jatkuvana. Näin ammatti-identiteetin kehitys saa 

alkunsa jo koulutuksen aikana, joten ammattiin kehittyminen voidaan yhdistää 

osaksi elämänprosessia ja sen muutoksia. Patrikainen (2009) pitää tärkeänä 

opiskelijan ajattelun ja toiminnan vuorovaikutusta, joka mahdollistaa opiskelijan 

kehittymisen opettajana. Osana varhaiskasvatuksen ja luokanopettajien 

koulutusta onkin harjoittelujaksoja, joissa opiskelijat pääsevät tutustumaan 

tulevan ammattinsa toteuttamiseen käytännössä. 

Myös vaihtelevia oppimismuotoja pidetään tärkeänä osana 

kouluttautumista, sillä esimerkiksi Heikkinen (2001) tuo esille, miten ammatti-

identiteetin kehitystä voidaan edistää opettajankoulutuksessa esimerkiksi 

portfoliotyöllä, jossa opiskelija tuottaa samalla ilmaisuja itsestään ja perustelee 

omia valintojaan. Lisäksi Mälkki ja Mansikka-aho (2020) pohtivat, miten 

syvällinen perehtyminen johonkin tieteenalaan vahvistaa opiskelijan omia 

tietorakenteita, ja samalla se auttaa harjaannuttamaan kriittistä ajattelua, mikä 

luo asiantuntijuudelle välttämättömän perustan. He pitävät myös tärkeänä, että 

opiskeluihin liittyy vuorovaikutuksellinen osallistuminen, jolloin 

asiantuntijayhteisö osaltaan kehittää asiantuntijuutta. 

2.4 Varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuus tänä päivänä 

Esittelen tässä luvussa varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuutta, työhön 

valmistavaa koulutusta sekä varhaiskasvatuksen opettajan työnkuvaa. 

Varhaiskasvatuksen opettajan kelpoisuusvaatimuksena on Varhaiskasvatuslain 

(540/2018) mukaan vähintään kasvatustieteiden kandidaatin tutkinto, johon 

sisältyvät ammatillisia valmiuksia antavat opinnot. Varhaiskasvatuksessa 

opettajana voi toimia kasvatustieteiden kandidaatin lisäksi myös 

ammattikorkeakoulutuksen saanut varhaiskasvatuksen sosionomi (Ukkonen-

Mikkola ym., 2020). Varhaiskasvatuksen henkilöstörakenteeseen kohdistuu 
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kuitenkin parhaillaan muutosvaade, kun uudessa varhaiskasvatuslaissa 

(540/2018) määriteltiin, että ”henkilöstöstä vähintään kahdella kolmasosalla tulee 

olla varhaiskasvatuksen opettajan tai sosionomin kelpoisuus, josta vähintään 

puolella varhaiskasvatuksen opettajan kelpoisuus”. Tavoite tämän lain 

toteutumiseksi on asetettu vuoteen 2030 (Ukkonen-Mikkola ym., 2020).  

Ukkonen-Mikkolan ja kollegoiden (2020) mukaan asiantuntijuus on 

moniulotteinen käsite ja sen tarkastelukulmana voivat olla kokemuksen, 

ammatillisen identiteetin, yksilön, yhteisön ja rationaalisuuden näkökulmat. 

Kokemus asiantuntijuudesta rakentuu heidän mukaansa tietämyksestä, 

tilannesidonnaisesta toiminnasta sekä luottamuksesta omaa toimintaa kohtaan. 

Tiedon lisäksi asiantuntijuus vaatii siis myös kokemusta, josta tietous 

lisääntyy (Huhtasalo, 2019). Asiantuntija omaa tiedon ja tietorakenteiden 

hallinnan, tiedon luovan soveltamisen käytännössä, kriittisen ja ennakoivan 

ajattelun sekä tiettyjä itsesäätelyn taitoja, kuten uskoa omiin kykyihinsä 

(Ruohotie, 2005).  

Varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuus alkaa kehittyä jo 

koulutusvaiheessa (Laine, 2004). Suunniteltu kesto kasvatustieteiden 

kandidaatin opintojen suorittamiselle on kolme vuotta. Esimerkiksi Tampereen 

yliopiston sivuilla (n.d.) kuvataan, että tutkinto-ohjelman perustana on laaja-

alainen kasvatusalan asiantuntijuus ja että koulutuksessa perehdytään 

varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen pedagogiikkaan, oppimisympäristöihin ja 

moniammatillisuuteen.  

Kasvatustieteiden opiskelija pääsee hyödyntämään teoreettisista 

opinnoista saamiaan tietoja käytännössä, sillä harjoittelujaksoilta opiskelija saa 

kokemusta asiantuntijuutensa tueksi. Ukkonen-Mikkola ja kollegat (2020) tuovat 

esille, miten koulutuksessa tapahtuvaa harjoittelujaksoa voidaan pitää 

keskeisenä osana varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden kehittymistä. 

Harjoittelun avulla opiskelija voi nähdä konkreettisella tasolla, mitä kaikkea hän 

jo osaa ja miten opittua teoriaa voidaan soveltaa käytännössä (Patrikainen, 

2009). Myönteiset harjoittelukokemukset ovat merkityksellisiä opiskelijoille, sillä 

harjoittelujakson kautta opiskelijat voivat tarkastella omaa kyvykkyyttään tulevina 

opettajina (Ukkonen-Mikkola ym., 2021). Harjoittelujaksoilla tärkeitä sosiaalisia 

kontakteja ovat ohjaajat, joiden opettamia toimintamalleja saatetaan hyödyntää 

vielä vuosia valmistumisen jälkeen (Patrikainen, 2009). 
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Varhaiskasvatusta ja esiopetusta ohjaavat Suomessa monet velvoittavat 

lait ja asiakirjat. Kyseisissä laeissa ja asiakirjoissa esitetään myös vaatimuksia 

varhaiskasvatuksen opettajalle (Ukkonen-Mikkola ym., 2021). Yksi tärkeistä 

asiakirjoista on Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet sekä Esiopetuksen 

opetussuunnitelman perusteet, joita päivitetään tietyin väliajoin. 

Varhaiskasvatussuunnitelman ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 

tehtävinä on olla ohjaavina asiakirjoina varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa, 

jotta voitaisiin taata laadukas ja yhdenvertainen varhaiskasvatus (Opetushallitus, 

2016, 2022). Esimerkiksi Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa lueteltu 

arvoperusta viitoittaa varhaiskasvatuksen opettajan toimintaa. Siihen kuuluvia 

arvoja ovat lapsuuden itseisarvo, ihmisenä kasvaminen, lapsen oikeudet, 

yhdenvertaisuus, tasa-arvo ja moninaisuus, perheiden monimuotoisuus sekä 

terveellinen ja kestävä elämäntapa (Opetushallitus, 2022). 

Valtakunnallisia tavoitteita varhaiskasvatukselle säädetään 

varhaiskasvatuslaissa (540/2018). Suomalaiselle varhaiskasvatukselle tärkeitä 

tavoitteita ovat muun muassa Kankaan ja Harju-Luukkaisen (2021) ja Ukkonen-

Mikkolan ym. (2021) mukaan tukea lapsen tasapainoista kehitystä, kasvua ja 

hyvinvointia sekä luoda polkua lapsen elinikäiselle oppimiselle. Lisäksi 

varhaiskasvatuksen opettajalta odotetaan pedagogista ja vuorovaikutuksellista 

osaamista sekä toimintakulttuuria kehittävää työotetta. Varhaiskasvatuksen 

asiakirjojen yhtenä tavoitteena on myös opettajan ammatti-identiteetin 

vahvistaminen. 

Kangas ja Harju-Luukkainen (2021) analysoivat tutkimusartikkelissaan 

erilaisia poliittisia asiakirjoja, jotka määrittelivät opettajuuteen liitettäviä 

vaatimuksia. Varhaiskasvatuksen opettaja nähdään heidän mukaansa 

pedagogisen prosessin päätoimijana, ja pedagogisuuden toteutumisen 

varmistaminen on varhaiskasvatuksen opettajan vastuulla. Varhaiskasvatuksen 

opettaja vastaa Suomessa ryhmän toiminnan suunnittelusta ja toiminnan 

tavoitteiden saavuttamisesta sekä toiminnan arvioimisesta ja kehittämisestä. 

Opettajalta vaaditaan siis pedagogista asiantuntemusta, mutta lisäksi koko 

henkilöstöltä vaaditaan yhteistä ymmärrystä siitä, miten lasten oppimista ja 

hyvinvointia voidaan parhaiten edistää (Opetushallitus, 2022). 

Opettajien osaamistavoitteet lisääntyvät Kankaan ja Harju-Luukkaisen 

(2021) mukaan joka vuosi, ja opettajan tulee olla tietoinen lapsen psykologisesta, 
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fyysisestä sekä sosiaalisesta kehityksestä. Varhaiskasvatussuunnitelman 

perusteiden (Opetushallitus, 2022, s. 12) mukaan ”varhaiskasvatuksessa olevalla 

lapsella on varhaiskasvatuslain turvaama oikeus saada suunnitelmallista ja 

tavoitteellista kasvatusta, opetusta ja hoitoa”. Varhaiskasvatuksen opettaja 

vastaa päiväkodeissa lapsen varhaiskasvatussuunnitelman laatimisesta ja 

arvioimisesta. Esiopetuksessa vastaavaa asiakirjaa kutsutaan lapsikohtaiseksi 

esiopetuksen oppimissuunnitelmaksi. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden 

(Opetushallitus, 2022) määritelmän mukaan asiakirjat täytetään yhteistyössä 

lapsen huoltajien kanssa. Kasvatusyhteistyö vanhempien kanssa on tärkeää, 

jotta lapsen terve ja turvallinen kasvu, kehitys ja oppiminen toteutuvat 

kokonaisvaltaisesti. Kasvatusyhteistyön onnistuminen vaatii varhaiskasvatuksen 

henkilöstöltä aloitteellisuutta ja aktiivisuutta. 

Varhaiskasvatuksen opettajana työskentely tarkoittaa samalla työskentelyä 

osana monialaista ja ammatillista yhteistyöverkostoa. Huhtasalon (2019) mukaan 

yksilöasiantuntijuuden rinnalle nousee toisenlainen asiantuntijuus, kun työntekijät 

jakavat omaa osaamistaan. Kun asiantuntijat ovat vuorovaikutuksessa 

keskenään, tapahtuu parhaimmillaan yhteisöllistä oppimista. 

Varhaiskasvatuksessa asiantuntijuuden kehittyminen edellyttää oikeanlaista 

ympäristöä. Kupila (2020) toteaa yksilöllisen oppimisprosessin tarvitsevan 

onnistuakseen tukea oppimisympäristöltä. Oppija siis kehittää osaamistaan 

yhdessä työkavereidensa kanssa. Osaamisen lisäksi asiantuntijuus sekä sen 

kehittyminen vaativat näin yhteisöllisyyttä, jolloin jaettua asiantuntijuutta voidaan 

pitää yhtenä tärkeistä käsitteistä varhaiskasvatuksessa. 

 Ukkonen-Mikkolan ja kollegoiden (2020) mukaan varhaiskasvatuksessa 

voidaan hyödyntää eri ammattiryhmien kokemuksen ja koulutuksen tuottamaa 

osaamista. Oppimisen edellytyksenä on Huhtasalon (2019) mukaan kuitenkin 

yhteinen ymmärrys tavoitteista, joita kohden pyritään. Rantavuori (2019) tuo 

lisäksi esille, että ymmärrys yhteisestä ongelmasta lisääntyy relationaalisen 

asiantuntijuuden avulla. Hän myös toteaa, että relationaalinen asiantuntijuus 

vaatii herkkyyttä huomata kaikkien toimijoiden ongelmanratkaisutilanteisiin 

tuomat resurssit. Relationaalisessa asiantuntijuudessa keskeistä on oman ja 

toisten osaamisen tunnistaminen ja arvostaminen (Ukkonen-Mikkola ym., 2021). 

 Varhaiskasvatuksen laatu on noussut kehittyvän varhaiskasvatuksen 

keskeisimmäksi puheenaiheeksi (Kangas ym., 2022). Ukkonen-Mikkola ja 



 

18 

kollegat (2020) tuovat esille, miten muutokset kasvatustyössä liittyvät esimerkiksi 

pedagogiseen ajatteluun, työtapoihin sekä hallinnonalaan ja ohjausasiakirjoihin. 

Muutokset liittyvät myös yhteiskunnallisiin, sosiaalisiin sekä kulttuurisiin 

ulottuvuuksiin. Yhteiskunnallisia muutoksia voivat olla perheiden moninaisuus, 

monikulttuurisuus, kehittyvä teknologia sekä ympäristökysymykset. Muutokset 

vaativat myös kasvatusalan ammattilaisilta uudenlaista moniammatillista 

asiantuntijuutta. Vaikka varhaiskasvatuksen vaatimukset ovat lisääntyneet, on 

resursseja tämän muutoksen toteuttamiseen ja ylläpitoon vain rajallisesti 

(Soukanen, 2016). Tämä luo Ukkonen-Mikkolan ja kollegoiden (2020, s. 335) 

mukaan haasteita laadukkaan varhaiskasvatuksen toteuttamiselle, mutta heidän 

mukaansa ”varhaiskasvatuksen henkilöstöllä on valmiuksia ja motivaatiota 

uudenlaiseen moniammatilliseen työskentelyyn. Muutos edellyttää kuitenkin 

tukea – huomiota tulisi kiinnittää työn organisointiin, tiimityön mahdollistamiseen 

sekä kehittämisprosessin tukemiseen”. 

2.5 Reflektio osana ammatillista kasvua 

Heikkinen (2018) määrittelee reflektoimisen tarkoittavan sitä, että tarkastelun 

kohteena ovat omat uskomukset, ajatustavat ja kokemukset. Ihminen pyrkii 

hänen mukaansa reflektoinnissa ymmärtämään omaa ajatteluaan ja 

toimintaansa uudesta näkökulmasta etääntymällä itsestään. Mäntylän (2003) 

mukaan reflektiota voidaan pitää käyttökelpoisena käsitteenä kokemuksen 

tutkimisessa ja tämän myötä uuden ymmärryksen saavuttamisessa. Heikkinen 

(2018) näkee reflektion ja reflektiivisen ajattelun olevan tärkeässä roolissa, kun 

pyritään kehittymään ja oppimaan sekä ymmärtämään niin omaa kuin muidenkin 

toimintaa. Reflektion avulla voi määritellä omia kokemuksia. Sen avulla voi 

pohtia, miten eri tilanteissa voi toimia tai reagoida. Kokemuksesta tullutta tietoa 

voi siis muokata ja jäsentää reflektion keinoin (Ruohotie, 2005).  

Reflektio voidaan Tahkokallion (2014) mukaan liittää yhdeksi ammatillisen 

kasvun osaksi. Reflektoiminen on Onnismaan ym. (2015) mukaan tärkeää jo 

koulutusvaiheessa, sillä sen avulla voidaan löytää yhteyksiä koulutuksen 

teorioiden ja harjoittelujaksojen kokemusten välille. Ruohotie (2000) toteaakin, 

miten käytännön kokemus on tarttumapinta kaikelle opitulle teorialle. Reflektiota 

voidaan hänen mukaansa pitää eräänlaisena siltana siinä 
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sisäistämisprosessissa, jossa teoria ja käytäntö yhdistyvät. Reflektion avulla 

ihminen voi tarkastella kokemuksiaan, ja tämän tarkastelun myötä voidaan 

ymmärtää asioita uudella tavalla tai muuttaa käyttäytymistä uudenlaiseen 

suuntaan.  

Opettaja voi reflektion avulla tarkastella paitsi omaa myös lasten ja ryhmän 

toimintaa (Tahkokallio, 2014). Reflektion avulla opettaja voi Mäntylän (2003) 

mukaan kehittää omaa opettajuuttaan sekä tukea paremmin oppilaidensa 

oppimista. Opettajan työhön kuuluu Pollardin (2014) mukaan se, että hän 

toimiessaan toteuttaa tiettyjä opetuskäytäntöjä ja toimii ammatin asettamien 

arvojen mukaisesti. Oman toiminnan reflektiivisen tarkastelun avulla opettaja voi 

muuttaa jatkuvasti opetuskäytäntöjään, jotta asetetut tavoitteet saavutetaan.   

Reflektiivisen työotteen voidaan Könkään ja kumppaneiden (2023) mukaan 

nähdä myös kuuluvan kiinteästi osaksi varhaiskasvatuksen opettajan 

asiantuntijuutta. Reflektiivinen ajattelu ymmärretään arkiajattelua syvemmäksi 

toiminnan pohdinnaksi. Reflektiivisen ajattelun avulla asiantuntijuudella on 

mahdollisuus laajentua ja syventyä. Varhaiskasvatuksen kontekstissa voidaan 

reflektion avulla kehittää Kupilan (2020) mukaan työn käytäntöjä mielekkäiksi ja 

toimiviksi, jolloin myös varhaiskasvatus uudistuu ja kehittyy. Hän katsoo 

reflektoimalla voitavan siis laajentaa ymmärrystä, auttaa hallitsemaan tilanteita 

sekä kehittää varhaiskasvatusta työkenttänä ja ammattialana. Näin asioita 

voidaan tarkastella eri näkökulmista ja mahdollistaa toiminnan muuttaminen. 

Karila ja Kupila (2010) tuovat esille, miten reflektion avulla voidaan kehittää 

työkäytäntöjen lisäksi myös tilanteiden hallintaa, mikä osaltaan uudistaa 

varhaiskasvatusta. Reflektio tukee identiteetin rakentumista ja itseymmärrystä 

silloin, kun se kohdistuu minäkäsitykseen, psykologisiin olettamuksiin ja 

henkilökohtaisiin valmiuksiin.  

Reflektion käsitteen rinnalla kulkee Könkään ja kumppaneiden (2023) sekä 

Kupilan (2020) mukaan myös sosiaalisen reflektion käsite. Se tarkoittaa, että 

toisen näkökulmaa voidaan ymmärtää reflektiivisen keskustelun avulla. Voidaan 

siis puhua itsereflektiosta ja sosiaalisesta reflektiosta, vaikka näitä käsitteitä ei 

tule pitää täysin erillisinä toisistaan. Sosiaalinen reflektio on tärkeässä roolissa 

varhaiskasvatustyössä, sillä varhaiskasvatuksen opettaja toimii erilaisten 

perheiden lisäksi myös osana monialaista tiimiä. Sosiaalinen reflektio auttaa 

ymmärtämään toisten tunteita ja ajattelumalleja. Omia toimintamalleja voi peilata 
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muiden toimintamalleihin, ja tämän pohjalta voi omaa toimintaa pyrkiä 

vahvistamaan tai muuttamaan. Nisulan ja Vuokila-Oikkosen (2010) mukaan 

reflektiivisen oppimisen avulla voidaan myös vahvistaa tiimien toimivuutta ja 

yhteishenkeä. Tiimin sisäinen ryhmähenki edistää myös mahdollisuuksia kehittää 

työyhteisöä. 

2.6 Induktiovaihe varhaiskasvatuksessa 

Koulutus valmistaa opettajaa toimimaan ammatissa, mutta paraskaan koulutus 

ei Onnismaan ym. (2017) mukaan voi tarjota kaikkea sitä tietoa ja taitoa, jota 

opettajat tarvitsevat ammatissaan. Osa opettajan taidoista ja kyvyistä karttuu 

Blombergin (2008) mukaan vasta työtä tekemällä. Opettajan ammatillisen kasvun 

nähdäänkin koostuvan erilaisista vaiheista. Esimerkiksi Dreyfusin veljekset 

(1986, viitattu Leino & Leino, 1997) ovat esittäneet yhden näistä malleista. Heidän 

mukaansa opettajan urakehitystä voidaan tarkastella viiden eri vaiheen kautta, 

joista ensimmäisestä vaiheesta voidaan käyttää nimitystä noviisivaihe tai 

induktiovaihe ja viimeisestä vaiheesta nimitystä eksperttivaihe. Tässä 

tutkimuksessa pääpaino on induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajien 

tutkimisessa, joten kutsun tätä ensimmäistä vaihetta selvyyden vuoksi 

induktiovaiheeksi. 

Dreyfusin veljesten (1986, viitattu Leino & Leino, 1997) mukaan 

ensimmäiselle vaiheelle luonteenomaista on suunnitelmista kiinni pitäminen ja 

opittuihin sääntöihin sitoutumien. Tynjälä (2006) vertailee induktiovaiheen ja 

eksperttivaiheen työntekijöitä. Hänen mukaansa induktiovaiheen työntekijöiltä 

puuttuu ongelmien laaja-alainen hahmottaminen, ongelmien syvällinen 

prosessointi sekä itsesäätelytaidot. Lisäksi induktiovaiheen työntekijöiltä puuttuu 

hänen mukaansa kokemuksen myötä tuleva hiljainen tieto, joka auttaa 

ratkaisujen tekemiseen intuition varassa.  

Ensimmäisen vaiheen jälkeen tulevat Dreyfusin veljesten (1986, viitattu 

Leino & Leino, 1997) mukaan vaiheet 2–4, jotka ovat mallin mukaan nimeltään 

kehittynyt aloittelijavaihe, pätevyysvaihe sekä ammattilaisuusvaihe. Toisessa 

vaiheessa tilanteiden havainnointi on vielä rajallista, mutta kolmannessa ja 

neljännessä vaiheessa on jo alettu saavuttaa hallinnan tunne sekä hahmottaa 

tilanteet kokonaisvaltaisesti. Viidennellä tasolla eli eksperttivaiheessa toiminnot 
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ovat automatisoituneet ja päätöksiä voidaan tehdä intuitiivisen ymmärryksen 

varassa. Leino ja Leino (1997) kuitenkin toteavat, että vaiheet eivät välttämättä 

kuvaa yksittäisen opettajan kehitystä ja kaikkia tasoja ei välttämättä edes 

saavuteta. Kehittyminen ei heidän mukaansa ole suoraan verrannollinen 

työvuosiin, vaan henkilökohtaisilla ominaisuuksilla ja olosuhteilla on myös 

vaikutusta siihen.  

Induktiovaihe tarkoittaa Geeraertsin ym. (2015) mukaan vaihetta, jossa 

opiskelijan roolista siirrytään ammatilliseen rooliin. Heidän mukaansa 

induktiovaiheen kesto on 1–3 ensimmäistä työvuotta valmistumisen jälkeen. 

Onnismaa ja kumppanit (2017) taas määrittelevät induktiovaiheen kestävän jopa 

3–5 ensimmäistä työvuotta. Tässä tutkimuksessa induktiovaiheen kestoksi on 

määritelty kolme ensimmäistä työvuotta. 

Erityisesti ensimmäistä työvuotta pidetään Onnismaan ja kumppaneiden 

(2017) mukaan hyvin haavoittuvana vaiheena. Opiskeluaikana rakennetun 

ammatti-identiteetin muodostuminen ja ammattiin kiinnittyminen jatkuu heidän 

mukaansa työuran alussa. Myös Blomberg (2008) kuvailee opettajaksi 

siirtymisen nivelvaihetta herkimmäksi ja haavoittuvimmaksi vaiheeksi, sillä 

koulutuksessa opitut mallit kohtaavat silloin työelämän haasteet. Hän myös 

toteaa, että pitkästä koulutuksesta huolimatta voi työn todellisuus paljastua vasta 

induktiovaiheessa. Blombergin mukaan ensimmäinen vuosi opettajana voi tuntua 

niin raskaalta, että se voi päättyä alan vaihtamiseen.  

Tynjälä ja Heikkinen (2011) tuovat esille, miten opettajan koulutuksesta 

työelämään siirtyminen voi olla haastavampaa kuin muissa ammateissa, sillä 

muilla aloilla askel koulutuksesta työelämään lähtee liikkeelle pienemmistä 

tehtävistä ja työtehtävien haastetta kasvatetaan hiljalleen työkokemuksen 

karttuessa. Opettajalla tilanne on kuitenkin päinvastainen, sillä hän saa työhön 

astuessaan täyden pedagogisen ja oikeudellisen vastuun. 

Blomberg (2008) kuvailee uuden opettajan paradoksia, jossa opettajalta 

odotetaan sellaisia taitoja ja kykyjä, jotka voidaan saavuttaa vain työtä tekemällä. 

Uuteen työyhteisöön tuleminen vaatii uudelta opettajalta hänen mukaansa 

rohkeutta ja syvää uskoa itseensä, sillä aloitteleva opettaja ei voi tietää, 

millaiseen työyhteisöön hän on astumassa ja mitä yhteisön tiedostettuja tai 

tiedostamattomia vaatimuksia häneen kohdistuu. 
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 Myös Tynjälä ja Heikkinen (2011) pohtivat sitä, miten induktiovaiheen 

opettajien asema työyhteisössä voi olla ristiriitainen. Uusien opettajien odotetaan 

sopeutuvan vanhaan työkulttuuriin, eivätkä he välttämättä koe, että heidän 

tietojaan ja taitojaan arvostetaan työyhteisössä samalla tavalla kuin kauemmin 

alalla olleiden kollegoiden. Onnismaa ym. (2015) tuovat esille, miten 

induktiovaiheessa olevan varhaiskasvatuksen opettajan voi olla vaikeaa ottaa 

paikkaansa esimerkiksi tiimin pedagogisena johtajana, koska hänellä katsotaan 

olevan vähemmän tosiasiallista valtaa vaikuttaa työyhteisön asioihin kuin muilla.  

Koska koulutuksen ja opetustyön välillä on kuilu, tarvitsee uusi opettaja 

Blombergin (2009) mukaan ohjausta opetustyön tulkitsemisessa, jäsentämisessä 

ja hahmottamisessa. Mikäli koulutus ei vastaa riittävästi todellisuutta, voi tilanne 

saada vastavalmistuneen opettajan luopumaan ammatistaan, johon on saanut 

monen vuoden koulutuksen. Tämä ei Blombergin mukaan ole vain Suomessa 

tavattu ilmiö, vaan se on tuttu myös muualta maailmasta.  

Induktiovaihe voi Onnismaan ja kumppaneiden (2015) mukaan olla erityisen 

herkkä nimenomaan ammattiin kiinnittymisen kannalta. Ensimmäisinä työvuosina 

voi tapahtua sekä ammattiin kiinnittymistä että siitä pois ajautumista. Onnismaa 

ym. pohtivat sitä, miten vastavalmistuneet opettajat hyötyisivät suuresti 

kokeneempien kollegoidensa tuesta ammatti-identiteetin kehityksessä. Jokisen 

ja Välijärven (2006) mukaan aloittelevat opettajat voivat löytää paikkansa 

työyhteisöstä helpommin, kun heillä on tukenaan luottamuksellinen mentori, joka 

rohkaisee heitä työssä.  

Karila ja Kupila (2010) tuovat myös esille, miten ammatillisen kehityksen 

lisäksi mentorointikäytäntö auttaa työorganisaatioon kiinnittymisessä. 

Tavoitteena on Förbomin (2003) mukaan se, ettei uusi opettaja putoaisi 

ammatistaan heti ensimmäisenä työvuotenaan. Mentorointi ei kuitenkaan tarkoita 

vain perehdytystä työtehtäviin, vaan se tarjoaa myös mahdollisuuden kehittyä 

ammatissaan.  

Karila ja Kupila (2010) näkevät mentoroinnin tietoisena, tavoitteellisena ja 

vastavuoroisena vuorovaikutussuhteena, jossa kummallakin osapuolella on 

mahdollisuus oppia toiselta. Mentori ja mentoroitava voivat tarkastella yhdessä 

työhön liittyviä kysymyksiä, suunnitelmia, valintoja ja urapohdintoja. Kuka 

tahansa ei voi toimia mentorina, sillä mentorilta vaaditaan myös tietynlaisia 

ominaisuuksia, kuten esimerkiksi kykyä kuunnella mentoroitavan ajatuksia sekä 
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vastaanottaa ja antaa palautetta. Mentorin yhtenä tehtävänä on myös hiljaisen 

tiedon siirtäminen mentoroitavalle. Mentorilla on siis tärkeä tehtävä 

induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajan ammatti-identiteetin rakentumisen 

tukijana. 
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3 TUTKIMUSKYSYMYKSET 

Tarkastelen tutkimuksessani induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajien 

ammatti-identiteettiä sekä siihen vaikuttavia tekijöitä. Tutkin myös niitä 

valmiuksia, joita induktiovaiheessa oleva varhaiskasvatuksen opettaja kokee 

saaneensa opinnoista työuransa alkutaipaletta varten. Lisäksi selvitän vielä sitä 

tulevaisuudenkuvaa, jota kohden induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajat 

pyrkivät rakentamaan ammatti-identiteettiään, sekä tekijöitä, joiden he arvioivat 

vaikuttavan tämän tavoitteen saavuttamiseen. 

Induktiovaiheen käsitetään tässä tutkimuksessa olevan enintään kolme 

ensimmäistä vuotta valmistumisesta ja työn aloituksesta. Tutkimuskysymykseni 

on järjestetty menneestä kohti tulevaisuutta eli opintoja koskevista käsityksistä 

kohti tulevaisuutta koskevia odotuksia. Selvitän tutkimusongelmaani seuraavien 

kysymysten avulla: 

 

1. Millaisia valmiuksia kasvatustieteiden opinnot ovat antaneet 

induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajien mukaan työelämään? 

 

2. a) Miten varhaiskasvatuksen opettajat kuvailevat omaa ammatti-

identiteettiään induktiovaiheessa? 

 

b) Mitkä ovat ne tekijät, jotka heidän mukaansa vaikuttavat ammatti-

identiteetin muovautumiseen induktiovaiheessa? 

 

3. a) Millaisena induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajat haluaisivat 

nähdä oman ammatti-identiteettinsä kehityksen tulevaisuudessa? 

 

b) Mitkä tekijät heidän mielestään edesauttavat toivotun ammatti-

identiteetin saavuttamista? 
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 

Tässä luvussa esittelen tutkimukseni lähestymistapaa sekä aineiston keruu- ja 

analyysimenetelmiä. Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen eli kvalitatiivinen. 

Kerron ensin yleisesti laadullisesta tutkimuksesta ja fenomenografisesta 

lähestymistavasta osana tutkimustani, minkä jälkeen esittelen 

aineistonkeruumenetelmäni sekä aineiston analyysimenetelmät. 

4.1 Tutkimuksen metodologiset lähtökohdat 

Esittelen seuraavaksi kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen tunnusmerkkejä. 

Tämän jälkeen esittelen tutkimukseni fenomenografisen lähestymistavan.  

4.1.1 Laadullinen tutkimus 

Puusan ja Juutin (2020) mukaan laadullisen tutkimuksen olemusta kuvaillaan 

usein vertaamalla sitä kvantitatiiviseen eli määrälliseen tutkimukseen. 

Laadullinen ja määrällinen tutkimus eivät kuitenkaan heidän mukaansa ole 

toistensa poissulkevia menetelmiä, vaikka ne eroavat toisistaan. Yksi laadullisen 

tutkimuksen keskeinen piirre on se, että laadullisella lähestymistavalla on tapana 

painottaa todellisuudesta saatavan tiedon yksilöllistä luonnetta. Laadullisessa 

tutkimuksessa kiinnostavaa on tutkimukseen osallistuvien ihmisten näkökulmat 

ja tutkijan vuorovaikutus yksittäisen havainnon kanssa. Laadullinen tutkimus sopii 

siis sellaisten ilmiöiden tutkimiseen, joiden lähtökohta on tietoisuudessa ja 

ihmisten keskinäisissä vuorovaikutussuhteissa. Sekä määrällistä että laadullista 

menetelmää käytetään kuitenkin ainoastaan välineenä tietyn ongelman 

ratkaisemisessa.  

Kiviniemen (2018) mukaan laadullista tutkimusta voi luonnehtia prosessiksi. 

Tähän näkemykseen johtaa hänen mukaansa kaksi eri syytä. Ensinnäkin 

laadullisen aineiston kerääjänä toimii usein tutkija itse, jolloin aineistosta 
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nousseet näkökulmat ja tulkinnat kehittyvät tutkijan tietoisuudessa. Näin 

tutkimuksen eteneminen toimii myös ikään kuin oppimistapahtumana. Lisäksi 

laadullista tutkimusta voidaan pitää prosessina, sillä tutkija ei välttämättä vielä 

tutkimuksen alussa tiedä, millaisia ratkaisuja hän tulee tekemään esimerkiksi 

tutkimustehtävän muotoilussa tai aineistonkeruussa. 

Parhaimmillaan tutkimussuunnitelma elää Eskolan ja Suorannan (1998) 

mukaan siis laadullisen tutkimuksen mukana. Näin voidaan saavuttaa ilmiöiden 

prosessiluonne. Laadullinen aineisto ei Kiviniemen (2018) mukaan kuvaa 

sellaisenaan todellisuutta, sillä tutkimustuloksiin vaikuttavat tutkijan omat 

tarkoitusperät ja tarkastelunäkökulmat. Laadullisen tutkimuksen tulokset 

välittyvät siis tutkijan tekemän tulkinnan kautta. Eskola ja Suoranta (1998) 

toteavat, että laadullista tutkimusta tehdessään tutkijalla on käytössään 

tietynlaista vapautta tutkimuksen suunnitteluun ja toteutukseen.  

Laadullisen analyysin kohdalla puhutaan Tuomen ja Sarajärven (2018) 

mukaan usein induktiivisesta ja deduktiivisesta analyysista. Induktiivinen analyysi 

tarkoittaa etenemistä yksittäisestä yleiseen ja deduktiivinen puolestaan 

päinvastaista eli analysointia yleisestä yksittäiseen. Näiden kahden 

analyysitavan rinnalla kulkee myös kolmas tieteellisen päättelyn logiikka eli 

abduktiivinen tai teoriasidonnainen päättely. Puusa (2020b, s. 147) tuo esille, 

miten teoriasidonnaisessa analyysissä on kyse abduktiivisesta päättelystä. 

Hänen mukaansa ”analyysi voidaan aloittaa aineistolähtöisesti. Analyysin 

edetessä sitä ohjaava ajatus taas nostetaan työn teoreettisesta viitekehyksestä”. 

Tutkijan ajattelua ohjaa siis teorian ja empirian vuoropuhelu. 

Tutkimusta varten ilmiötä voidaan teorian avulla käsitteellistää, mutta 

laadullinen tutkimus ei kuitenkaan välttämättä ole etukäteen hahmotellun teorian 

testausta, vaan taustateoria voi toimia tutkimusta suuntaavien johtoajatusten 

luojana (Kiviniemi, 2018). Tutkimuksen edetessä myös aineistosta voi löytyä 

sellaisia kiinnostavia havaintoja, jotka tuottavat tutkimukselle uutta teoriaa. Puusa 

ja Juuti (2020) tuovatkin esille, miten tutkija laadullisessa tutkimuksessa usein 

tavalla tai toisella nojaa teoriaan. Aineiston tarkastelu voi heidän mukaansa luoda 

tarpeen aikaisemmin rakennetun viitekehyksen syventämiselle. Teorian 

testaamisen sijaan laadulliselle tutkimukselle ominaista on siis Kiviniemen (2018) 

mukaan se, että tutkimuksen teoria ja kentältä saatu aineisto ovat 
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vuorovaikutuksessa keskenään toisiaan tukevina ja täydentävinä kokonaisuuden 

rakentajina. 

4.1.2 Fenomenografia tutkimuksen lähestymistapana 

Tutkimukseni metodologisena lähestymistapana on fenomenografinen 

näkökulma. Eteläpellon ja Vähäsantasen (2010) mukaan ammatti-identiteetti on 

käsitys itsestä oman ammatin edustajana, eli ihminen kokee olevansa 

tietynlainen suhteessa ammattiinsa. Opettajan ammatti-identiteetin kehitykseen 

vaikuttavat muun muassa Beijaardin ym. (2004) mukaan se, mitä opettajat itse 

pitävät tärkeänä ammatissaan ja elämässään. Muiden toiminta ja odotukset 

voivat myös vaikuttaa ammatti-identiteettiin ja sen kehittymiseen, kuten 

Heikkinen (2001) toteaa. Hänen mukaansa opettaja rakentaa itseyttään 

suhteessa yhteiskuntaan. Vaikka ulkopuoliset tekijät vaikuttavat näin osaltaan 

opettajan ammatti-identiteettiin, on ammatti-identiteetti kuitenkin 

henkilökohtainen kokemus.  

Fenomenografinen tutkimus on Niikon (2003) mukaan kiinnostunut juuri 

ihmisten kokemusten ja käsitysten tutkimisesta. Termin fenomenografia voidaan 

hänen mukaansa ajatella tarkoittavan sitä, kuinka jokin asia ilmenee jollekulle, eli 

tutkimuksessa pyritään kuvaamaan ihmisten kokemuksia ja käsityksiä siten kuin 

he käsityksensä ilmiön sisällöstä ilmaisevat. Niikon tapaan myös Ahonen (1994) 

tuo esille, miten fenomenografisen tutkimuksen tarkoituksena on kuvata 

maailman ilmenemistä ja rakentumista eri ihmisten tietoisuuksissa. Ilmiön 

voidaan ajatella olevan ulkoisesta tai sisäisestä maailmasta saatu kokemus, josta 

aktiivisesti rakennetaan käsitystä. Tutkimuksen metodologisena lähtökohtana 

fenomenografia tarkastelee siis Metsämuurosen (2001) mukaan ihmisten 

käsityksiä asioista.  Käsitykset voivat olla keskenään samankaltaisia mutta myös 

erota toisinaan, vaikka kyse olisi samasta asiasta. Ihmisten eroavat käsitykset 

voivat hänen mukaansa johtua esimerkiksi iästä, koulutustaustasta tai muista 

elämässä koetuista asioista. Fenomenografia tarkastelee kuitenkin maailmaa 

siitä lähtökohdasta, että olemassa on vain yksi maailma, josta ihmisten käsitykset 

voivat muodostua.  

Fenomenografia on Metsämuurosen (2001) mukaan saanut kritiikkiä 

esimerkiksi juuri siksi, että ihmisten käsitykset ja mielipiteet voivat erota 
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toisistaan. Kriitikoiden mukaan on siis vaikeaa mitata sitä, mikä käsitys on oikea. 

Lisäksi fenomenografisen tutkimuksen on vaikeaa huomioida se, että käsitykset 

asioista voivat muuttua. Fenomenografisella tutkimusmetodilla ei kuitenkaan ole 

Niikon (2003) mukaan tarkoitus pyrkiä etsimään vain yhtä vastausta, vaan sen 

avulla pyritään löytämään mahdollisesti myös toisistaan eriäviä vastauksia. 

Pääpainona fenomenografisessa tutkimuksessa voidaan siis pitää ihmisen 

arkiajattelun ymmärtämistä eikä niinkään tieteellisten totuuksien löytämistä.  

Tutkimukseni käsittelee induktiovaiheessa olevien varhaiskasvatuksen 

opettajien ammatti-identiteettiä ja sen rakentumista. Olen aikaisemmin tässä 

tutkimuksessa esitellyt erilaisen tutkimuskirjallisuuden näkökulmia siitä, miten 

opettajan ammatti-identiteettiin ja sen kehitykseen voivat vaikuttaa myös itsestä 

riippumattomat tekijät. Olen tässä tutkimuksessa kiinnostunut tutkimaan 

induktiovaiheessa olevan varhaiskasvatuksen opettajan ammatti-identiteettiin 

vaikuttavia tekijöitä, mutta näitä tekijöitä voidaan tutkia ainoastaan ammatti-

identiteettiä tarkastelemalla. Fenomenografinen tutkimus sopii kaikenlaisten 

käsitysten tutkimiseen, sillä fenomenografisuuden taustalla vallitsee käsitys siitä, 

miten jokaisella ihmisellä on omat ajatuksensa, kokemuksensa, tunteensa ja 

käsityksensä (Aarnos, 2018; Ahonen, 1994). Tämän vuoksi fenomenografia sopii 

lähestymistavaksi tutkimukselleni. 

4.2 Aineistonkeruu  

Tässä luvussa esittelen aineistonkeruumenetelmänäni käyttämää 

puolistrukturoitua teemahaastattelua sekä haastattelujen toteuttamista 

käytännössä. Varsinaista haastattelua edelsi kyselylomakkeella tehty tutkittavan 

aiheen kartoitus, jonka pohjalta rakensin haastatteluja varten rungon. Lopullisen 

aineiston keräsin haastattelemalla yksilöhaastatteluilla yhteensä yhdeksää 

induktiovaiheessa olevaa varhaiskasvatuksen opettajaa, jotka työskentelevät 

varhaiskasvatuksessa tai esiopetuksessa. Haastatteluihin osallistuneilla 

varhaiskasvatuksen opettajilla oli työkokemusta valmistumisensa jälkeen 

vaihtelevasti puolestatoista vuodesta aina kolmeen vuoteen saakka.  
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4.2.1 Puolistrukturoitu teemahaastattelu 

Tyypillisiä aineistonkeruumenetelmiä laadulliselle tutkimukselle ovat Puusan ja 

Juutin (2020) mukaan erilaiset haastattelu- ja havainnointimenetelmät. Tuomi ja 

Sarajärvi (2018) toteavat, että haastattelu on perusteltu aineistonkeruumuoto 

silloin, kun halutaan tietää, mitä tutkittava henkilö ajattelee. Haastattelun etuna 

voidaan Puusan (2020a) mukaan pitää sitä, että haastateltavat voidaan valikoida. 

Näin voidaan varmistua siitä, että tutkimukseen osallistuneilla henkilöillä on 

kokemusta tutkittavasta aiheesta. Myös Hirsjärvi ja Hurme (2022) esittelevät 

haastattelun etuja, joita ovat muun muassa se, että haastateltavalle annetaan 

mahdollisuus tuoda esille asioita, jotka koskevat häntä itseään. Näin ollen 

haastattelutilanteessa korostuu se, miten haastateltava nähdään 

tutkimustilanteessa subjektina. Lisäksi Tuomi ja Sarajärvi (2018) toteavat, että 

etuna haastattelulle voidaan pitää sen joustavuutta, sillä haastattelija voi 

tarvittaessa toistaa kysymyksen tai korjata väärinymmärryksen. Lisäksi 

haastattelun avulla voidaan käydä keskustelua haastateltavan kanssa, mikä 

antaa vapauksia tehdä lisäkysymyksiä.  

Teemahaastattelua voidaan Puusan (2020a) mukaan käyttää ilmiöiden 

tutkimisessa. Teemahaastattelun perusolettamuksena on hänen mukaansa se, 

että kaikkia tutkittavan henkilön kokemuksia, uskomuksia ja ajatusrakenteita 

voidaan tutkia kyseisen menettelytavan avulla. Teemahaastattelussa 

oletusarvona voidaan pitää sitä, että tutkittavat henkilöt ovat kokeneet tai 

läpikäyneet tietyn asian tai prosessin, jolloin teemahaastattelun käyttäminen 

menettelytapana korostaa tutkittavien subjektiivisia käsityksiä asioista.  

Palosen ja Kylmän (2022) mukaan teemahaastattelu on puolistrukturoitu 

haastattelumenetelmä, sillä tutkija voi laatia haastatteluun erilaisia teemoja 

aikaisemman tutkimustiedon pohjalta. Puusa (2020a) kuitenkin toteaa, että 

puolistrukturoitua menetelmää ei tule sekoittaa teemahaastatteluun, sillä ne 

eroavat hänen mukaansa toisistaan. Hirsjärvi ja Hurme (2022) taas toteavat, 

miten teemahaastattelu on enemmän strukturoimaton kuin strukturoitu 

haastattelu. He toteavat, miten teemahaastattelun teemat ovat kaikille samat, 

mutta kysymykset saattavat vaihdella tai niitä ei ole tarkkaan muotoiltu.  

Puolistrukturoidun menetelmän etuna Puusa (2020a) toteaa olevan sen 

vapaamuotoisempi ote esimerkiksi strukturoituun haastatteluun verrattuna. 
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Tutkija voi siis saada haastatteluissa selville jotain sellaista, jota hän ei osannut 

ennakoida. Palonen ja Kylmä (2022) katsovat, että puolistrukturoidun 

haastattelumenetelmän etuna on se, että teemahaastattelussa annetaan tilaa 

haastateltavan omalle kerronnalle.  

Teemahaastattelu etenee siis Hirsjärven ja Hurmeen (2022) mukaan 

valittujen teemojen sekä teemoihin liittyvien tarkentavien kysymysten varassa. 

Teemahaastattelu huomioi heidän mukaansa ihmisten tulkinnat asioista. 

Keskiössä tässä haastattelumuodossa ovat ihmisten asioille antamat merkitykset 

ja se, että merkitykset syntyvät osana vuorovaikutusta. Teemahaastattelussa 

tarkoituksenmukaista on Tuomen ja Sarajärven (2018) mielestä löytää sellaisia 

merkityksellisiä vastauksia, jotka palvelevat tutkimuksen tarkoitusta ja 

tutkimusongelmaa. Tutkimukseen valitut teemat perustuvat lähtökohtaisesti 

tutkimuksen viitekehykseen eli siihen, mitä aiheesta jo tiedetään.  

Laadin haastattelulomakkeeni (liite 1) etenemään teemoittain ja etenin 

haastatteluissa näiden teemojen varassa, jolloin käytin menettelytavassani 

teemahaastattelulle tyypillisiä keinoja. Olin kuitenkin suunnitellut haastattelulleni 

valmiita kysymyksiä, jotka esitin haastateltaville. Tämä lähenee taas 

puolistrukturoitua menettelytapaa, jossa kysymykset ovat kaikille samat. En 

kuitenkaan kysynyt kysymyksiä samalla tavalla kaikilta haastateltavilta, sillä 

haastattelu ajautui usein luontevasti puhumaan kysymyksieni sisällöistä ja 

keskustelumme saattoi suuntautua myös haastateltavien esille nostamien 

aiheiden syventämiseen. Tämä taas on tyypillistä ennemmin teemahaastattelulle. 

Päädyn täten nimittämään haastattelumenetelmääni puolistrukturoiduksi 

teemahaastatteluksi. 

4.2.2 Kyselylomake haastattelun pohjana 

Haastattelu on syytä suunnitella huolellisesti ennen toteutusta. Hirsjärven ja 

Hurmeen (2022) mukaan haastattelun avulla pyritään keräämään 

mahdollisimman luotettava aineisto, jonka avulla voidaan tehdä päätelmiä 

tutkittavasta ilmiöstä. Huolellisesti suunniteltu haastattelu tukee tämän 

päämäärän onnistumista. 

Ennen lopullisten haastattelukysymysten laatimista loin aiheeseen liittyvän 

ennakkokyselyn, joka toimi pohjana haastattelulleni. Kyselylomakkeen (liite 2) 
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loin Microsoft Forms -lomaketta hyödyntäen, sillä se on kaksivaiheisen 

tunnistuksen takana ja Tampereen yliopiston hyväksymä. Jaoin kyselyn 

varhaiskasvatuksen opettajille tarkoitetussa Facebook-ryhmässä. Sain kyselyyni 

muutamia vastauksia, joiden pohjalta rakensin rungon haastattelulle.  

Toimitin osallistujille kyselylomakkeen yhteydessä tietosuojailmoituksen 

siksi, että joku vastaajista olisi voinut vastatessaan kirjoittaa henkilökohtaisia 

tietojaan, vaikka pyysin vielä erikseen, ettei niin tehtäisi. Vastaaja olisi voinut 

esimerkiksi mainita nimiä tai kertoa työpaikkansa, jolloin olisin tullut tahattomasti 

keränneeksi henkilötietoja, ja olisin silloin myös näiden tietojen käsittelijä. 

Kyselyssä käsiteltiin myös epäsuoraa tunnistetietoa eli ammattinimikettä. Lisäksi 

osallistujilta pyydettiin kyselylomakkeen täyttämisen yhteydessä suostumus 

tutkimukseen osallistumiseen ja henkilötietojen käsittelyyn. 

Julkaisin kyselylomakkeen vuoden 2023 syyskuun lopussa. Jaoin 

kyselylomakkeen varhaiskasvatuksen opettajille tarkoitettuun Facebook-

ryhmään ja pyysin lomakkeen jakamiseen luvan ryhmän ylläpidolta. Oheen 

kirjoitin kriteerit siitä, kenen toivoin vastaavan lomakkeeseen.  

4.2.3 Haastattelun toteutus 

Varsinaisen tutkimusaineiston keräsin puolistrukturoidun teemahaastattelun 

keinoin. Valitsin lopulliseksi aineistonkeruumenetelmäksi haastattelun, sillä 

haastattelija voi paneutua syvemmin haastateltavan nostamiin aiheisiin 

lisäkysymysten avulla. Tutkimukseni kohdehenkilöiksi valikoitui työuransa 

alkutaipaleella olevat varhaiskasvatuksen opettajat.  

Ammatti-identiteetti alkaa Mälkin ja Mansikka-ahon (2020) mukaan 

muovautua jo opintojen aikana, mutta se alkaa hiljalleen selkiytyä, kun 

työkokemusta alkaa kertyä. Jotta varhaiskasvatuksen opettaja voi reflektoida 

omia käsityksiään ja kokemuksiaan ammatti-identiteetistään ja siihen 

vaikuttavista tekijöistä, tulee hänellä olla jo hieman kokemusta 

varhaiskasvatuksen opettajana toimimisesta työyhteisön jäsenenä. Siksi yhtenä 

kriteerinäni haastateltavia etsiessäni oli, että he ovat työskennelleet ainakin puoli 

vuotta varhaiskasvatuksessa tai esiopetuksessa. Kuitenkin Geeraertsin ym. 

(2015) mukaan induktiovaiheen kesto on noin 1—3 ensimmäistä vuotta. Siksi 

asetin ylärajaksi kolmen vuoden työkokemuksen varhaiskasvatuksen opettajana 
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valmistumisen jälkeen, sillä tämä sopii induktiovaiheen määritelmään. Lisäksi 

tällöin ensimmäiset työvuodet ovat vielä haastateltavilla suhteellisen tuoreessa 

muistissa. 

Keräsin aineiston haastattelemalla induktiovaiheessa olevia 

varhaiskasvatuksen opettajia, jotka työskentelivät parhaillaan 

varhaiskasvatuksessa tai esiopetuksessa. Haastateltavien työkokemuksen 

pituus vaihteli, mutta se sopi kaikkien kohdalla määritelmääni siitä, kuinka kauan 

toivoin vastaajien työskennelleen alalla. Vastaajaprofiiliini sopivia haastateltavia 

sain alalla olevien tuttavieni kautta sekä varhaiskasvatuksen maisteriopiskelijoille 

tarkoitettua Whatsapp-ryhmää hyödyntäen. Sain haastatella kaikkiaan yhdeksää 

varhaiskasvatuksen opettajaa. Yhden haastattelun kesto oli 30–45 minuuttia. 

Haastateltavat tiesivät ennen haastattelua, mitä aihealueita haastattelu koskisi. 

Halusin kuitenkin jättää haastatteluissa tilaa sille, että ne voisivat edetä 

yksilöllisesti. Siksi haastateltavat eivät tienneet etukäteen varsinaisia 

haastattelukysymyksiä. 

Ruusuvuoren ja Tiittulan (2005) mukaan varsinaista haastattelua edeltää 

usein puhuminen jostain neutraalista aiheesta, joka ei liity itse tutkimukseen. 

Aloitin haastattelun taustakysymyksillä, joita olivat valmistumisvuosi ja 

työkokemuksen pituus (ks. liite 1). Lisäksi keskustelimme siitä, miten 

haastateltava oli päätynyt varhaiskasvatuksen alalle ja oliko varhaiskasvatus ollut 

haastateltavan ensimmäisenä hakukohteena hänen hakeutuessaan 

opiskelemaan. Haastattelun teemoina olivat oma opettajuus, opintojen antamat 

valmiudet, varhaiskasvatuksen työkenttä ammatti-identiteetin rakentajana sekä 

ammatissa kehittymisen jatkuvuus. 

Haastattelututkimuksessa tärkeää on haastattelussa kerättyjen tietojen 

tarkoituksenmukaisuus ja suunnitelmallisuus. Tutkimuksesta on annettava 

haastateltavalle tarvittavat tiedot, joista selviää tutkimuksen tarkoitus sekä se, 

miksi henkilötietoja kerätään ja miten niitä käsitellään. Tiedot tulee antaa 

selkeästi ja yksiselitteisesti (Ranta & Kuula-Luumi, 2017). Haastatteluista 

tehdään usein myös jonkinlainen tallenne, jotta tutkija voi käydä sitä läpi 

myöhemmin. Ruusuvuoren ja Tiittulan (2005) mukaan haastattelutilannetta 

voidaan pitää institutionaalisena, sillä haastattelut tallennetaan ja haastateltava 

tekee keskustelusta muistiinpanoja. Lupa haastattelun tallentamiselle on 

kysyttävä keskustelun alussa. Hirsjävi ja Hurme (2022) toteavat, että 
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haastateltavan on voitava luottaa siihen, että kerättyjä tietoja käsitellään 

luottamuksellisesti.  

Ennen haastatteluja pyrin vielä eliminoimaan tutkimuksestani 

haastateltavalle mahdollisesti aiheutuvat riskit ennakkoarviolomakkeen avulla. 

Toteutin haastattelut etäyhteydellä Teamsissä. Tein haastatteluista tallenteet, 

jotta voisin palata haastatteluihin myöhemmin. Haastattelujen tallenteisiin tuli 

mukaan videokuva ja ääni. Lähetin haastateltaville sähköpostiin 

tietosuojailmoituksen ennen haastatteluja, ja pyysin heitä vastaamaan kirjallisesti 

siihen, antavatko he luvan haastattelun tallentamiselle, henkilötietojen käsittelylle 

sekä haastattelun käytölle tutkimuksessani. Varmistin saamani vastaukset vielä 

uudestaan haastattelutilanteessa. 

Haastattelujen kerääminen ja analysointi sisältävät henkilötietojen 

käsittelyä, joten haastattelututkimukseen sovelletaan tietosuojalakia 

(2018/1050). Rannan ja Kuula-Luumin (2017) mukaan haastattelutallenteiden 

tietoturvallinen käsittely on suunniteltava huolellisesti ennen haastattelujen 

toteuttamista. He myös toteavat, että suunnitteluvaiheessa on hyvä pohtia, mitkä 

tunnistetiedot ovat tutkimuksen kannalta oleellisia.  

Haastattelujen yhteydessä käsittelin haastateltavien henkilötietoja, joita 

olivat nimitiedot ja sähköpostiosoite sekä video- ja äänitallenne. Lisäksi käsittelin 

epävirallisia tunnistetietoja, kuten ammattinimikettä ja valmistumisvuotta. 

Haastattelun tallenteet säilytän kaksivaiheisen tunnistuksen takana. Tallenteet 

tuhoan asianmukaisesti tämän tutkimuksen valmistumisen jälkeen tai viimeistään 

vuoden 2024 loppuun mennessä. 

4.3 Aineiston analyysi 

Käyn tässä luvussa yleisesti läpi sisällönanalyysia ja sen vaiheita. Tämän jälkeen 

esittelen omien tutkimustulosteni analyysiä käytännössä.  

4.3.1 Sisällönanalyysi teoriassa 

Tuomi ja Sarajärvi (2018) toteavat sisällönanalyysin olevan hyvin perinteinen 

analyysimenetelmä, jonka avulla voidaan toteuttaa monenlaisia tutkimuksia. 

Sisällönanalyysi toimii heidän mukaansa sellaisten tutkimusten 
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analyysimenetelmänä, jossa analyysia ei varsinaisesti ohjaa mikään aikaisempi 

teoria tai epistemologia, mutta johon voidaan kuitenkin soveltaa aiempaan tietoon 

pohjaavia lähtökohtia. Aikaisemman tiedon vaikutus on siis Tuomen ja 

Sarajärven mukaan kaikesta huolimatta tunnistettavissa analyysista.   

Vuori (2021) katsoo sisällönanalyysin olevan hyvin lähellä teemoittelua, ja 

usein niitä käytetään toistensa synonyymeina. Sisällönanalyysi sopii Tuomen ja 

Sarajärven (2018) mielestä ominaisuuksiltaan esimerkiksi erilaisten 

dokumenttien systemaattiseen ja objektiiviseen analysointiin. Dokumentit 

käsitetään tässä yhteydessä heidän mukaansa hyvin väljästi ja niihin lukeutuu 

lähes kaikki kirjallinen materiaali, jolloin myös tekstimuotoon saatettu haastattelu 

voidaan lukea dokumentiksi. Hirsjärvi ja Hurme (2022) toteavat sisällönanalyysin 

käyttävän analyysikeinona hyväkseen juuri teemoittelua sekä laskemista ja 

yhteyksien tarkastelua.  

Tuomen ja Sarajärven (2018) mukaan täysin aineistolähtöisen tutkimuksen 

toteutus on haastavaa, sillä tutkijan tutkimuksessaan käyttämät käsitteet, 

tutkimusasetelma ja menetelmät vaikuttavat väistämättä tuloksiin. 

Aineistolähtöisen analyysin ongelmia voidaan ratkaista teoriaohjaavalla 

analyysilla. Teoriaohjaavassa tutkimuksessa aikaisempi tieto on tunnistettavissa, 

mutta tutkimus ei kuitenkaan ole teoriaa testaava, vaan pikemminkin uusia 

näkökulmia avaava menetelmä. Teoriaohjaavassa menetelmässä voidaan 

ajatella olevan kyse abduktiivisesta päättelystä. Tämän tutkimuksen aineiston 

analyysi on teoriaohjaava, sillä aineiston analyysi ei pohjaudu suoraan teoriaan, 

mutta teoriaa käytetään analyysin tukena.  Eskola ja Suoranta (1998) katsovat 

teemoittelun vaativan onnistukseen vuorovaikutusta teorian ja empirian välillä. 

Tämä näkyy heidän mukaansa siten, että teoria ja empiria lomittuvat 

tutkimustekstissä toisiinsa.  

Tuomi ja Sarajärvi (2018) toteavat, että analyysin tarkoituksena on luoda 

aineistoon selkeyttä niin, että siitä on mahdollista tehdä selkeitä ja luotettavia 

johtopäätöksiä. Sisällönanalyysiä tehdessä on heidän mukaansa myös tärkeää, 

että tuotaessa aineistoa selkeään muotoon sen sisältämää informaatiota ei 

kadoteta. Analyysivaihetta tehdessä on siis oltava tarkkana, että aineistoa 

käsitellessä kaikki löydetyt merkitystekijät sisältävät sen, mitä niillä on 

alkuperäisesti tarkoitettu.  
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Teoriaohjaava analyysi lähtee Tuomen ja Sarajärven (2018) mukaan 

liikkeelle aineistolähtöisesti eli induktiivisesti, mutta analyysin loppuvaiheessa se 

sidotaan jo olemassa olevaan tietoon eli tutkimuksen teoriaan. Tuomi ja Sarajärvi 

(2018) kuvaavat aineistolähtöisen analyysin vaiheet käyttäen apunaan Milesin ja 

Hubermanin (1994) karkeaa kolmivaiheista jaottelua. Jaottelun ensimmäisessä 

vaiheessa aineisto redusoidaan eli pelkistetään, toisessa vaiheessa aineisto 

klusteroidaan eli ryhmitellään ja kolmannessa vaiheessa tapahtuu aineiston 

abstrahointi eli teoreettisten käsitteiden luominen. Tuomen ja Sarajärven 

kuvaamat aineiston analyysin vaiheet on esitetty kuviossa 1.  

 

 

KUVIO 1. Aineiston analyysi 

Sisällönanalyysi alkaa Tuomen ja Sarajärven (2018) mukaan siten, että aineisto 

tiivistetään tai pilkotaan niin, että alkuperäisestä aineistosta karsiutuvat pois 

sellaiset asiat, jotka ovat epäolennaisia varinaisen tutkimuksen kannalta. Tätä 

ensimmäistä vaihetta kutsutaan redusoinniksi eli pelkistämiseksi. 

Tutkimusaineistosta voidaan myös tässä vaiheessa etsiä tutkimustehtävää 

kuvaavia ilmaisuja. Erilaiset ilmaisut kannattaa jo tässä vaiheessa alleviivata 

siten, että niissä on käytetty eri värejä kuvaamaan eri ilmaisuja. 
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Alkuperäislausumista kootaan pelkistetyt ilmaisut listalle, joka muodostaa pohjan 

seuraavaa vaihetta varten, josta käytetään nimitystä klusterointi eli pelkistettyjen 

ilmaisujen ryhmittely. Tässä vaiheessa on oltava erityisen tarkka, ettei ilmaisujen 

dataa vahingossa kadoteta. Yhteen ilmaisuun voi sisältyä useampi pelkistetty 

ilmaus.  

Seuraava vaihe on Tuomen ja Sarajärven (2018) mukaan aineiston 

ryhmittely. Tällöin aineistosta nousseet pelkistetyt ilmaisut käydään huolellisesti 

läpi ja aineistosta etsitään samankaltaisuuksia tai eroavaisuuksia kuvaavia 

käsitteitä. Aikaisempi värikoodittaminen auttaa tämän vaiheen suorittamisessa. 

Alaluokat muodostuvat, kun samaa tarkoittavat käsitteet yhdistetään. Tämän 

jälkeen alaluokat nimetään sisältöä kuvaavalla käsitteellä. Luokittelu voi olla 

esimerkiksi tutkittavan ilmiön jonkin ominaisuuden, piirteen tai käsityksen 

mukainen. Alaluokkia yhdistelemällä muodostuvat ylemmät luokat ja lopuksi 

yläluokista muodostuu pääluokka. Pääluokat kuvataan aineistosta nousseiden 

ilmiöiden mukaisesti.  

4.3.2 Aineiston analyysi käytännössä 

Suunnittelin haastattelurungon siten, että se eteni teemoittain. Teemoja tässä 

haastattelurungossa oli neljä, ja ne olivat oma opettajuus, opintojen antamat 

valmiudet, varhaiskasvatuksen työkenttä ammatti-identiteetin rakentajana ja 

ammatti-identiteetin kehityksen jatkuvuus. Aloitin analyysin läpikäymällä 

haastatteluja ja kirjoittamalla ne tekstimuotoon hyödyntäen Teamsin omaa 

litterointiohjelmaa. Poistin tässä vaiheessa kaikki henkilötiedot sekä tiedot, joista 

vastaaja voisi olla tunnistettavissa, ja käytin haastateltavista numeraalisia 

nimityksiä, kuten H1 eli haastateltava 1. Merkitsin litteroituun aineistoon 

mikrotauot käyttäen merkintää (.), pidemmät tauot merkitsin käyttäen sulkeissa 

pilkkua (,) ja epäselvät jaksot merkitsin käyttäen sulkeissa X-kirjainta (X) (vrt. 

Lehtonen, 2021). Merkitsin sulkeissa olevalla yhdysviivalla (-) sellaiset kohdat, 

joissa haastateltavan ajatus lähti selvästi eri suuntaan kesken puheen tai joissa 

puhetta korjattiin kesken lauseen. Kirjoitin litteraatteihin haastateltavien 

naurahdukset, mutta jätin pois muut nonverbaaliset havainnot, kuten 

äänenpainojen vaihtelut.  
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Seuraavaksi perehdyin haastatteluihin ja kävin niitä läpi tekemättä 

merkintöjä. Kuuntelin haastattelujen tallenteita myös litteraattiaineiston tukena, 

jotta välttyisin mahdollisilta tulkintavirheiltä. Käytyäni läpi aineistoa useaan 

kertaan ryhdyin pelkistämään ilmaisuja. Aloin tässä vaiheessa värikoodaamaan 

sellaisia ilmaisuja tai sanoja, jotka toistuivat useamman kerran aineistossa. 

Samalla värillä merkityt ilmaisut tai sanat olivat keskenään samankaltaisia.  

Seuraavaksi listasin pelkistetyt ilmaisut allekkain. Jatkoin tässä vaiheessa 

erojen ja yhtäläisyyksien merkitsemistä aineistosta ja kävin läpi ilmaisuja niiden 

alkuperäisessä kontekstissa. Merkitysten koodaamisen jälkeen ryhmittelin 

ilmaisut käyttäen apunani taulukkoa, jotta niiden vertailu ja ryhmittely olisi 

selkeämpää. Muodostin taulukkoon lisäämistäni ilmaisuista tutkimukseni 

alaluokat. Esimerkki alaluokan muodostamisesta on kuviossa 2. 

 

 

KUVIO 2. Esimerkki alaluokan muodostamisesta 

Ilmausten ryhmittelyn jälkeen muodostin alaluokat, jotka yhdistämällä tapahtui 

yläluokkien muodostuminen. Seuraavassa kuviossa (ks. kuvio 3) on esimerkki 

alaluokkia kokoavan yläluokan muodostamisesta. 
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KUVIO 3. Esimerkki yläluokan muodostamisesta 

Ala- ja yläluokkien muodostamisen jälkeen tapahtui yläluokkien yhdistäminen 

pääluokaksi eli kokoavan käsitteen muodostaminen. Kokoavat käsitteet ovat 

yhteydessä tutkimustehtävään. 
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5 TULOKSET 

Seuraavaksi esittelen haastattelujen pohjalta saamiani tuloksia suhteessa 

tutkimuskysymyksiini. Tutkimukseni pääteemana ovat ne tekijät, jotka vaikuttavat 

induktiovaiheessa olevan varhaiskasvatuksen opettajan ammatti-identiteettiin. 

Ensin esittelen tuloksia, jotka liittyvät kasvatustieteiden opinnoista saataviin 

valmiuksiin. Tämän jälkeen esittelen induktiovaiheen varhaiskasvatuksen 

opettajan ammatti-identiteettiin ja sen rakentumiseen liittyviä tuloksia. 

Kolmantena esittelen vielä niitä tuloksia, jotka liittyvät siihen, miten 

induktiovaiheessa olevat opettajat haluavat nähdä ammatti-identiteettinsä 

kehittyvän tulevaisuudessa ja mitkä ovat kehitykseen vaikuttavia tekijöitä. 

Esittelen tutkimukseni tulokset siis tutkimuskysymysteni mukaisesti 

kronologisessa järjestyksessä menneestä kohti tulevaisuutta.  

Haastattelin tutkimustani varten yhteensä yhdeksää varhaiskasvatuksen 

opettajaa, joiden voidaan katsoa olevan työurallaan vielä induktiovaiheessa. 

Tuloksissa halusin saada myös heidän äänensä kuuluviin ja elävöittää tekstiä 

litterointiaineistosta nostettujen sitaattien avulla.  

5.1 Kasvatustieteiden opinnoista saatavat valmiudet 
varhaiskasvatuksen kentälle 

Ammatti-identiteetti saa Laineen (2004) mukaan alkunsa jo koulutusvaiheessa. 

Varhaiskasvatuksen opettajaksi pätevöidytään kasvatustieteiden kandidaatin 

tutkinnolla, jonka suorittaminen kestää kolme vuotta. Koulutuksen ja ammattiin 

siirtymisen nivelvaiheessa koulutuksessa opitut mallit kohtaavat Blombergin 

(2008) mukaan työelämän haasteet. Tässä luvussa avaan tuloksia, jotka liittyvät 

ensimmäiseen tutkimuskysymykseeni: Millaisia valmiuksia kasvatustieteiden 

opinnot ovat antaneet induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajien mukaan 

työelämään? 
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Pääluokkaa nimitän käsitteellä ammatilliset valmiudet (ks. kuvio 4). 

Pääluokan muodostin kahdesta yläluokasta, joita kutsun tutkimuksessani nimillä 

akateeminen ymmärrys sekä käytännön taidot. Akateemiseen ymmärrykseen 

liittyviä teoreettisia opintoja tuotiin haastatteluissa esille vähemmän kuin 

jokapäiväisessä työelämässä tarvittavia käytännön taitoja. 

 

 

KUVIO 4. Ammatilliset valmiudet 

5.1.1 Akateeminen ymmärrys 

Yläluokka akateeminen ymmärrys sisältää kaksi alaluokkaa, jotka liittyvät teorian 

vaikutukseen oppimisen tukena sekä sosiaalisten suhteiden vaikutukseen. 

Alaluokat ovat nimeltään teoria ymmärryksen kehittäjänä sekä sosiaaliset suhteet 

ymmärryksen syventäjänä (ks. kuvio 5).  
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KUVIO 5. Akateeminen ymmärrys 

Mälkin ja Mansikka-ahon (2020) mukaan asiantuntijuus tarvitsee kehittyäkseen 

syvää ymmärrystä aiheesta. Lisäksi kriittisen ajattelun kehittyminen on tärkeä osa 

asiantuntijuutta. Haastateltava H3 pohtikin, miten kasvatustieteiden koulutus on 

akateemista ja koulutus antaa näin ollen paljon akateemisia valmiuksia (ks. 

esimerkki 1). Haastateltava H5 toi esille, miten koulutuksesta saatavat valmiudet 

auttavat ymmärtämään niitä syitä, miksi varhaiskasvatuksen työtä on tärkeää 

kehittää (ks. esimerkki 2). Haastateltavan H9:n mukaan yliopistokoulutus on 

auttanut syventämään jo opittua ja luonut yhteyksiä eri asioiden välille (ks. 

esimerkki 3). 

1) -- toisaalta on hyvä, koska se on kuitenkin akateeminen koulutus ja siinä 
sai paljon valmiuksii siihen -- (H3) 

2) -- se, et mä ymmärrän, minkä takii tietynlaisii (.) vaikka uusia (.) jotain 
havainnointimenetelmiä tai minkä takia jotain työvälineitä tulee meille tuolta 
tavallaan ylhäältä päin koko ajan lisää, että niissä on aina joku hyvä tarkoitus 
pohjalla -- (H5) 

3) -- mä aattelen, että ehkä just se pedagoginen puoli (.) ja (.) just nää 
peruskasvatusaineet (.) tämmöset kasvatustieteelliset aineet nää (.) niin ne 
on ainakin sellaisia, mitkä on ollu tosi hyviä -- ajattelun taitoja ja sitten 
sellaista, että tavallaan monia asioita on sitä ennenkin tiennyt, mutta sitten 
yliopisto on ehkä auttanut syventämään niitä ajatuksia (.) ja (.) tuomaan 
kytkentöjä erilaisten asioiden välille -- (H9) 
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Alan haasteista puhuttaessa haastateltava H5 toi esille, miten tärkeää on, että 

kaikki alalla työskentelevät ovat saaneet koulutuksen. Hänen mukaansa on 

vaikeaa tietää, miltä arvopohjalta kouluttautumaton henkilö työskentelee tai mikä 

on ilman koulutusta työskentelevän henkilön ymmärrys varhaiskasvatuksessa 

toimimisesta. 

4) -- jos on kouluttamattomia ihmisiä töissä, niin kyllä heidän niinku sen 
ammattitaidon puutteen huomaa. Kiinnitetään huomiota ehkä jopa 
epäolennaisiin asioihin täällä toiminnassa, tai sitten niin no, [jos] se nyt ei ole 
kouluttautunut, niin sitten ei pysty luottaa siihe, että se ihminen tietää, mitä 
tehdään ja mitä on ne varhaiskasvatuksen arvot tai minkä mukaan täällä 
tehdään. (H5) 

Toinen alaluokka liittyy sosiaalisiin suhteisiin opinnoissa. Erityisesti vertaisten 

kanssa keskusteleminen koettiin oppimisen syventäjänä, sillä opiskelutovereiden 

kanssa keskustelu tarjosi uusia näkemyksiä ja ymmärrystä erilaisuudesta. 

Esimerkissä 5 haastateltava H5 pohtii, miten hän opiskeluaikanaan oppi 

monimuotoisuutta opiskelutovereidensa ansiosta. Lisäksi haastateltava H8 tuo 

esimerkissä 6 esille, miten osalla hänen opiskelukavereistaan oli kokemusta 

varhaiskasvatuksen alasta jo ennestään ja miten keskustelut heidän kanssaan 

olivat erityisen antoisia. Haastateltavien pohdinnat tukevat Mälkin ja Mansikka-

ahon (2020) ajatusta siitä, miten vuorovaikutus on yksi osa asiantuntijuutta ja sen 

kehittymistä. 

5) -- kavereiden kautta [oppinut] sitä, et ihmiset on tosi erilaisii, ja (.) mä oon 
kasvanut pienessä kunnassa lapsena, niin sitten, kun mä muutan yhtäkkiä 
isoon kaupunkiin, ja siellä on aina kaupungissa asuneita ihmisiä, niin sit mä 
heidän kautta ehkä opin semmoista monimuotosuutta -- (H5) 

6) -- mut tietysti se, mikä meil oli (.) oli tosi hyvä porukka, oli paljon sellaisii, 
jotka oli tehneet sitä työtä pitkään jo ja nyt olivat hakemassa sitä ammatillista 
niinku (.) tavallaan sen pätevyyden sieltä, niin keskustelut oli tosi hyviä ja siel 
tuli kyllä se varhaiskasvatuksen arki aika kivasti esille, et kyllä mä koen, et 
siitä oli niin kun itselle kovastikin hyötyä. (H8) 

Könkään ja kumppaneiden (2023) mukaan juuri sosiaalisen reflektion avulla 

voidaan ymmärtää toisten ihmisten ajatusmaailmaa. Kupila (2020) tuo esille, 

miten reflektiivinen ajattelu laajentaa ymmärrystä, kun asioita tarkastellaan eri 

näkökulmista. Haastateltavieni mukaan vertaisten kanssa keskusteleminen avasi 

uusia ajattelumalleja, jotka tukivat heidän ammatillista kehittymistään.  



 

43 

5.1.2 Käytännön taidot 

Käytännön taidot muodostuivat kahdesta alaluokasta, joista ensimmäisestä 

käytän nimeä työharjoittelujaksot käytäntöön perehdyttäjänä ja kokemuksen 

kartoittajana ja toisesta nimeä käytäntöön valmistavat muut opinnot (ks. kuvio 6). 

Tässä luvussa käsittelen näihin luokkiin liittyviä tuloksia, ja lisäksi esittelen luvun 

lopussa vielä niitä tekijöitä, joihin induktiovaiheessa oleva varhaiskasvatuksen 

opettaja toivoisi kasvatustieteiden koulutuksen valmistavan paremmin.  

 

 

KUVIO 6. Käytännön taidot 

Kuten aikaisemmin totesin, pitävät Ukkonen-Mikkola ym. (2020) harjoittelujaksoja 

tärkeänä osana varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden kehitystä. 

Harjoittelujaksojen tärkeys näkyi myös haastatteluissa, sillä varhaiskasvatuksen 

opettajat nostivat opettajuuden kannalta tärkeiksi tekijöiksi opinnoista saatavat 

käytännön taidot. Varhaiskasvatuksen opettajien näkemysten mukaan 

työharjoittelujaksot ovat tärkeässä roolissa kokemusten rakentajina. 

Haastateltavat kokivat, että harjoittelujaksolla pääsi näkemään 

varhaiskasvatuksen arkea ja saamaan käytännön vinkkejä (ks. esimerkki 7). 

Haastateltava H2 pohti, miten harjoittelujaksot vaikuttivat opettajan ammatti-

identiteetin kehitykseen koulutusvaiheessa (ks. esimerkki 8). 
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7) -- harjoittelujaksot oli tosi hyvii, että niitä ois saanut olla mun mielestä 
enemmänkin tai pidempiäkin, että siellähän sitä käytännön arkee ois just 
päässy näkee (,) niin mun mielest ne kyllä, et niissä ehkä oppii kaikist eniten 
(.) ja sai vinkkejä niiltä mentoreilta -- (H1) 

8) -- harjoittelujaksot kaikista eniten vaikutti siihen niin kun 
opettajaidentiteetin löytymiseen ja etsimiseen. (H2) 

Patrikaisen (2009) mukaan varhaiskasvatuksen opettajaksi opiskelevalle on 

tärkeää yhdistää opittua käytäntöön.  Yksi haastateltava toi esille samantapaisen 

oivalluksen, sillä hän puhui siitä, miten harjoittelujakso toimi teoriassa opitun 

yhdistämisenä käytännön taitoihin. 

9) -- noissa harjoitteluissa, niin niissä ne oli sit omasta mielestä tosi 
hyödyllisiä, että niissä pystyy sitä teoriaa suhteuttamaan sitten käytäntöön -
- (H2) 

Harjoittelujaksoilla varhaiskasvatuksen opiskelijoilla on mentori, joka tukee ja 

ohjeistaa opiskelijaa läpi harjoittelujakson. Haastateltava H1 pohti mentorin 

positiivista vaikutusta hänen omaan opettajuuteensa. Tämä tukee Patrikaisen 

(2009) lausumaa siitä, miten opiskelija voi hyödyntää mentorin oppeja vielä 

vuosienkin päästä. 

10) -- mulla oli aina tosi ihanat mentorit, et se oli kyllä kiva, että he ihan 
oikeasti halus mentoroida ja [heillä] oli aikaa ja olivat läsnä (.) et edelleen 
muistelen lämmöllä ja haluan toimia kuin he (naurahtaa) omassa työssä, et 
ne ehkä päällimmäisenä. (H1) 

Harjoittelujakson lisäksi varhaiskasvatuksen opettajat toivat esille sellaisia 

kasvatustieteiden kursseja, joista he kokivat saaneensa vinkkejä suoraan 

käytäntöön, tai kursseja, jotka muuten valmistivat heitä realistisesti työelämän 

kohtaamiseen. Tästä muodostui toinen alaluokka käytäntöön valmistavat muut 

opinnot. Haastateltavat mainitsivat useaan otteeseen liikunnan ja musiikin kurssit 

sekä taideaineet, joista varhaiskasvatuksen opiskelijat saavat haastateltavien 

mukaan konkreettisia neuvoja lasten kanssa työskentelyyn (ks. esimerkki 11). 

11) -- mun mielestä ihan kivasti käytännön vinkkejä, vaikka musiikkiin ja 
liikuntaan ja noihin taideaineisiin -- (H1) 

Haastateltavat mainitsivat myös heitä puhutelleiden kurssien asiasisältöjä, joista 

he kokivat saaneensa oppia ja oivallusta myöhempää työelämää varten. 

Haastateltava H1 näki saaneensa koulutuksesta hyvät opit niin lapsen 
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henkilökohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman kirjaamiseen kuin 

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden läpikäymiseen (ks. esimerkki 12, 

jossa haastateltava viittaa kumpaankin asiakirjaan lyhenteellä vasu).  

12) Suunnnitelua käytiin mun mielestä ihan kivasti läpi ja just vaikka vasun 
tekemistä, et joiltain on kuullut, et vasua ei oikein käyty läpi, mut mä ainakin 
kävin kyllä ihan sen vasun kirjaamisenki läpi, ja sitte se oli kyllä kiva, että sitä 
vasua käytettiin niin paljon opinnoissa -- (H1) 

Myös valinnaiset kurssit nousivat haastatteluissa esille, ja erityisesti 

erityispedagogiikan kursseilta saatavat valmiudet koettiin tarpeellisiksi ja omaa 

opettajuutta kehittäviksi. Esimerkissä 13 haastateltava muistelee, miten 

erityispedagogiikan opit pääsivät hyötykäyttöön heti hänen aloittaessaan työnsä 

varhaiskasvatuksen opettajana. Haastateltava H4 toi taas esille, miten hän 

tositarinoiden kautta oivalsi, millaisena monialainen yhteistyö voi näyttäytyä 

hänen tulevassa varhaiskasvatustyössään (ks. esimerkki 14). 

13) Ehkä jotkut valinnaiset sitte, joku erityispedagogiikka ja tämmöiset, niin 
niistä on ollut tosi paljon hyötyä, että tavallaan, kun on mennyt tonne 
[varhaiskasvatuksen kentälle], ja siellä on paljon tuen lapsii, niin on sit tiennyt 
jo ennestään aika paljon niitä käytäntöjä. (H3) 

14) -- muistan vaikka jossain ku käsiteltiin sit lastensuojelu asioita ja kerrottiin 
tämmösiä tositarinoita, jotain aika rankkojakin juttuja jostain, et (.) 
minkälaisten tota asiakkaitten kaa (.) on niinku oltu tekemisissä -- kyl 
semmoiset jäi mieleen, ja sit tajusi sen, että kuinka niinku (-) tai et mitä voi 
tulla vastaan sitten työssä, ja et se ei ole pelkästään sitä niinku (.) tota 
opettamista ja sitä lasten kanssa  tehtävää vaan, et sit on kuitenkin sitä (.) 
monialaistaki yhteistyötä, niin ehkä se, se sitten oli, että ei tullu sit niin 
shokkina, kun on sit taas töissä tullut niitä vastaan, niin ties vähän, että mitä 
oottaa. (H4) 

Keskustelimme haastateltavien kanssa myös siitä, mitä he tämänhetkisen 

työkokemuksensa perusteella olisivat kaivanneet opinnoilta lisää, jotta 

koulutuksen ja työn nivelvaihe olisi ollut sujuvampi ja johdonmukaisempi. 

Haastateltavat nostivat lähes poikkeuksetta esille sen, miten he toivoisivat 

koulutuksen olevan realistisempaa ja käytännöntyöhön valmistavampaa. Nämä 

ajatukset kiteytyvät esimerkeissä 15 ja 16.   

15) -- mitä oisin kaivannut enemmän, niin just sitä (.) arjen käytännön 
toimintaa, et just vaikka, et miten lähet toteuttaa pienryhmätoimintaa, et 
miten sä voit jakaa pienryhmiin (.) kyllähän sitä käytiin, mutta ihan 
konkreettisesti -- (H1) 
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16) No mä oisi kaivannu enemmän ehkä sitä sellasta realiteettii ja sitä, että 
sen sijaan, että kaikkia hienoja projekteja sai suunnitella ja niihin sai niin 
paljon aikaa oikeastaan paljon enemmän, kun mitä sit työelämässä on, ja 
jotenkin se toteutus ja kaikki oli, se oli tosi semmonen niinku (naurahtaa) (.) 
se oli sellasta idealistista, mut se ei toteudu oikeastaan tuolla töissä, niin 
ehkä se realiteetti, että jos sitä sais enemmän. Ei se ois varmaan 
pelästyttänyt pois tältä alalta, mutta se olisi ehkä antanut vähän semmoiset 
realistiset lähtökohdat töille. (H7) 

Myös harjoittelujaksoja toivottiin olevan enemmän, kuten esimerkistä 17 ilmenee. 

Lisäksi haastateltava H9 pohti, miten harjoittelujakso käytäntöön valmistajana ei 

ole kaikille tasapuolinen, sillä työharjoittelupaikat ja harjoittelusta saatavat opit 

voivat erota paljon toisistaan (ks. esimerkki 18).  

17) -- olisi voinut olla, vaikka harjoitteluu vielä enemmän tai jotain tämmöist, 
että ollaan siellä käytännön työelämässä ja sitten jotenkin, että siellä (.) sieltä 
käsin pystyy tekeen tehtäviä (H3) 

18) -- harjoittelut on ne, mistä pitäisi tulla sitten se käytännön puoli, mut sit 
kun taas, kun ne harjoittelupaikat on niin erilaisia, niin sitä ei voi tietää, että 
kuka siellä oppii ja mitä -- (H9) 

Haastateltavat nostivat esille myös sellaisia asioita, jotka he kokisivat 

hyödyllisiksi varhaiskasvatustyössä ja jotka heidän mielestään pitäisi 

varhaiskasvatuksen opettajaksi valmistavassa koulutuksessa opettaa. Näitä 

olivat ryhmänhallintataidot, työelämätaidot sekä entistäkin parempi 

valmistaminen monialaiseen yhteistyöhön ja erilaisten asiakirjojen täyttämiseen. 

Haastateltava H1 totesi, miten hän olisi kaivannut koulutukselta enemmän 

vinkkejä työn organisointiin ja konkreettisia keinoja työssä jaksamiseen (ks. 

esimerkki 19). Haastateltavat H4 ja H6 puolestaan olisivat kaivanneet enemmän 

harjoitusta erilaisten asiakirjojen täyttämiseen, vanhempien kanssa tehtävään 

yhteistyöhön sekä muuhun moniammatilliseen yhteistyöhön (ks. esimerkit 20 ja 

21). 

19) -- No ehkä semmoista ois kaivannut joo, että miten itse pystyy jaksaa 
semmoisen kaaoksen keskellä ja miten voi organisoida sitä kaaosta ja miten 
vaikka jotain työssäjaksamiseen niinku vinkkejä ja (.) tämmöisiä konkreettisia 
keinoja, että miten voi siel työelämässä sitten (.) jaksaa. (H1) 

20) -- ei pelkästään vasut vaan ylipäätään kaikki asiakirjat ja (.) semmoset 
muut ja ehkä nyt enemmän oltais voitu käsitellä niinku (.) tämmöistä 
vanhempien kanssa tehtävää yhteistyötä -- kun meni töihin, niin en mä ollut 
koskaan kuullut, vaikka jostain nelivuotisneuvolasta, et semmoinenkin joku 
lomake pitää täyttää, kun (-) tai niinku lasta varten niin (.) siis kaikki 
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tämmöiset, mitä on tullu arjessa vastaan, niin niistä olis ollut ihan kiva kuulla. 
(H4) 

21) -- noi semmoiset työssäolon taidot, ja sit semmonen perheiden 
kohtaaminen ja moniammatillisuus nii (.) noi mä koen, ettei oo kyl ollu 
kauheen vahvat niinku osaaminen niissä -- tai sit (.) terveydenhoitajien, 
neuvolan kaa, yhteistyö sossun kaa, niin tommoisista jutuista mä koen, et en 
tiiä tarpeeksi enkä varsinkaan opintojen aikana. (H6) 

Muutamalla haastateltavalla oli pohjanaan toisen alan koulutus ennen 

varhaiskasvatuksen opettajaksi kouluttautumista. He pohtivat sitä, miten he 

pystyivät hyödyntämään muusta työkokemuksesta saatuja työelämätaitoja 

varhaiskasvatuksen opettajana toimiessaan. Haastateltavat totesivat, että 

varhaiskasvatuksen opettajan työstä saa liian ruusuisen käsityksen 

koulutusvaiheessa. Esimerkissä 22 haastateltava H8 tuo esille, miten opintojen 

vastaavuus tai vastaamattomuus todellisen työelämän kanssa voi vaikuttaa 

erityisesti sellaisiin opiskelijoihin, joilla ei ole aikaisempaa työkokemusta muilta 

aloilta. 

22) -- joo, mutta (.) kyllä mä niitä opiskelijoita, joilla ei ollu vielä ammattia tai 
kokemusta työelämästä tai yleisestikään päiväkodista vielä kauheen paljon, 
tai esimerkiksi, että vasu oli ihan vieras, et ei tiedetty edes, että mikä joku 
vasu on, niin kyllä mä ajattelen, että se kuva, mikä sieltä maalautu niist 
opinnoista oli kyllä vähän turhan ruusuinen siitä, että mitä opettajan työ (.) 
nimenomaan varhaiskasvatuksessa on. (H8) 

Blomberg (2009) toteaa, miten koulutuksen vastaamattomuus alan realiteettien 

kanssa voi johtaa lopulta alalta pois siirtymiseen. Tätä koulutuksen ja käytännön 

työn välistä kuilua voidaan hänen mukaansa kaventaa esimerkiksi hyvän 

työnohjauksen avulla. 

Haastatteluista kävi ilmi, miten yliopisto on toiminut ajattelun syventäjänä. 

Yksi haastateltavista pohti sitä, miten alan koulutuksen puutteen huomaa 

selvästi, sillä ilman koulutusta työskentelevällä henkilöllä ei välttämättä ole 

samanlaista ymmärrystä siitä arvopohjasta, jonka mukaan varhaiskasvatuksessa 

toimitaan. Myös sosiaaliset suhteet mainittiin haastatteluissa ymmärryksen 

syventäjänä.  

Koulutuksen tarkastelussa haastatteluista nousi useimmiten esille 

käytännönläheiset opinnot. Haastateltavat kokivat esimerkiksi harjoittelujaksot 

erityisen hyödyllisinä käytännön työlle. Haastatteluissa mainittiin myös muita 
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kursseja, joista sai vinkkejä suoraan käytäntöön. Näitä kursseja olivat liikunnan, 

musiikin ja kuvaamataidon kurssit. 

Osa haastateltavien mainitsemista opinnoista sijoittui selvästi esittämiini 

luokkiin, mutta osaa kursseista oli hieman haasteellista luokitella. Tästä on 

esimerkkinä erityispedagogiikka, sillä erityispedagogiikalla on myös vahva 

teoreettinen puoli. Erityispedagogiikan suora yhteys käytännön työhön on 

kuitenkin selvemmin havaittavissa kuin monen teoreettisemman oppiaineen. 

5.2 Kokemuksia ammatti-identiteetin muovautumisesta 
induktiovaiheessa 

Tässä luvussa avaan toiseen tutkimuskysymykseeni liittyviä tuloksia. Toinen 

tutkimuskysymykseni rakentui kahdesta alakysymyksestä. Kysymyksen 

ensimmäinen osa kuuluu näin: Miten varhaiskasvatuksen opettajat kuvailevat 

omaa ammatti-identiteettiään induktiovaiheessa? Tulosluku 5.2.1 pitää siis 

sisällään haastateltavien pohdintaa siitä, millaisena opettajana induktiovaiheen 

varhaiskasvatuksen ammattilaiset pitävät itseään ja miten he kokevat itsensä 

suhteessa työyhteisöönsä. 

 Kysymykseni jälkimmäinen osa kuuluu seuraavasti: Mitkä ovat ne tekijät, 

jotka heidän mukaansa vaikuttavat ammatti-identiteetin muovautumiseen 

induktiovaiheessa? Siirryn esittelemään luvussa 5.2.2. tuloksia tekijöistä, jotka 

vaikuttavat induktiovaiheen opettajan ammatti-identiteetin rakentumiseen. 

Esittelen tulokset erikseen kumpaankin osaan tutkimuskysymystäni, jotta 

tulosten erittely pysyy johdonmukaisena. On kuitenkin hyvä muistaa, miten 

käsitystä itsestä ammattinsa edustajana ja kokemusta itsestä työyhteisönsä 

jäsenenä pidetään myös yhtenä ammatti-identiteettiin vaikuttavista tekijöistä 

(Vähäsantanen & Hämäläinen, 2019). 

5.2.1 Käsitys itsestä oman ammattinsa edustajana 

Ammatti-identiteetti koostuu muun muassa minäkuvasta ja siitä, millaisia 

käsityksiä yksilöllä on opettajana toimimisesta (Van Veen & Sleegers, 2009). 

Toisen tutkimuskysymykseni ensimmäisen osan pääluokasta käytän nimitystä 

käsitys itsestä oman ammattinsa edustajana. Kaksi seuraavan tason luokkaa 
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ovat nimiltään kuvailua opettajuudesta käytännön työn kontekstissa sekä oman 

aseman tunnistaminen suhteessa työyhteisöön (ks. kuvio 7).  

 

 

KUVIO 7. Käsitys itsestä oman ammattinsa edustajana 

Luokka kuvailua opettajuudesta käytännön työn kontekstissa jakautui vielä 

kahdeksi alaluokaksi. Nämä alaluokat ovat luonteenpiirteet ja lapsen 

kohtaaminen (ks. kuvio 8).  

 

 

KUVIO 8. Kuvailua opettajuudesta käytännön työn kontekstissa 
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Opettajalta odotettavia luonteenpiirteitä kuvailtiin ilmaisuin jämäkkä, lempeä, 

empaattinen ja johdonmukainen. Haastateltava H2 pohti, miten selkeiden rajojen 

asettaminen ja rutiinien ylläpitäminen on hänen mielestään tärkeää. Hän 

kuitenkin toi vastapainona esille myös sen, miten hän haluaa olla kiva ja helposti 

lähestyttävä aikuinen (ks. esimerkki 23).  

23) -- oon semmoinen, kuka haluaa asettaa semmoiset selkeät ja 
johdonmukaiset rajat lapsille ja pitää semmoiset rutiinit yllä. Ja (.) tykkään 
siitä, että arki on (.) niinku, että koko päivä on mietitty, että ei pelkästään 
semmoisia yksittäisiä tuokioita, vaan että koko päivä olisi järkevästi mietitty 
ja (.) sitten myös, että vaikka pitää niitä rajoja ja (.) näin lapsille, niin silti on 
kuitenkin sitten semmoinen kiva ja ihana aikuinen kenen syliin voi tulla ja 
antaa halin ja kenestä lapset kuitenkin sitten tykkää. (H2) 

Myös rauhallisuuden kuvailu nousi esille haastatteluissa. Yksi haastateltava 

pohti, miten hän pyrkii luomaan rauhallisen tilan ja välttämään kiireen tuntua. 

24) -- rauhallinen, että koitan välttää sitä kiirettä oikeasti aika paljon siinä 
työssä -- (H3) 

Haastatteluissa nousi esille myös muita luonteenpiirteitä, kuten luovuus ja 

innostuneisuus. Yksi haastateltavista kuvaili, miten hänen oma innostuksensa 

tarttuu myös lapsiin.  

25) No mun mielestä myös luova -- oon itse semmoinen innostuva siitä 
toiminnasta ja saan sitten myös lapsia sitä kautta innostumaan niistä 
toiminnoista -- (H1) 

Alaluokkaan lapsen kohtaaminen varhaiskasvatuksen opettajat liittivät lapsen 

kuuntelemisen ja yksilöllisyyden huomioimisen. Ammatti-identiteetti pitää 

sisällään myös arvot ja uskomukset (Vähäsantanen & Hämäläinen, 2019). 

Haastateltavat kokivat tärkeäksi työssään ymmärtää lasta ja tärkeänä pidettiin 

myös kuulumista osaksi lapsen arkea. Haastateltava H1 piti tärkeänä sitä, miten 

hän suunnitelmissaan huomioi lasten yksilöllisyyden, mielenkiinnonkohteet ja 

muut tarpeet (ks. esimerkki 26). Haastateltava H6 pohti sitä, miten hän haluaa 

olla mukana lapsen arjessa ja ymmärtää lasten toimintaan osallistumisen kautta 

heitä sekä heidän maailmaansa (ks. esimerkki 27). Lisäksi esimerkissä 28 

haastateltava tuo esille, miten hän haluaa mahdollistaa jokaiselle lapselle tunteen 

siitä, että hän kuuluu osaksi ryhmää.  
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26) -- oon sensitiivinen ja kaikki lapset yksilöllisesti kohtaava ja tota (.) niinku, 
että -- pystyn suunnittelemaan kaikki lasten mielenkiinnonkohteet ja tarpeet 
ja iän huomioon ottaen kaikenlaista toimintaa -- (H1) 

27) -- lapsilähtöinen (.) ja semmonen niinku (.) lähellä lasta tai silleen et 
paljon just (.) istun vaiks lattialla heidän kaa ja oon niinku mukana siinä 
heidän jutuissaan -- ja haluun koittaa ymmärtää aina lasta -- ymmärtää sitä 
heidän maailmaa. (H6) 

28) -- ajattelen niin, että mä oon sellainen (,) haluan jokaiselle lapselle 
mahdollistaa (-) mahdollisuuden osallistua ja kuulua ryhmään. Mä tykkään 
lasten kanssa pelata ja leikkiä eli oon aika sillä tavalla mielelläni teen (.) sitä 
ihan niinku siellä lapsiryhmässä sitä työtä -- (H8) 

Toinen yläluokka liittyy oman aseman tunnistamiseen suhteessa työyhteisöön, ja 

myös näitä tuloksia voi tarkastella kahden alaluokan kautta, jotka ovat roolit 

työyhteisössä ja yhteisöllisyyden kokemus (ks. kuvio 9).  

 

 

KUVIO 9. Oman aseman tunnistaminen suhteessa työyhteisöön 

Työyhteisöön tutustuminen vaatii Blombergin (2008) mukaan uudelta opettajalta 

rohkeutta, sillä hän ei voi tietää niitä yhteisön tiedostettuja ja tiedostamattomia 

vaatimuksia, joita häneen kohdistuu. Haastateltavat toivat esille erilaisia rooleja, 

joita he kokevat työyhteisössään. Haastateltava H8 pohti omaa rooliaan tiiminsä 

jäsenenä. Haastateltava tuo esille, miten hän osaa löytää tiimistään vahvuudet ja 

osaa keskustella myös hankalista asioista rakentavasti tiiminsä kanssa.  
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29) -- oon hyvä kuuntelemaan ja sit toisaalta löytämään (.) siit tiimistä niitä 
vahvuuksia ja sanomalla ne ääneen, että se (-) ne on ehdottomasti ne mun 
vahvuudet, et mä osaan tehdä näkyväksi (.) tietysti niitä hyvii juttuja, mut 
myös ottaa puheeksi niin aika hankaliakin juttuja -- (H8) 

Haastateltava H3 taas pohti sitä, miten hän pitää tärkeänä ystävällistä 

kohtaamista ja muiden näkemysten kuuntelemista. Vastapainona hän kuitenkin 

tuo myös omat näkemyksensä esiin työyhteisössään (ks. esimerkki 30). 

Haastateltava H9 oli myös samoilla linjoilla, sillä hän koki olevansa keskusteleva 

ja aktiivinen työyhteisössään (ks. esimerkki 31). 

30) Varmaan semmoinen ystävällinen ainakin kaikille ja semmoinen, että 
pystyy niitä näitä keskustella kaikkien kanssa -- oon sellainen, (.) että saan 
(.) omat näkemykseni näkyviin, että jos on joku tiimipalaveri tai talon palaveri 
niin en vaan istu hiljaa siinä, vaan osallistun sitten siihen (.) koko yhteisön 
toimintaan -- (H3) 

31) -- oon työyhteisön jäsenenä ollu silleen (.) mä toisaalta vähän kattelen, 
et mikä juttu ja mitä täällä näin (.) mutta kyllä mä sitten avaan suuni ja oon 
aktiivinen ja kaikkea, että jos on sellainen tilanne -- mut siis esimerkiks 
opepalavereissa vaikka, niin tota kyllä mä keskustelen ja oon silleen 
aktiivinen -- (H9) 

Haastateltava H1 pohti, miten hän on saanut toimia myös johtajan sijaisena ja 

saanut sitä kautta osakseen paljon vastuuta (ks. esimerkki 32). Haastateltava H4 

taas toi esille, miten hän kokee olevansa vielä oppijan roolissa mutta kuitenkin 

tuovansa työyhteisöön alan tuoreinta tietoa (ks. esimerkki 33).  

32) -- johtajat on vaihtunut tosi paljon, niin sitten tavallaan on saanut ottaa 
tosi paljon semmoista johtajan roolia myös, että toimin hetken aikaa myös 
johtajan sijaisena ja oon nyt jo vuoden ajan tehnyt pedagogista johtajaa siellä 
-- (H1) 

33) -- kuitenkin niinku siellä nuorimpien joukossa, niin kyl sen huomaa 
tavallaan, et on vielä kuitenkin aika (.) oppijan roolissa tai silleen et paljon 
saa niinku imettyä sitä oppia vanhemmilta ja kokeneemmilta sitten et (-) 
mutta sit taas toisaalta niin tietysti pystyy tuomaan ite sitä tuoretta tietoa taas, 
kun on just vähän aikaa sitten valmistunut, et jotenkin mä nään, et siinä on 
just niinku monta puolta -- (H4) 

Kutsun toista alaluokkaa nimellä yhteisöllisyyden kokemus. Haastateltava H2 

esimerkiksi toi esille, miten hänelle tärkeää on pitää tiimiinsä hyvät välit, jotta 

työnteko tuntuisi mieluisalta (ks. esimerkki 34). Haastateltava H6 taas kertoi 

haastattelussaan, miten hän kokee yhteenkuuluvuutta omaan tiimiinsä (ks. 

esimerkki 35). 
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34) -- tykkään että on varsinkin niihin omiin lähimpiin tiimikavereihin niin 
semmoiset hyvät (.) hyvät välit, että on kiva tehdä yhdessä töitä -- (H2) 

35) -- omassa tiimissä koen olevani aika tiiviisti sen tiimin jäsen ja 
semmonen, (.) et oon sosiaalinen niiden kaa ja silleen rento -- (H6) 

Haastateltavat kokivat siis olevansa osa porukkaa ja kuuluvansa yhteisöön. 

Toisaalta he tiedostivat olevansa uusia työyhteisön jäseniä, ja muutamat 

haastateltavista sanoivatkin suoraan olevansa vielä oppijan roolissa. Jotkut 

haastateltavat kuvailivat olevansa myös aktiivisia työyhteisön jäseniä ja 

kuuluvansa osaksi porukkaa. Haastateltaville tärkeää oli pitää hyvät välit tiimin 

kanssa, jotta yhdessä työskentely olisi mukavaa.  

5.2.2 Ammatti-identiteettiin vaikuttavat tekijät 

Tässä luvussa tuon esille niitä tekijöitä, jotka induktiovaiheen varhaiskasvatuksen 

opettajien mielestä vaikuttavat uuden varhaiskasvatuksen opettajan ammatti-

identiteetin muovautumiseen. Pääluokkana on ammatti-identiteettiin vaikuttavat 

tekijät. Pääluokan muodostin kahdesta seuraavan tason luokasta, jotka ovat 

sisäiset tekijät sekä ympäristön vaikutus (ks. kuvio 10).  

 

 

KUVIO 10. Ammatti-identiteettiin vaikuttavat tekijät 
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Esittelen ensin tuloksia, jotka liittyvät yläluokkaan sisäiset tekijät. Tämä luokka 

jakautuu vielä kahteen alaluokkaan, jotka ovat oman alan arvostus ja 

asiantuntijuuden kehittyminen (ks. kuvio 11).  

 

 

KUVIO 11. Sisäiset tekijät ja siitä muodostuvat alaluokat 

Alaluokka oman alan arvostus pitää sisällään työn mielekkyyden kokemuksen, 

merkityksellisyyden kokemuksen sekä sen, mitä ihminen itse pitää omassa 

työssään tärkeänä. Mielekkyyden kokemus vaikuttaa oman alan arvostukseen. 

Haastateltava H1 toi esille, miten varhaiskasvatuksen työssä käytettävä 

mielikuvitus ja luovuus suunnittelussa saa työn tuntumaan mielekkäältä (ks. 

esimerkki 36).  Haastateltavat H4 ja H8 toivat esille sen, miten he saavat 

vaikuttaa päivän sisältöön. Vapaus vaikuttaa työpäivän sisältöön on heille 

tärkeää, sillä se auttaa jaksamaan ja saa työn tuntumaan mielekkäältä (ks. 

esimerkit 37 ja 38). 

36) -- mä siis tykkään et tällä alalla on niin kun (.) aika lailla kaikki, mitä mä 
toivon työltä, et on (-) saa just olla luova työssä, sitten saa käyttää sitä 
organisaatiokykyä ja organisoida asioita, suunnitella asioita, toimintaa sitten 
tota toteuttaa (.) niin kun kaikenlaista toimintaa ja mun mielestä se on ihana, 
et saa käyttää sitä mielikuvitusta -- (H1) 

37) -- on taas niitä tosi hyviä hetkiä, et voit lähtee, vaikka pulkkamäkeen 
aamupäiväksi niin en mää tiiä, miten monessa muussa työssä voi semmosta 
tehä, niin semmoiset auttaa sit jaksaan. (H4) 
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38) -- semmonen pedagoginen vapaus, mikä on, nii ne on kyllä sellaisia mun 
mielestä isoi juttuja. (H8) 

Tuloksista välittyi myös työn merkityksellisyyden kokemus. Vastaaja H2 totesi, 

miten hän kokee työnsä olevan tärkeää (ks. esimerkki 39). Haastateltava H5 taas 

toi esille, miten hän kokee ylpeyttä omaa ammattiaan kohtaan (ks. esimerkki 40). 

39) -- no omasta mielestä ainakin tuntuu, että tää työ on tosi tärkeätä (.) 
ylipäätään niinku yhteiskunnallisesti. (H2) 

40) -- mä kannan sitä opettajan työnimeä myös aika ylpeydellä -- (H5) 

Työn merkityksellisyys koski myös tiivistä perheiden kanssa tehtävää 

kasvatusyhteistyötä. Kasvatusyhteistyö on tärkeää, jotta lapsen 

kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnista voidaan huolehtia, ja yhteistyön onnistuminen 

vaatii varhaiskasvatuksen henkilöstöltä aloitteellisuutta ja aktiivisuutta 

(Opetushallitus, 2022). Lasten ja perheiden kanssa muodostuu esimerkiksi 

vastaajan H3 mukaan tiivis yhteistyö, jota voidaan muistella vielä pitkän ajan 

kuluttua (ks. esimerkki 41).  

41) -- kyllä toki se, että kun on jotain lapsia, jotka on ollut pidempään 
samassa ryhmässä niin sitten oikeesti muodostuu semmoinen, että tuntee 
lapset ja perheet hyvin ja sillai (.) varmasti molemminpuolisesti jäädään 
toisillemme mieleen, (.) että muistaa sitten jotkut perheet hyvin itse pitkän 
ajan jälkeen ja ne muistaa ehkä mut -- (H3) 

Haastateltavat mainitsivat työnsä merkittävimmäksi tekijäksi lapsen ilon, kasvun, 

kehityksen ja oppimisen näkemisen konkreettisesti. Haastateltava H4 pohti, 

miten hän voi tarkastella lapsen kehitystä yhdessä lapsen kanssa ja olla sitä 

kautta mukana tuottamassa lapselle onnistumisen kokemuksia. 

42) No varmasti se, jotenki se kasvun (.) näkeminen ja kehittymisen 
näkeminen ja sit se, et pystyy oikeesti toteemaan, vaikka (.) keväällä, kun 
tekee jotain (.) tota LEOPSien [lapsen esiopetuksen oppimissuunnitelman] 
arviointeja tai muuta niin, et sieltä voi oikeesti kattoo sit, et okei tästä lähettiin 
tän lapsen kaa ja nyt ollaan tässä pisteessä. Et jotenkin se semmonen 
kehityksen näkeminen ja se, et sä oot, sä oot niinku saanu innostumaan 
lapsen jostain -- (H4) 

Haastateltavat myös mainitsivat merkityksellisyyden kokemuksen syntyvän siitä, 

miten lapsiin ja heidän elämäänsä voidaan varhaiskasvatuksessa vaikuttaa 

positiivisesti. Haastateltava H2 pohti sitä, miten hän voi olla vaikuttamassa siihen, 

että lapsilla on elämässään turvallisia aikuisia (ks. esimerkki 43). Haastateltava 
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H5 taas totesi, miten hän voi olla mukana edistämässä tasa-arvoa 

monikulttuuristen perheiden elämässä (ks. esimerkki 44). Haastateltava H9 toi 

myös esille ajatuksiaan siitä, miten isossa osassa lasten arkea hän saa olla 

mukana ja miten hän voi tämän kautta vaikuttaa lapsiin positiivisesti (ks. 

esimerkki 45). 

43) No tuntuu, että pystyy just siihen (.) no varsinkin siihen omaan ryhmän 
lapsiin pystyy vaikuttamaan niin paljon, että kun ne on niin pieniä ja oppii tosi 
paljon kaikkea joka päivä, niin pystyy olemaan sit semmonen turvallinen 
aikuinen, mitä kaikilla lapsilla ei välttämättä oo esimerkiksi kotona -- (H2) 

44) Se, että me voidaan vaikuttaa pienten lasten (.) kasvuun ja kehitykseen, 
vaik et meillä on tosi paljon monikulttuurisii perheitä, niin erityisesti heiän 
kohdalla se, että heille Suomen koulutusjärjestelmä on tosi monille aika uus 
juttu tai et he ei välttämättä ymmärrä, et mikä täällä on ne pääpointit, mitä 
me opetetaan niin sit se, että me voidaan pienestä pitäen opettaa lapset 
tähän, et miten Suomes toimitaan, niin sit ehkä heillä on jatkossa helpompi 
oppia vaikka koulus asioita tai mennä työelämään mukaan -- (H5) 

45) -- mä pystyn tekemään merkityksellistä työtä sillä, että mä oon kuitenkin 
niitten lasten kanssa niin kuin melkein kaheksan tuntia päivässä, mikä on 
aika iso niitten osa niitten lasten päivää (.) Mä opin tunteen niitä [lapsia]. (H9) 

Toinen alaluokka on nimeltään asiantuntijuuden kehittyminen. Kokemus 

itsestään asiantuntijana rakentuu Ukkonen-Mikkola ym. (2020) mukaan tiedoista, 

taidoista sekä luottamuksesta omaa toimintaa kohtaan. Tämä alaluokka pitää 

sisällään induktiovaiheessa olevien varhaiskasvatuksen opettajien saamia 

oppeja ja oivalluksia samoin kuin tunteen osaamisen kehittymisestä ja tilanteiden 

hallinnasta sekä teorian nivoutumisesta käytäntöön. Esimerkiksi haastateltava 

H1 kertoi, miten hänen oppimiseensa vaikutti suuresti kokenut työkaveri, jolta hän 

sai paljon neuvoja ja ideoita varhaiskasvatustyön toteuttamiseen.  

46)  -- siellä oli niinku pitempään alalla työskennelleitä tai hoitajia ja niinku 
yks niistä hoitajista oli niin kuin aivan älyttömän pedagogisesti pätevä (.) siis 
niin pätevä. Sillä oli kaapit aivan täynnä sen omia materiaaleja siis ihan 
sikana kaikkee ja niinku tosi hyviä ideoita, tosi hyvää kokemusta. Mä opin 
siltä varmasti enemmän, kun koulusta ikinä tai keltään muulta ikinä siinä 
muutamien kuukausien aikana -- (H1) 

Varsinkin ensimmäinen työvuosi on erityisen herkkä ja haavoittuvainen vaihe 

(Blomberg, 2008; Onnismaa ym., 2017). Haastateltavat käsittelivät 

haastatteluissaan sitä, miten alun epävarmuus on muuttunut hiljalleen kohti 

varmempaa työotetta. Induktiovaiheen opettajalta puuttuu Tynjälän (2006) 
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mukaan esimerkiksi ongelmien laaja-alainen hahmottaminen. Tämä kuitenkin 

muuttuu kokemuksen karttuessa. Yksi haastateltava pohti, miten hän on 

kokemuksen myötä saanut luottoa omaan toimintaansa (ks. esimerkki 47). 

Toinen haastateltavista taas kertoi oivalluksestaan pedagogiikan toteuttamisesta 

lapsiryhmässä, jossa päivät ovat hektisiä ja perushoidon tarve suuri (ks. 

esimerkki 48). 

47) Tuntuu, että on saanut varmuutta tai semmoista itsevarmuutta siihen 
omaan tekemiseen ja luottoo omiin taitoihin ja kykyihin, että kun on tullut 
kaikenlaisia erilaisia tilanteita vastaan, niin kun on tullut niin paljon erilaisia 
tilanteita ja sitten on selvittänyt, että miten niissä toimitaan, niin nyt on 
semmoinen luotto, että pystyy (.) sitten (.) pärjäämään, missä tahansa 
tilanteessa, että tullut semmoinen luotto omiin kykyihin. (H2) 

48) -- meillä on perushoidon määrä ihan valtava [varhaiskasvatusryhmässä] 
(.) ja mulla oli alusta asti jo se, kun mä menin tähän ryhmään niin mä jännitin 
sitä, että miten (.) miten mä toteutan opettajuuttani? Miten mä toteutan 
pedagogiikkaa tässä ryhmässä? Koska siinä ei ole niin sellasia (.) selkeää 
struktuuria, aikataulua, lukujärjestystä tai mitään -- et jotenkin oli ensin 
semmoinen olo, että mä en opeta mitään ja (.) et mä oon tänään kerinnyt 
neljän lapsen kanssa askartelemaan, siinä on mun päivän opetustuokio, 
mutta sitten, että mä oon ymmärtänyt, että sehän on kuitenkin sitten (-) oli 
toki siellä isompienkin kanssa (-), mutta et se on kokopäiväpedagogiikkaa. 
Ja sitten, että kaikkiin ruokailuihin ja pukemisiin ja pottailuihin ja 
vaipanvaihtoihin ja kaikkiin liittyy se pedagogiikka kuitenkin ja se opettajuus. 
Niin se on semmoinen iso muutos. (H9) 

Oivallukset liittyivät myös armollisuuden löytymiseen itseä kohtaan. 

Haastateltava H5 kertoi, miten hän on pyrkinyt harjoittelemaan työnsä rajaamista 

ja olemaan itseään kohtaan myös armollisempi.  

49) -- Mutta et just se työn rajaaminen on ollut mulle tosi vaikeeta (.) ja 
semmoinen, että kun hommaa on enemmän, mitä ehtii tekemään tai dedikset 
on niin tiukkoja, vaikka et koska pitää olla jotkut tietyt asiakirjat tai keskustelut 
pidettynä, (,) niin jotenkin semmonen ehkä armollisuus ja semmonen (.) sitä 
on opetellut -- (H5) 

Toinen yläluokka on nimeltään ympäristön vaikutus. Tämä luokka jakautuu 

edelleen kahteen alaluokkaan, jotka ovat työyhteisön vaikutus sekä lähtökohdat 

työn toteuttamiselle (ks. kuvio 12).  
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KUVIO 12. Ympäristön vaikutus ja siitä muodostuvat alaluokat 

Alaluokka työyhteisön vaikutus pitää sisällään työyhteisön antaman tuen 

vaikutuksen, työyhteisön psykososiaalisen ympäristön vaikutuksen sekä 

työyhteisön odotukset induktiovaiheen opettajaa kohtaan. Työyhteisön 

antamasta tuesta nostettiin haastatteluissa esille tiimin, johtajan ja kokeneempien 

opettajien tuki. Yhtenä positiivisesti vaikuttavista tekijöistä nostettiin esille 

mentorointi. Lisäksi tuloksista voi nähdä vertaistuen merkityksen ja palautteen 

hyödyt. Haastateltavat nostivat toistuvasti esille tiimin ja sen eri toimijat.  

Tiimin tuen katsottiin olevan yksi tärkeimmistä asioista induktiovaiheen 

varhaiskasvatuksen opettajalle. Kokeneempien kollegoiden tuen voidaan katsoa 

hyödyttävän induktiovaiheen opettajaa (Onnismaa ym., 2015). Tärkeintä tiimiltä 

saatavaa tukea kuvailtiin olevan sen jäsenten antamat neuvot ja rohkaisu 

vaikeidenkin työtehtävien suorittamisessa sekä ymmärrys siitä, mitä uuden 

opettelu vastavalmistuneelta opettajalta vaatii (ks. esimerkki 50).  

50) -- miten sai varmuutta ja rohkasuu ja kaikkee tällaista (.) hoitaa 
semmoisia vaikeita tilanteita, niin tuli paljon sielt tiimiltä, että mä luulen et 
niillä on ollut semmonen isoin merkitys muutenkin -- (H7) 

Mentorointi on yksi keino tarjota tukea induktiovaiheen varhaiskasvatuksen 

opettajalle. Mentorina toimii toinen, kokeneempi opettaja. Usein tiimin toinen 

opettaja toimii induktiovaiheen opettajan mentorina, mikäli tiimissä on kaksi 
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opettajaa. Mentorina voi kuitenkin toimia myös opettaja, joka ei ole samassa 

tiimissä mentoroitavan kanssa. 

 Induktiovaiheen opettajat voivat löytää paikkansa työyhteisöstä heitä 

rohkaisevan ja kannustavan mentorin avulla (Jokinen & Välijärvi, 2006). 

Mentorointi ei ole ainoastaan perehdytystä, vaan se antaa mahdollisuuden myös 

kehittyä varhaiskasvatuksen opettajana (Förbom, 2003).  Haastateltavat nostivat 

esille, miten mentoroinnista on ollut heille hyötyä opettajalta vaadittavien 

työtaitojen kehittymisessä. Esimerkissä 51 haastateltava pohtii, miten 

kokeneempien tuki on ollut ja on edelleen hänelle erityisen tärkeää. Toisinaan 

mentoria ei välttämättä ole suoranaisesti nimetty, mutta haastateltavat ovat 

kokeneet tiimin toisen kokeneemman opettajan tuen mentorointina. Tämä näkyy 

esimerkiksi haastateltavan H9 pohdinnoissa (ks. esimerkki 52). 

51) -- se toinen opettaja on kokeneena sit taas pystynyt kertomaan tosi paljon 
ja vieläki tulee, tulee kyllä hetkiä, et joutuu jonkun uuden asian kysymään, 
et, (.) et siinä mielessä ihan (.) toisten tuki (-) kokeneempien tuki niin se on 
varmasti ollut se suurin asia. (H4) 

52) -- opepari oli sellanen, että (.) että hän on ollu parikymmentä vuotta 
ainakin opettajana ja oikein todella tunnollinen ja semmoinen, (.) joka tietää 
asiat, muistaa asiat, osaa asiat ja tosi kauniisti ja hienosti vielä osaa niinku 
mua opettaa ja auttaa ja mentoroida -- (H9) 

Mentorin avulla voidaan yhdessä tarkastella työhön liittyviä sisältöjä (Karila & 

Kupila, 2010). Haastateltavat nostivat kuitenkin esille myös niitä tekijöitä, jotka 

piilevät tämänhetkisen mentorointikäytännön haasteena. Nämä ajatukset tukivat 

myös Karilan ja Kupilan (2010) lausumaa siitä, että mentorilta vaaditaan tiettyjä 

ominaisuuksia, kuten kykyä kuunnella mentoroitavaansa. Siksi mentorina ei voi 

toimia kuka tahansa.  

Haastateltavien mielestä mentorin nimeäminen on lähtökohtaisesti hyvä 

käytäntö, mutta siihen liittyy kutienkin heidän mukaansa joitain ongelmia. 

Mentoroinnin haasteeksi muodostui haastateltavien kertomusten perusteella 

esimerkiksi se, miten tarkasti mentorin työnkuva on selvitetty ja miten mentorin 

aika riittää kaiken muun ohella vielä uuden opettajan mentorointiin (ks. esimerkki 

53). Lisäksi haasteet liittyivät siihen, onko mentorin tehtävään valittu sellainen 

henkilö, joka osaa ja haluaa toimia mentorina (ks. esimerkki 54).  

53) -- mentorin nimeäminen on ihan kiva idea (.) Mut sen täytyis kyl (.) tai 
jotenkin ehkä johtajiston puolesta sitä täytyis jollain lailla ohjeistaa, et mitä 
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siihen mentorointiin oikein kuuluu -- et se ehkä vaatisi johtajistolta semmosta 
enemmän (.) kehittämistä toi homma, et mitä siihen sit oikeesti kuuluu -- (H6) 

54) -- kun meillä on nää opeparit, niin johtajan täytys jo sitten etukäteen sitten 
miettiä se, että se opepari on sellainen, joka, (.) joka osaa mentoroida ja 
tukee uutta tulokasta (.) Ja tota niin. Ja on siihen halukas myös, ettei ole 
semmoinen asenne, että en jaksa taas vaan, että se olisi siihen suostuvainen 
-- (H9) 

Kokeneemman opettajan tukea pidettiin siis tärkeänä, mutta lisäksi 

haastateltavat ilmaisivat, miten tiimin muiden jäsenten tuella on ollut suuri 

merkitys heille työn alkuvaiheessa. Haastateltava H2 kuvaili, miten 

ymmärtäväisesti tiimin lastenhoitaja oli toiminut häntä kohtaan, kun haastateltava 

oli aloittanut ensimmäistä kertaa työnsä varhaiskasvatuksen opettajana (ks. 

esimerkki 55). Haastateltava H5 toi taas esille avustajan kannustavan ja 

positiivisen asenteen, joka nosti hänen itsetuntoaan opettajana (ks. esimerkki 

56). 

55) No ainakin entinen tiimikaveri tota (.) anto tosi paljon aikaa sille, että olin 
itse uusi opettaja eikä vielä tienny käytäntöjä tai (.) ei ollut niin paljoo just 
kokemusta ja ei tienny vielä, vaikka miten vasut välttämättä tehään, niin 
sitten tää tiimikaveri hoitaja anto tosi paljon aikaa sille, että saa tehtyä ne 
tehtävät (-) annetut tehtävät -- (H2) 

56) -- meillä oli viime vuonna semmonen avustaja, joka tsemppas mua ja oli 
semmonen tosi kannustava ja semmoinen (.) Nii hän on myös nostanut mun 
itsetuntoo opettajana. Hänet täytyy mainita joo. (H5) 

Myös vertaistuki nousi esille haastatteluaineistossa, sillä yhdellä haastateltavalla 

oli kokemusta siitä, että hänellä oli ollut tiimikaverinaan itsensä tavoin 

vastavalmistunut opettaja. Vastaaja koki myös tämänkaltaisen tuen positiivisena, 

sillä he molemmat saivat tukea toisistaan. 

57) -- silloin just, ku alotin niin olin tota, olin niinkun valmistuneen tai 
molemmat oltiin vastavalmistuneita siinä, siinä tiimissä opettajat niin sit 
niinku pystyttiin tosi paljon kyllä tavallaan sparraamaan toisiamme -- (H4) 

Johtaja ja varhaiskasvatuksen erityisopettaja ovat myös osa varhaiskasvatuksen 

työyhteisöä, ja heidän tukeansa pidettiin haastateltavien keskuudessa suuressa 

arvossa. Erityisesti johtajan tuki nousi esiin lähes yhtä monta kertaa kuin tiimin 

tuki. Esimerkeissä 58 ja 59 haastateltavat pohtivat, miten heidän kohdalleen on 

sattunut hyviä johtajia, jotka ovat tukeneet heitä ja olleet luomassa 

haastateltaville työyhteisöön kuulumisen kokemusta.  
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58) -- varsinkin silloin, sillon ekassa työpaikassa niin oli kyllä tosi, tosi hyvä 
johtaja, mikä, mikä sit otti vähän, vähän silleen siipien suojaan ja kerto 
asioita. (H4) 

59) Johtajat on ollu (.) mukana ja tuli semmonen olo, että olen yksi näistä (.) 
ja sitte aina, kun kysy niin sai kyllä vastauksii -- (H5) 

Haastateltavat pohtivat sitä, miten uuden opettajan täytyisi aloittaessaan saada 

kattava perehdytys. Haastateltavat kokivat perehdytyksen olevan johtajan 

tehtävän tai ainakin sen toteutumisen koettiin olevan hänen vastuullaan. 

Perehdytyksen täytyisi haastateltavien mielestä pitää sisällään työtehtävien 

selvennyksen ja neuvoja siitä, mitä suunnittelu-, arviointi- ja kehittämistyöajalla 

eli SAK-ajalla voi konkreettisesti tehdä ja missä aikataulussa tietyt työhön liittyvät 

asiat täytyy hoitaa. 

60) --  vois niinku sitä tehtävänkuvaa, että mitä kaikkee siihen kuuluu, (.) niin 
siitä vois niinku keskustella ja jotain just semmosta, vaikka listaa, että mitä 
tietyn ikäsille pitää tehä ja missä aikataulussa pitää tehä vasut esimerkiksi, 
ja (.) jotain semmoista niinku selkeetä jotain päivämääriä ja tämmöisiä, ja 
sitten ehkä myös aluksi oli myös vaikee miettiä, että mitä kaikkea sitten sillä 
SAK -ajalla tekisi, niin sitten ehkä myös semmoinen, että mitä kaikkea kuuluu 
siihen SAK -aikaan, että mitä siinä voi tehdä -- (H2) 

Haastateltavien mukaan on tärkeää käydä konkreettisesti läpi kaikki työhön 

liittyvät tekniset sovellukset. Myös tietotekniset käyttäjätunnukset olisi hyvä 

saada toimimaan heti alussa, jotta työhön kiinnittyminen olisi helpompaa. 

Esimerkissä 61 haastateltava pohtii, miten sähköisten järjestelmien 

läpikäymiseen täytyisi varata enemmän aikaa. Esimerkissä 62 haastateltava 

kertoo omasta kokemuksestaan, jossa hänen työntekoaan hidasti toimimattomat 

tietokonejärjestelmiin liittyvät tunnukset. 

61) -- mun mielestä se, että kaikki tunnukset ja kaikki ois kunnossa heti, ku 
se [uusi opettaja] tulee, että niinku nää kattois. Ja sitte kattois ne sähköiset 
järjestelmät läpi, mitä pitää käyttää, et siihen ois varattu, vaikka ihan oma 
tuntinsa, että käy ne kaikki (.) sovellukset läpi, että mitä on ja mitä siellä pitää 
tehdä. (H3) 

62) -- mulla oli sellainen ongelma, että mun (.) tunnukset ei alkanut toimia. 
Mulla tais mennä ainakin kaksi kuukautta tai kolme, että mä sain oikeesti 
tietokonetunnukset käyttöön -- oikeesti [olisi pitänyt] tehdä sille asialle jotain 
nopeemmin, koska sithän siinä käy niin, että no en mä pääse sinne, en mä 
voi mennä Teamsiin, en mä voi opetella sitä, et mulle on niinku opetettu se, 
mutta että en mä oo oppinut käyttämään, kun en mä heti päässyt sinne -- 
(H9) 
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Työnohjauksen ja työssäolotaitojen opettaminen nostettiin myös haastatteluissa 

esille. Seuraavassa lainauksessa haastateltava pohtii, miten työnohjaus olisi 

hyödyllistä varhaiskasvatuksen alalla ja miten työssä kohdattujen asioiden 

purkaminen jollekin ulkopuoliselle voisi tukea työhyvinvointia. 

63) -- tuntuu, että työnohjaus ois ihan hyödyllistä tällä alalla, kun tuntuu että 
välillä ne asiat jää pyörimään päähän -- voishan se olla hyvä, että olisi  
semmoinen ulkopuolinen työnohjaaja, psykologi tyyppinen ihminen kelle 
pystyisi purkamaan (.) työn kuormaa. (H2) 

Säännöllisen palautteen saaminen työstä on haastateltavien mukaan tärkeää 

induktiovaiheen opettajalle. Yksi haastateltavista muisteli ensimmäistä 

työpaikkaansa ja koki tiimikaveriltaan saadun positiivisen palautteen tärkeäksi 

tukimuodoksi. 

64) -- sai tosi paljon positiivista palautetta sit täältä tiimikaverilta myös (.), että 
se kyllä oli, oli tosi kiva, että oli hyvä tiimikaveri. (H2) 

Toinen haastateltava toi myös esille palautteen tärkeyden, sillä hänen mielestään 

uudelle varhaiskasvatuksen opettajalle täytyy antaa palautetta säännöllisesti. 

Yhtä tärkeää haastateltavan mukaan on myös se, että uusi opettaja pyytää itse 

palautetta tekemästään työstä. 

65) -- kun sä oot just aloittanu niin olis tosi hyödyllistä, et sä saisit vaik 
säännöllisin väliajoin jonkunnäköistä palautetta. (.) Eikä sen tarvi kuitenkaan 
olla sen palautteen mitään sen kummallisempaa, kun se voi olla kuitenkin 
aika semmoista yksinkertaista ja jotenkin sellasta yleistä. Mut jotenkin mä 
toivoisin sellaista vuorovaikutusta. (.) Tietysti mä ajattelen, että myös sen 
tuoreen opettajan olis hyvä hakee semmosta palautetta ja tavallaan tuoda se 
esille, et hei mä haluaisin palautetta siitä mun työstä -- (H8) 

Yhtenä uuden opettajan tukimuotona nousivat esille myös muiden antamat ideat 

sekä materiaalit, joita uusi opettaja voi käyttää hyödykseen omassa työssään. 

Esimerkissä 66 haastateltava pohtii, miten heillä on tapana jakaa ideoita toisten 

ryhmien välillä ja miten erityisesti uudet opettajat hyötyvät tästä käytännöstä. 

66) -- Meillä muutenkin jaetaan tosi paljon ideoita ja on yhteisiä teemoja 
tommoisia, mutta että vähän, että ”hei että mä oon suunnitellut tämmöisiä, 
että jos haluatte tehdä myös teillä”. (.) Niin ollaan semmoista tehty, että 
annettu niitä ihan konkreettisia ideoita ja vinkkejä -- (H1) 

Työyhteisön vaikutukseen liittyi myös psykososiaalisen ympäristön vaikutuksen 

ulottuvuus eli työskentelypaikka psykososiaalisena ympäristönä. Tämä aihe pitää 
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sisällään koko työyhteisön ilmapiirin ja sen, millainen rooli uudelle opettajalle 

muodostuu. Ilmapiiri vaikuttaa haastateltavien mukaan suuresti omaan 

toimintaan työpaikalla. Esimerkissä 67 haastateltava pohtii, miten on tärkeää 

luoda tila, jossa uskalletaan kysyä mieltä askarruttavia asioita. Haastateltava H7 

taas totesi, miten turvallinen ilmapiiri sallii erehdykset ja on kannustava (ks. 

esimerkki 68). Haastateltavat kokivat avoimen ja luotettavan ilmapiirin yhdeksi 

tärkeimmistä asioista työssä. Ilmapiiri nousi useasti esille, kun keskustelimme 

siitä, miten induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajaa voisi parhaiten 

huomioida työyhteisössä. 

67) -- no jotenkin ehkä semmonen saatavillaolo, et aina sitten, jos vaan jotain 
tulee mieleen, niin ois mahdollisuus kysyä, et ei tavallaan jäis yksin tai (.) 
jotenkin semmoseen tilanteeseen, että (.) pelottais vaikka kysyä tai näin, et 
jotenkin ehkä se on se tärkein, et kun sit kuitenkin kysymällä aina, aina niinku 
pääsee aika pitkälle ja saa selvitettyy niitä juttuja. (H4)  

68) No mun mielestä tärkein on semmoinen mokailun salliva ilmapiiri, että (.) 
se, et ei tarvii pelätä, jos ei osaa heti jotain ja jos menee pieleen -- et jotenkin 
se, että se tiimi ja työyhteisö ei olisi sellainen kyräilevä ja tuomitseva ja 
semmoinen, että (.) ne olisi enemmänkin kannustavia, niin musta se on 
kaikista tärkeintä. (H7) 

Haastateltavat pohtivat myös sitä, millainen rooli uudelle opettajalle annetaan 

työyhteisössä. Uuden opettajan asema työyhteisössä voi olla ristiriitainen, 

eivätkä uudet opettajat välttämättä koe, että heidän ideoitaan arvostetaan 

(Tynjälä & Heikkinen, 2011). Haastateltava H2 nosti esille sen, miten 

vastavalmistuneella opettajalla on alalta uusin tieto ja uusia toimintatapoja. 

Ideoiden torjumisen sijaan tulisi hänen mielestään rohkeasti tarttua uusiin 

ehdotuksiin (ks. esimerkki 69). Haastateltava H9 taas esitti, miten uusien 

opettajien mukaan ottaminen yhteisiin asioihin on tärkeää. Hän toi esille myös 

sen, miten työpaikan ja -yhteisön hiljaista tietoa täytyy muistaa jakaa uudelle 

opettajalle (ks. esimerkki 70).   

69) -- otetaan sitten avosylin vastaan sitten sitä uutta tietoo, ja kokeillaan 
rohkeesti uusia toimintatapoja, mitä tää uus mahollisesti tuo, eikä suoraan 
torpata niinku, että (.) no ei toi kuitenkaan toimi tuolla tavalla ilman, että oltais 
edes kokeiltu -- (H2) 

70) -- Ja sitten koko työyhteisönkin jotenkin ottaa (-) pyytää mukaan ja 
toivottaa tervetulleeksi -- otetaan mukaan kaikkiin tällaisiin juttuihin, mitä on, 
ja jaetaan sit sellasta päiväkodin hiljaista tietoo, mitä sä et saa mistään 
perehdytyskansioista. Semmosta. Ja sitten tosiaan niin kuin tietysti tuetaan 
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ja kuunellaan, että, jos on ihan käytännön juttuja. Ja sitten, et ollaan jotenkin 
avoimia -- Ja sit se, et pyritään tutustumaan, koska mun mielestä se, että 
jaetaan muutakin kuin sitä työasiaa työkavereiden kanssa niin auttaa 
tutustumaan niihin työkavereihin -- (H9) 

Varhaiskasvatuksen opettajan työ on moninaista ja sen laajuuden 

hahmottaminen työn alkuvaiheessa voi olla haastavaa. Monet haastateltavista 

pohtivatkin, miten työ vaikutti aluksi hyvin sekavalta ja kuinka meni aikaa, jotta 

varmuus työhön löytyi. Tämä tukee Karilan ja Kupilan (2010) tutkimuksen 

tuloksia, sillä heidän mukaansa uuden opettajan kokemaa työn hallinnan puutetta 

luo esimerkiksi se, että ammattiryhmien vastuut ja velvoitteet eivät ole selvillä.  

Lisäksi muiden odotukset saattavat hämmentää uutta opettajaa. 

Esimerkiksi Blomberg (2008) esittää, miten uuden opettajan voidaan virheellisesti 

ajatella jo osaavan työn kokonaisuudessaan, vaikka osan työstä oppii vain 

kokemuksen kautta. Tätä pohtivat myös muutamat haastateltavat, sillä he toivat 

esille, millaisia odotuksia he kohtasivat aloittaessaan työnsä varhaiskasvatuksen 

opettajana (ks. esimerkki 71). 

71) Et musta tuntuu, et aluksi mä olin aika (.) pihalla sen kanssa, että 
tavallaan oletettiin paljon, että (.) tiedetään semmoisia (.) jotain semmosia 
työssäolotaitoja, et kaikki tietäis, et miten nää tehdään tai, jos sanotaan, että 
tee tommonen joku ilmoitus jonnekki niin sitten tavallaan se oletus oli, että 
tietäisi, et miten noi hoituu. Mut jotenkin semmoista osaamista ei ollu. (H6) 

Ympäristön vaikutus jakautuu myös alaluokkaan lähtökohdat työn 

toteuttamiselle. Tämä alaluokka pitää sisällään sellaisia tekijöitä kuin 

yhteiskunnan asettamat paineet ja vaatimukset sekä sen, mihin tilanteeseen uusi 

opettaja joutuu aloittaessaan työnsä.  

Resurssien kohdentaminen varhaiskasvatukseen kuuluu yhteiskunnassa 

päätettäviin asioihin. Soukanen (2016) toteaa, miten resurssit eivät riitä 

vastaamaan varhaiskasvatuksen lisääntyneisiin vaatimuksiin. Resurssien 

puuttuminen aiheuttaa haastateltavien mukaan esimerkiksi sen, ettei työtä voi 

toteuttaa siten kuin toivoisi ja kuten varhaiskasvatusta koskevat asiakirjat 

velvoittavat. Tästä puhuu myös Ukkonen-Mikkola kollegoidensa (2020) kanssa, 

sillä heidän mukaansa laadukasta varhaiskasvatusta on resurssien puuttumisen 

vuoksi vaikeata toteuttaa. Haastateltava H1 pitää esimerkiksi tärkeänä 

pienryhmätoiminnan toteuttamista, mutta resurssien puute vaikeuttaa 

tämänkaltaisen työskentelyn toteutumista (ks. esimerkki 72). Haastateltava H2 
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taas nosti esille ongelman siitä, miten lapsen tuentarpeeseen on välillä haastavaa 

reagoida resurssien puuttumisen vuoksi (ks. esimerkki 73). Lisäksi haastateltavat 

pohtivat, miten yksikön kokonaisresurssien vähyys vaikuttaa oman ryhmän 

toimintaan, vaikka aikuisia ei omasta ryhmästä puuttuisikaan (ks. esimerkki 74).  

72) -- ainakin toi työvoimapula, et tuntuu, että (.) tavallaan, kun se 
pedagogiikka ja pienryhmätoiminta ois itelle niin tärkeetä, et sit tavallaan sitä 
pienryhmätoimintaa ei oikein saa toteutettua, kun (.) ei oo koskaan (.) 
tavallaan sitä ideaalia määrää aikuisia -- (H1) 

73) -- resurssit ei välttämättä oo kunnossa, että jos on paljon tarvii (.) joku 
lapsi tarvii paljon tukea, mutta sitten ei ole, vaikka avustajaa tai ohjaajaa 
resursoitu niin sitten on vaikeata toteuttaa sitä työtä niin hyvin kuin haluaisi. 
(H2) 

74) -- sitten ihan työmäärä, (.) jos koko ajan kokee, että ei saa tehtyä kaikkee, 
mitä haluaisi (.) no turhautuu. Ja tietysti sitten se, että jos väkee puuttuu ja ei 
saa sijaista tai että kun omassa ryhmässä on kyllä kaikki paikalla, mutta 
jossain muualla ei oo niin meidän suunnitelmat menee sen takia pieleen, kun 
joku muu ryhmä tarvii sitten meiltä yhden työntekijän. (H9) 

Tarvittavien resurssien puute näkyy myös johtajan suurena työtaakkana. 

Johtajilla saattaa olla paikkakunnasta riippuen vastuullaan useampiakin 

varhaiskasvatusyksiköitä, jolloin tämä vaikuttaa johtajan tavoitettavuuteen. Yksi 

haastateltavista pohti, miten useampaa varhaiskasvatusyksikköä johtavan 

esimiehen aika oli tiukasti rajattua. 

75) -- sen huomaa, että (.) että tota sillä ei riitä aikaa sillä esimiehellä 
oikeastaan kuitenkaan -- (H7) 

Resurssien puute heijastuu myös psykososiaaliseen ympäristöön. Seuraavassa 

lainauksessa haastateltava H1 pohtii, miten henkilökunnan vajauksen ja johtajan 

puuttumisen aiheuttama kuormitus vaikuttaa työntekijöiden jaksamiseen ja 

keskinäisiin suhteisiin.  

76) -- puuttuu työntekijöitä, puuttuu johtajaa, niin toki se kuormittaa se koko 
työyhteisöä, niin sitten (.) tota (.) on ollut myös semmosia hetkiä, että on tosi 
semmoinen myrkyllinen ja ikävä ilmapiiri, että (.) tavallaan, et tiuskitaan 
toisille ja (.) ku kaikki on niin väsyneitä, et sit ei enää jaksa kunnioittaa ja 
silleen olla mukava toisille, niin sit se vaan pahentaa sitä tilannetta 
entisestään.  (H1)   
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Myös yhteiskunnan arvostus varhaiskasvatuksen opettajia kohtaan puhutti 

haastateltavia. Haastateltava H8 toi esille, miten arvostuksen pitäisi myös 

konkreettisesti näkyä varhaiskasvatuksen opettajalle (ks. esimerkki 77). 

77) -- Niin eli semmoinen arvostus, tavallaan puhutaan arvostuksesta ja sitä 
varmaan arvostetaankin [opettajan työtä], mut sitten ne ei käytännössä näy 
sinne niinku varhaiskasvatuksen opettajalle siihen -- jotenkin toivois sellasta 
ihan konkreettista arvostusta ja tavallaan sitä, että saatais pidettyä 
varhaiskasvatuksen opettajat alalla ja se, et he kokisivat (-) ja mä uskon, että 
kaikki kokevat kyllä, että se työ on tosi tärkeätä, mut se vie (-) se on niin 
kuormittavaa kuitenkin. (H8) 

Yhteiskunta asettaa varhaiskasvatukselle vaatimuksia, mutta lisäksi vaatimuksia 

saattaa tulla asiakkailta, ja jotkin vanhempien vaatimuksista tuntuivat 

haastateltavien mielestä kohtuuttomilta työn resursseihin nähden. Pieniin asioihin 

puuttuminen tuntui haastateltavien mielestä turhauttavalta ja ajan viemiseltä pois 

tärkeämmistä tehtävistä (ks. esimerkit 78 ja 79). 

78) -- välillä tuntuu, että (.) tota saattaa olla välillä vähän liian kovia 
vaatimuksia siihen todellisuuteen ja resursseihin nähden, että just vaikka 
vanhemmilta saattaa tulla palautetta (-) tosi pahaakin palautetta, sit saattaa 
tulla jostain pienestä asiasta esim. että sukat on hävinny ja sitten, sit ku ite 
miettii sitä todellisuutta, että meillä on siinä viidentoista lapsen sukat 
vahdittavana ja myös ne lapset -- (H2) 

79) -- jos on tosi vaativii vanhempii tai semmoisii ihmisii, jotka ei yhtään tiedä, 
mitä päiväkodissa tehdään (.) ni se on niinku tosi raskasta yrittää selittää 
semmosille ihmisille jotain ihan perusasioita meiän arjesta ja sit niistä 
väännetään, niist tulee niinku kärpäsestä härkänen niin pienistä jutuista, et 
ne on semmosta mun mielestä vähän ylimääräisiä. (H5) 

Lopuksi haluan vielä nostaa tarkasteluun, miten lähtökohdat työuran alussa eivät 

ole aina tasavertaisia. Haastateltava H1 kertoi, miten hän aloitti ryhmässä, jossa 

toiminta oli valmiiksi strukturoitua ja toimivaa. Häntä ennen ryhmässä oli ollut 

opettaja, joka oli luonut varhaiskasvatusryhmään toimivat rutiinit. Haastateltava 

toi myös esille, miten häneen kohdistuneet vaatimukset eivät olleet liian suuret, 

vaan hän sai aikaa uuden opetteluun. 

80) -- siinä oli ollu mua ennen opettajana tosi hyvä opettaja, joka oli saanut 
sen tosi silleen strukturoidusti toimimaan sen päivän. Ne hoitajat jatko sitä ja 
opetti sen mulle, niin sitten tavallaan mun ei tarvinnu sitä miettii ollenkaan, et 
mä vaan sujahdin sinne joukkoon ja tavallaan (.) ei vaadittu, semmoista, et 
heti ekana päivänä olisi pitänyt olla kauheen hienot suunnitelmat ja tälleen, 
että annettiin myös sitä aikaa sitten ja tukee suunnitteluun -- (H1) 
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Haastateltava H3 kertoi päinvastaisen kokemuksen aloittamisestaan 

varhaiskasvatuksen opettajana. Hänen mukaansa ryhmässä ei ollut ennen häntä 

ollut pitkään aikaan opettajaa, minkä vuoksi hänelle oli kasaantunut paljon 

hoidettavia työtehtäviä heti työuran alkumetreille.  

81) -- kun just alotti, niin siinä ryhmässä ei ollu ollu pitkään aikaan opettajaa 
ollenkaan, niin siellähän oli vähän kaikki levällään, et oikeesti sai tosi nollasta 
lähtee tekeen niit kaikkii. (.) Oli kaikki pedagogiset suunnitelmat ja vasut ja 
ihan kaikki tekemättä, niin siinä sai kunnon semmosen koulun sitten, että 
miten ne tehdään. Ja justiinsa varmaan parikymmentä vasua niinku 
muutaman ekan kuukauden aikana, mitä töissä olin, et ei varmaan ihan 
kaikilla ole vastassa semmoista työmäärää heti, kun aloittaa. (H3) 

Ammatti-identiteettiin vaikuttaa siis tulosten mukaan niin sisäiset kuin ulkoisetkin 

tekijät. Sisäiset tekijät liittyivät oman alan arvostukseen eli siihen, mitä 

varhaiskasvatuksen opettaja pitää tärkeänä työssään, ja siihen, mikä saa työn 

tuntumaan mielekkäältä. Haastateltavien mukaan alun epävarmuus muuttui 

hiljalleen kohti varmempaa työotetta. Varmuus työtä kohtaan kasvoi oman 

kehittymisen huomaamisen kautta sekä opeista ja oivalluksista, joita he olivat 

työskennellessään saaneet. 

Kokeneempien opettajien tuki koettiin tärkeäksi ja positiivisesti ammatti-

identiteettiä sekä asiantuntijuutta edistäväksi tekijäksi ja esimerkiksi 

mentorointikäytännöt puhuttivat haastateltavia. Myös johtajan antamaa tukea 

pidettiin tärkeänä, ja erityisesti uuden työntekijän perehdytyksen toteutumisen 

katsottiin olevan johtajan vastuulla.  

Työyhteisön ilmapiirin vaikutus induktiovaiheen varhaiskasvatuksen 

opettajan ammatti-identiteetille nostettiin usein esille. Tärkeänä pidettiin sitä, että 

työyhteisö olisi kannustava, kuunteleva ja erheet salliva. Jokainen työyhteisön 

jäsen voi haastateltavien mukaan panostaa ilmapiiriin, jossa on turvallista 

työskennellä erityisesti silloin, kun on vasta aloittanut ammatissaan. Toimiva 

työyhteisö näyttäisi olevan erityisen tärkeä induktiovaiheen opettajan ammatti-

identiteetin tukija. 

Haastatteluista korostuivat lisäksi vielä resurssit ja niiden puute. Resurssien 

puuttuminen vaikutti haastateltavien tunteeseen siitä, etteivät he voi toteuttaa 

työtään tarpeeksi hyvin. Myös lähtökohdat työn toteuttamiselle olivat 

haastateltavien kertomusten mukaan hyvin erilaiset heidän aloittaessaan 

ammatissaan ensimmäisessä työpaikassaan. 
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5.3 Ammatti-identiteetin kehityksen jatkuvuus 

Mälkin ja Mansikka-ahon (2020) mukaan ammatti-identiteetin kehitys on jatkuva 

prosessi. Eteläpelto ja Vähäsantanen (2010) toteavat ammatti-identiteettiin 

liittyvän tulevaisuuden ulottuvuuden eli sen, millaiseksi ihminen haluaa 

ammatissaan tulla. Tässä luvussa esittelen tuloksia ammatti-identiteetin 

kehittymisestä tulevaisuudessa sekä siihen vaikuttavista tekijöistä 

induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajien kuvailemana eli vastauksia 

kolmanteen tutkimuskysymykseeni. 

5.3.1 Ammatti-identiteetin jatkuvuus tulevaisuudessa 

Haastattelun alussa haastateltavat saivat kuvailla itseään varhaiskasvatuksen 

opettajina (ks. luku 5.2.1). Tässä luvussa tuon esille tuloksia siitä, millaiseksi 

varhaiskasvatuksen opettajat haluavat nähdä ammatti-identiteettinsä kehittyvän 

tulevaisuudessa.  

Ennen näiden tulosten esittelemistä haluan kuitenkin nostaa esille 

haastateltavien ajatuksia siitä, millainen heidän mielestään on hyvä 

varhaiskasvatuksen opettaja. Beijaard ym. (2004) tuovat ilmi, miten ammatti-

identiteetti liittyy yhteiskunnan käsityksiin opettajuudesta sekä siihen, mitä 

opettajat itse pitävät tärkeänä. Näiden tulosten esitteleminen on mielestäni 

tärkeää, jotta voimme ymmärtää sitä, miksi induktiovaiheessa olevat opettajat 

haluavat kehittyä kuvailemaansa suuntaan. 

Hyvän varhaiskasvatuksen opettajan ominaisuudeksi määriteltiin kyky 

organisoida toimintaa, jotta opettaja hahmottaisi työn kokonaisuuden mutta ei 

kuitenkaan jäisi liiallisen työtaakan alle. Tämä onnistuu haastateltavan H2 

mukaan siten, että varhaiskasvatuksen opettaja käyttää hyödykseen työtehtävien 

suunnittelussa tiimin vahvuuksia (ks. esimerkki 82). Lisäksi haastateltavat 

ilmaisivat, miten hyvällä varhaiskasvatuksen opettajalla on heidän mielestään 

kyky johtaa tiimiä (ks. esimerkki 83). Varhaiskasvatuksen opettajan odotetaankin 

omaksuvan tiimin pedagogisen johtajan roolin (Kangas & Harju-Luukkainen, 

2021). 

82) -- kokonaisuuden hahmottamista ja että pystyy pitämään niin sanotusti 
niitä punaisia lankoja käsissä ja tietää, että mitä ryhmässä tapahtuu päivän, 
viikon, kuukauden aikana tälleen, että pystyy vastaamaan siitä (.) siitä 
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toiminnasta ja sitten myös, että pystyy organisoimaan, ettei ota itselleen 
sitten kaikkia töitä, vaan pystyy jakamaan niitä sitte tiimille, jos on vaikka siinä 
sitten kaks lastenhoitajaa tai yks lastenhoitaja kaverina, niin kuitenkin pystyy 
sitten hyödyntään tiimin vahvuuksia ja jakamaan niitä tehtäviä sitten (.) 
esimerkiksi jotain pienryhmien vetämistä -- (H2) 

83) -- voi delegoida hommia, johtajuustaitoja vähän tarttis olla (.) pystyy oleen 
tiimin pedagoginen johtaja. (H9) 

Esille nousivat myös sellaiset hyvän varhaiskasvatuksen opettajan ominaisuudet, 

jotka liittyivät lapsen kohtaamiseen ja lapsen tarpeista huolehtimiseen. 

Varhaiskasvatuksen opettajan on ymmärrettävä lapsen kehitystä (Kangas & 

Harju-Luukkainen, 2021). Haastateltavat toivat esille, miten he pitävät 

arvokkaana lapsilähtöisyyden toteutumista ja sitä, että varhaiskasvatuksen 

opettaja toimii ryhmän tarpeiden mukaisesti (ks. esimerkit 84 ja 85). Esimerkissä 

86 haastateltava pohtii, miten hyvä opettaja ymmärtää, ettei hän voi vaatia kaikilta 

lapsilta samaa.  

84) -- tuntee ne ryhmän tarpeet ja toimii niiden mukaan. (H3) 

85) -- mun milestä toi lapsilähtöisyys ja se lapsen ymmärtäminen on aika 
semmoinen olennainen [hyvän opettajan ominaisuus]. (H6) 

86) -- ajan mukana pysyminen ja sit erilaisuuden ja lasten näiden 
tukitarpeiden ja semmonen (.) no sen ymmärtäminen, ettei yritä kaikilta 
vaatia samaa. (H7) 

Kasvatusyhteistyön onnistuminen on kiinni varhaiskasvatuksen henkilöstön 

aloitteellisuudesta ja aktiivisuudesta (Opetushallitus, 2022). Haastateltava H8 

totesi, miten lapsen kanssa työskentelyn lisäksi varhaiskasvatuksen opettajalla 

täytyy olla rohkeutta kohdata myös lasten vanhemmat ja olla monella tavalla 

tukemassa perheitä.  

87) -- mun mielestä [hyvä varhaiskasvatuksen opettaja] tykkää tehdä lasten 
kanssa töitä, eikä pelkää myöskään tehdä vanhempien kanssa työtä (.) ja 
sillä mä tarkotan sitä, että (.) joskus joutuu aika semmosten (.) vaikeittenkin 
asioitten kans tekee työtä, niin jotenkin sellaista rohkeutta pitää olla tarttuu 
asioihin ja olla (.) monella tapaa perheitten tukena -- (H8) 

Hyvä varhaiskasvatuksen opettaja on haastateltavien mukaan kärsivällinen, 

idearikas, tehokas ja joustava. Haastateltava H6 kuvaili sitä, miten 

varhaiskasvatuksen opettaja tarvitsee joustavuutta erityisesti siksi, että 

varhaiskasvatuksen arki on toisinaan nopeasti muuttuvaa. 
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88) -- semmonen joustavuus, että ku paljonhan lennost vaihtuu asiat ja 
joutuu muuttaanki suunnitelmii tai yhtäkkii lähtee joku tiimist jonnekkin 
toiseen ryhmään vaikka, niin sit se, et pystyy sopeutuu siihen sen hetkiseen 
tilanteeseen. (H6) 

Myös sellaiset luonteenpiirteet kuin positiivisuus ja yhteistyökyky nousivat esille 

aineistosta. Haastateltava H5 esitti, miten positiivinen ajattelu ja huumori 

tasapainottavat työn raskautta (ks. esimerkki 89). Haastateltavat myös ilmaisivat, 

että varhaiskasvatuksen opettajan työhön kuuluu työskentely tiimin, perheiden ja 

lasten kanssa ja että eri ihmisten kanssa toimiminen vaatii varhaiskasvatuksen 

opettajalta hyviä sosiaalisia taitoja (ks. esimerkki 90).  

89) Se positiivisuus on ihan super tärkee mun mielestä. Ilman sitä ei täl alalla 
pärjää, et (.) että koska on rankkaa niin pitää olla huumorii ja (.) positiivist 
ajatteluu, et asian voi aatella aina kahelt kantilta ja, jos näkee vaan sen 
negatiivisen ni kyl varmasti ylikuormittuu tosi nopeesti. (H5) 

90) -- pitää olla herkkyyttä (.) sen sille lapselle (.) pitää osata kohdata erilaisia 
lapsia, toki tietysti myös aikuisia, koska siinä on se tiimi ja muu työyhteisö, 
jonka kans täytyy tulla toimeen -- (H9) 

Varhaiskasvatuksen alan muutokset ovat yhteydessä yhteiskunnallisiin, 

sosiaalisiin sekä kulttuurisiin ulottuvuuksiin (Ukkonen-Mikkola ym., 2020). Alan 

muuttuvuus tuotiin esille haastatteluissa, sillä esimerkiksi haastateltava H4 pohti, 

miten hyvä opettaja pystyisi vastaamaan muuttuvan alan vaatimuksiin (ks. 

esimerkki 91). Myös haastateltava H7 toi esille, miten kehitysmyönteisyys on yksi 

hyvän opettajan ominaisuuksista (ks. esimerkki 92).  

91) -- ammattitaito ja varmaan niinku sen semmonen ylläpitäminen, et pystyy 
(.) tai siis tavallaan, kun alakin muuttuu ja tulee aina uusia juttuja ja silleen 
niin pystyy niinku (.) ylläpitämään ja oppimaan aina uutta -- (H4) 

92) -- uudistuksen halu et, (.) jos on vaikka vanhempi ollu kauemmin töissä 
jo alalla niin haluaa kehittyy siinä vuosien mittaa ja (.) esimerkiksi ymmärtää, 
(.) että digihommat on nyt tätä päivää, eikä se oo mikään niinku aina, vaan 
paha asia ja semmonen ylipäätään ajan mukana pysyminen. (H7) 

Samoin työn rajaaminen nousi esille haastatteluista. Esimerkissä 93 

haastateltava pohtii, miten hyvä opettaja ei ota asioita liian henkilökohtaisesti. 

Esimerkissä 94 haastateltava esittelee puolestaan mietteitään työn rajaamisesta, 

sillä hänen mukaansa taitava opettaja pystyy rajaamaan työtään niin, ettei hän 

väsy sitä tehdessään.  
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93) -- pitää osata rajata työ ja (.) aatella asiat ehkä ammattiminän kautta, eikä 
henkilökohtaisesti. (H5) 

94) -- hyvä varhaiskasvatuksen opettaja myös rajaa omaa työtään ja (.) 
hänen täytyy kyllä (-) ehkä aika monet oppivatkin, (-) mut täytyy kyllä olla 
semmonen (.) tavallaan vähän semmonen suodatin -- jotenkin mä ajattelen, 
että varhaiskasvatuksen työssä erityisesti, kun ne lapset tulee ja perheet niin 
lähelle nii pitää pystyä jotenkin (.) pystyy rajaan jotenkin sitä, kun muuten 
väsyy kyllä aivan, aivan täysin. (H8) 

Haastateltava H9 ilmaisi ajatuksensa siitä, miten opettajan taitavuus ei tarkoita 

sitä, että opettaja osaisi työssään kaiken, mutta hyvä opettaja kuitenkin selvittää 

itselleen epäselvät asiat. 

95) -- kaikkee ei tarvii osata, mutta sitten täytyy osata myöntää, että jos jotain 
en tiedä tai osaa niin sitten selvitän -- (H9) 

Esittelen seuraavaksi tuloksia kolmannen tutkimuskysymykseni ensimmäisestä 

osasta eli siitä, millaisena induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajat 

haluaisivat nähdä oman ammatti-identiteettinsä kehityksen tulevaisuudessa. 

Muodostin pääluokan työn hallinta ja asiantuntijuuden kehittäminen kahdesta 

yläluokasta, joita ovat työn mielekkyys ja arjen hallinta sekä uudistus ja 

kehitysmyönteisyys (ks. kuvio 13). Käsittelen tuloksia näiden yläluokkien kautta 

ilman alaluokkia, sillä vastaukset olivat hyvin lomittaisia keskenään.  

 

 

KUVIO 13. Työn hallinta ja asiantuntijuuden kehittyminen 
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Yläluokkaan työn mielekkyys ja arjen hallinta kuuluu työtehtävien selkeytyminen, 

mikä pitää sisällään tiimin johtajuuteen kuuluvien taitojen karttumisen. 

Induktiovaiheessa olevan varhaiskasvatuksen opettajan voi olla vaikeaa ottaa 

paikkaansa tiimin pedagogisena johtajana (Onnismaa ym., 2015). Haastateltava 

H4 pohti sitä, miten hän toivoo voivansa toimia entistä paremmin tiiminsä 

pedagogisena johtajana. Lisäksi hän pohti omien mielipiteiden esiin tuomisen 

tärkeyttä myös silloin, kun näkemykset eroavat toisistaan. 

96) -- johtaminenkin varmasti, et, (.) et vielä pystyis vahvemmin ottaa sitä (.) 
myös sitä tiimin johtajuutta ja varmaan myös se semmoinen eri mieltä olo tai 
semmonen, et jos vaikka on jostain oikeasti (-) ei oo oikeastaan hirveesti tullu 
semmoisia, (-) mut sit, jos oikeasti on ni uskaltaa rohkeesti myös olla eri 
mieltä ja, jos miettii sitä tiimissä toimintaa ja sit kyllä varmaan, jos ihan lasten 
kaa miettii niin just se, et koko ajan semmonen osaaminen kehittyis -- (H4) 

Työtaitojen karttuminen kuuluu myös osaksi tätä luokkaa. Haastateltavat toivat 

esille sen, miten he toivovat kerryttävänsä itselleen suuremman varaston erilaisia 

tehtävämateriaaleja ja muita työssä hyödynnettäviä asioita, kuten hyväksi 

havaittuja leikkejä (ks. esimerkit 97 ja 98).  

97) Sit mulla vois olla semmosta omaa päänsisäistä materiaalipankkia vähän 
enemmän. (H5) 

98) Ja sitte mä toivoisin, et mulla olisi sitte taskussa paljon sellaisii erilaisii (.) 
leikkejä ja tapoja, mitä voi, mitä voi hyödyntää, -- niin tavallaan toivoisin, et 
mulla olis joku semmonen järjetön reppu täynnä kaikkee, mistä mä voisin 
vaan noukkia, mitä milloinkin.  (H7) 

Haastateltava H1 toi esille, miten hän haluaa tulevaisuudessa pitää paremmin 

kiinni työnsä rajoista. Hän toivoo, että hän voi tuntea tehneensä parhaansa niillä 

resursseilla, jotka ovat hänen käytössään (ks. esimerkki 99). Haastateltavat myös 

toivoivat, että työn rajaaminen on heille tulevaisuudessa helpompaa. 

99) -- ja sitten myös tavallaan se omista rajoista kiinni pitäminen, et sitä oon 
nyt paljon kans opetellut, (.) että en tee kotona ja koitan olla myös miettimättä 
asioita kotona -- ei tavallaan välittäisi niistä muista, vaan et menisi se oman 
(-) tekisi niinku parhaansa siinä omassa työssään niillä resursseilla, mitä on 
ja sitten kestäisi sitä keskeneräisyyttä, koska siinä oon kyllä huono. (H1) 

Haastateltavat nostivat esiin myös toiveen työnsä mielekkyyden säilymisestä. 

Esimerkistä 100 käy ilmi, miten haastateltava toivoo voivansa tulevaisuudessa 

olla edelleen innoissaan ammatistaan. Haastateltavat nostivat myös esille, miten 
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he haluavat positiivisuuden, innokkuuden ja idearikkauden olevan edelleen läsnä 

heidän työssään silloinkin, kun työvuosia on jo kertynyt (ks. esimerkit 101 ja 102).  

100) -- haluaisin että pysyis vielä into tähän työhön samalla tavalla, kun 
nytten (.) että sais siitä työstä enemmän, mitä se ottaa, niin toivoisin että se 
pysyis -- (H2) 

101) -- toivon pitäväni tästä positiivisuudesta kiinni ja siitä tietynlaisesta 
innokkuudesta. En haluais olla mikään leipääntyny vanhan kansan 
lastentarhanopettaja. (H5) 

102) No kyl mä edelleen haluaisin nähdä [itseni] sellaisena idearikkaana -- 
(H8) 

Haastateltavat pohdiskelivat vielä, miten mielekkyyden lisäksi heidän työssään 

säilyisi myös merkityksellisyys. He korostivat etenkin lapsilähtöisyyttä ja sitä, 

millä tavoin he haluavat kohdata lapsen. Esimerkiksi haastateltava H8 toi esille, 

miten hän toivoo voivansa tulevaisuudessa olla mukana lasten arjessa 

tuottamassa heille merkityksellisiä yhteenkuuluvuuden kokemuksia. 

103) -- kyl mä haluaisin, et että sillä mun työllä olisi vaikutus. (.) Et sitä mä 
haluaisin. (.) Ja mä haluan osallistuu siihen arkeen ja olla tekemässä siitä, 
siitä lapsen varhaiskasvatuksesta ja niist päivistä niin semmosii miellyttävii 
ja jollain tavalla merkityksellisiä ja sellasii jotenkin, et he kokisi, että he 
kuuluvat osaksi sitä yhteisöö -- (H8) 

Luokka uudistus ja kehitysmyönteisyys koski alalla kehittymistä. Vähäsantanen 

ja Hämäläinen (2019) toteavat, että opettaja voi kokea paljon paineita siitä, että 

hänen asiantuntijuutensa vastaisi yhteiskunnan tarpeisiin. Haastateltavat 

kertoivat haluavansa olla kehitysmyönteisiä edelleen silloin, kun ovat olleet alalla 

jo useita vuosia (ks. esimerkki 104). Haastateltavien mukaan on tärkeää seurata 

tuoreinta tietoa kasvatuksesta ja pysyä mukana yhteiskunnan kehityksessä (ks. 

esimerkit 105 ja 106). 

104) -- uudistus ja kehitysmyönteisenä, että vaikka tulee työvuosia ja ikää 
lisää niin silti haluais pysyä siinä ajan hermoilla, eikä jämähtää vaan siihen, 
et (.) siihen vanhaan -- (H2) 

105) No kyllä haluaisin (.) pysyy kehityksessä mukana, että ei ole sitten se, 
joka on 50-vuotiaana sillee, että ”kun ennen tehtiin näin niin” (nauraa) että 
osais (.) ei nyt välttämättä kaikkii uusinta tutkimustietoo jatkuvasti lue, mutta 
sillee, että seuraisi sitä aikaansa -- (H6) 

106) -- tavallaan kehityksessä kiinni, et jos tulee jotain uusii juttuja niin sit mä 
ajattelisin sen silleen hyvänä asiana, että mennään eteenpäin -- (H5) 
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Haastateltavat toivoivat, että työn mielekkyys säilyisi ja heidän työtaitonsa 

karttuisivat esimerkiksi johtajuustaitojen ja erilaisten työssä hyödynnettävien 

tehtävien kannalta. Lisäksi he toivoivat voivansa nähdä itsensä 

kehitysmyönteisinä myös silloin, kun työvuosia olisi kertynyt jo useampia. 

5.3.2 Mitkä tekijät auttavat tavoitteen saavuttamista? 

Aikaisemmassa luvussa esittelin tuloksia siitä, millaiseksi induktiovaiheessa 

olevat varhaiskasvatuksen opettajat haluavat ammatissaan tulla. Tähän lukuun 

olen koonnut niitä tekijöitä, jotka heidän mielestään vaikuttavat tähän 

kehityssuuntaan. Nostan siis esille tuloksia kolmannen tutkimuskysymykseni 

toisesta osasta eli siitä, mitkä tekijät heidän mielestään edesauttavat toivotun 

ammatti-identiteetin saavuttamista. Pääluokkana tälle tutkimuskysymykselle on 

oppimisen mahdollistaminen. Kuvailen vaikuttavat tekijät jälleen kahden 

yläluokan kautta, jotka ovat työn olosuhteiden vaikutus ja aktiivinen oppiminen 

(ks. kuvio 14). 

 

 

KUVIO 14. Oppimisen mahdollistaminen 

Luokasta työn olosuhteiden vaikutus haastateltavat nostivat esille, miten tärkeää 

tulevaisuuden ammatillisten tavoitteiden saavuttamisen kannalta olisivat hyvät 

työolot, joihin kuuluvat toimiva työtiimi ja hyvä palkka. Esimerkissä 107 
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haastateltava tuo esille, miten tiimin toimivuus auttaa kehittämään omaa 

asiantuntijuuttaan. Haastateltava H8 pohti, miten ympäristö vaikuttaa hänen 

mahdollisuuksiinsa toteuttaa työtä hänen parhaaksi kokemallaan tavalla. Hän toi 

haastattelussaan esille mietteitään siitä, miten pienemmissä yksiköissä 

toimiminen on yhteisöllisempää (ks. esimerkki 108). 

107) Hyvät työolot, hyvä palkka. Ehdottomasti tärkein asia on hyvä työtiimi. 
Tiimi toimii niin sillon mä uskon, et myös yksilöiden on helpompi kehittyy 
omassa ammatillisuudessaan -- (H5) 

108) No kyl varmaan mun täytyy tarkkaan miettii, et minkä kokoisissa 
paikoissa mä haluan tehdä töitä, -- kyllä mä jotenkin aattelen, et silloin mun 
on aika hirveen hankala tuntee jokaista lasta tai niit perheitä samal tavalla, 
kun et sit taas pienis paikoissa, jossa se on sitte tiiviimpää se yhteistyö. (H8) 

Toinen luokka on nimeltään aktiivinen oppiminen. Aikaisemmin esittelin sitä, 

millaisena varhaiskasvatuksen opettajat haluaisivat nähdä itsensä 

tulevaisuudessa (ks. luku 5.3.1). Vastauksista erottui selvästi, miten 

haastateltavat toivoivat olevansa avoimia muutokselle ja pysyvänsä alan 

kehityksessä mukana. Haastateltavat pohtivat keinoja, joiden avulla nämä 

tavoitteet voitaisiin saavuttaa. Heidän mukaansa tärkeää on hankkia itse 

aktiivisesti tietoa ja olla halukas kehittämään omaa asiantuntijuuttaan. Myös työn 

ohella järjestettäviä täydennyskoulutuksia pidettiin tärkeinä, jotta opettaja voi 

kehittää omaa asiantuntijuuttaan (ks. esimerkit 109 ja 110). 

109) No varmaan semmoinen jatkuva niin kun tiedon etsintä tai semmoinen 
(.) että pysyy niissä trendeissä mukana. Ja (,) sitten myös lisää 
kouluttautuminen työn ohella (H2) 

110) No kyl mä ajattelen, et siihen myös vaikuttaa paljon se, et mun täytyy 
itse haluta tota (,) kehittää omaa osaamistani ja osallistua siihen työhön (.) 
Olla siellä polttopisteessä -- (H8) 

Haastateltava H7 huomautti, miten yhdessä pohtiminen synnyttää uusia ideoita. 

Reflektiivinen ajattelu voikin Kupilan (2020) mukaan kehittää työn käytäntöjä ja 

uudistaa varhaiskasvatusta. Haastateltava H7 totesi, miten erityisesti yhteiset 

palaverit edistävät oppimista ja ymmärrystä. Lisäksi täydennyskoulutuksien 

tärkeys korostui myös tässä esimerkissä. 

111) -- myös se, että pääsee noille kaikille koulutuksiin semmoisille, vaikka 
päivän koulutuksille ja pystyy osallistumaan, oli ne sitten Teamsissa tai sitten 
läsnä, (.) koska sieltähän niitä oppii niit uusii tapoja, et ei ne itestään tuu ja 
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sitten myös ehkä se, (.) että tiimi vaihtuu välillä niin sit sä saat niiltä muilta 
ihmisiltä kans uusii ideoita. Sit just ne, et tulee opiskelijoita niin niiltä saa uusii 
ideoita -- vaikka itellä ois paljon ideoita niin mä koen, että muiden ihmisten ja 
siis semmmonen yhtenäinen aivoriihi ja semmonen  on tosi tärkeätä ja siitä, 
siitä just nimenomaan omaan saa niitä uusii juttuja ja tähän liittyen myös sit 
ne opettajien pedagogiset palaverit on hyviä, koska (.) niissä puhutaan 
yleensä semmoisii asioita, mihin ei välttämättä arjessa oo aikaa keskittyä. 
(H7) 

Haastateltava H9 kertoi, miten hän kaipaa varhaiskasvatuksen kentällä 

herättelyä siihen, että ammattinimikkeistä huolimatta kaikilla työyhteisön jäsenillä 

pitäisi olla samanlaiset arvolähtökohdat ja että kaikilla työyhteisössä tulisi olla 

mahdollisuus kehittää varhaiskasvatuksen arvoja koskevaa ajatteluaan 

yhtenäisemmäksi. Näin varhaiskasvatuksen tavoitteet olisivat hänen mukaansa 

helpommin saavutettavissa. 

112) -- mä haluaisin tuoda ehkä vielä enemmän, just sitä ajattelua ja 
keskustelua sinne varhaiskasvatukseen, yksikköön -- Niin jotenkin mä 
kaipaisin ainakin, et jos mä pystyisin siihen jotenkin vaikuttamaan, että 
tällästa herättelyä, että ei se voi olla niin, että lastenhoitajien kanssa 
puhutaan vaatteista, lääkkeistä, ruuasta ja jostain tämmösistä pottailuista ja 
unista ja sitten opettajat puhuu tasa-arvosta ja yhdenvertasuudesta ja 
seksuaalisuudesta ja koulusiirtymistä ja siirtymäkäytännöistä yleensä ja 
niinku näin. Ei se voi olla niin. Että, jos pystyy vaikuttamaan niin siitä ainakin 
lisää. (H9) 

Viimeisenä esittelen vielä yhden haastateltavan pohdintaa siitä, miten oman 

rajallisuuden kokemusta täytyy oppia käsittelemään. Hän totesi 

haastattelussaan, miten varhaiskasvatuksen opettajan on ymmärrettävä, ettei 

kaikkiin asioihin voi itse vaikuttaa ja että se on tosiasia, joka on hyväksyttävä.  

113) -- se ei oo aina susta kiinni ja sä et vaan pysty tekemään enempää -- 
aina ei pysty tekeen niin hyvin kuin haluais ja tavallaan se on ehkä vähän 
fakta tällä alalla, mikä pitää hyväksyä. (H1) 

Haastateltavat kokivat siis, miten hyvässä tiimissä työskentely, palkkaus ja hyvät 

työolot voivat osaltaan edistää tulevaisuuden tavoitteiden saavuttamista. 

Tuloksissa korostui kuitenkin eniten se, miten omalla avoimuudella, 

aktiivisuudella sekä halulla kehittyä ja kuunnella muita voi päästä pitkälle näiden 

tavoitteiden saavuttamisessa.  
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6 POHDINTA  

Tutkimukseni käsitteli induktiovaiheessa olevien varhaiskasvatuksen opettajien 

ammatti-identiteettiä ja sen muotoutumiseen vaikuttavia tekijöitä. Vaikka 

tutkimukseni käsittelyn pääpaino olikin ammatti-identiteetin muotoutumiseen 

vaikuttavissa tekijöissä, lähestyin tätä aihetta kolmesta eri näkökulmasta. 

Näkökulmani liittyivät siihen, miten opinnot ovat muokanneet ammatti-

identiteettiä, mitkä asiat ovat vaikuttaneet ammatti-identiteetin muovautumiseen 

induktiovaiheen aikana, miten haastateltavat toivoivat ammatti-identiteetin 

kehittyvän tulevaisuudessa ja mitkä tekijät tähän kehittymiseen vaikuttavat. 

Pohdin tässä luvussa ensin jokaisesta tutkimuskysymyksestä nousseita tuloksia 

erikseen, minkä jälkeen tarkastelen vielä koko tutkimustani yhtenäisenä 

kokonaisuutena. 

6.1 Opintojen ja työelämän taitekohta 

Ukkonen-Mikkola ja kollegat (2020) toteavat, että asiantuntijuuden 

tarkastelukulmaan voi liittyä eri ulottuvuuksia, joista yksi on ammatti-identiteetti. 

Varhaiskasvatuksen opettajan ammatti-identiteetin muotoutuminen saa alkunsa 

koulutusvaiheessa, ja tämä muotoutuminen jatkuu työelämään siirryttäessä 

(Laine, 2004). Koulutuksessa opiskelija saa alaansa liittyvää tietoa, ja 

harjoittelujaksojen aikana ja työelämään siirtyessään hän pääsee sitomaan nämä 

tiedot käytäntöön. Halusin tässä tutkimuksessa selvittää, millaisista 

kasvatustieteen opintojen antamista valmiuksista induktiovaiheessa olevat 

varhaiskasvatuksen opettajat kokevat hyötyneensä eniten tähänastisella 

työurallaan. 

Jaottelu teoreettisten opintojen ja käytännönläheisempien opintojen välillä 

näkyi myös tutkimustuloksissa, ja päädyin esittelemään tulokset myös tätä jakoa 

käyttäen. Tuloksista voi havaita, miten induktiovaiheen varhaiskasvatuksen 

opettajat ovat omasta mielestään hyötyneet työuransa alussa selvästi enemmän 
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käytännönläheisemmistä valmiuksista, ja esimerkiksi harjoittelujaksoja pidettiin 

tärkeässä roolissa. Harjoittelujaksojen esiin nostaminen muiden opintojen 

joukosta ei ollut kovinkaan yllättävää, toteavathan Ukkonen-Mikkola ja kollegat 

(2020), miten harjoittelujaksoja voidaan pitää tärkeänä osana asiantuntijuuden 

kehittymistä.  

Haastateltavat pohtivat myös, miten harjoittelussa teoria ja käytäntö 

kietoutuivat yhteen, ja tämä toteamus pitää yhtä Patrikaisen (2009) väitteen 

kanssa, jonka mukaan teoria ja käytäntö yhdistyvät harjoittelussa. 

Harjoittelujaksoja pidettiin arvossa myös siksi, että niillä tulevaan työhön saattaa 

perehtyä realistisessa ympäristössä. Harjoittelujaksoista puhuttaessa esille 

nousivat myös maininnat harjoittelujaksolla opiskelijaa tukevista ja ohjaavista 

mentoreista. Patrikainen (2009) nimeää mentorit harjoittelujaksojen tärkeiksi 

sosiaalisiksi kontakteiksi, joiden opettamat toimintatavat saattavat jäädä 

pysyväksi osaksi opiskelijan tulevassa ammatissa toimimisen mallia.  

Myönteiset harjoittelukokemukset ovat tärkeässä roolissa, sillä 

harjoittelujakson avulla opiskelija saa käsityksen itsestään ja omista kyvyistään 

(Ukkonen-Mikkola ym., 2021). Aineistossa ilmeni, miten harjoittelujaksot eivät 

välttämättä näyttäydy samankaltaisina kokemuksina kaikille opiskelijoille. Jotkut 

oppivat harjoittelujakson aikana paljon hyödyllisiä taitoja ja saavat osakseen 

tukea ja kannustusta sekä valmiuksia erilaisiin ongelmanratkaisutilanteisiin, mikä 

varmasti nostaa opiskelijan itsetuntoa ja kehittää ammatti-identiteettiä 

positiiviseen suuntaan. Tilanne voi kuitenkin olla täysin päinvastainen, jolloin 

omat mielikuvat itsestä opettajana ja alalla pärjäämisestä voivat vääristyä. 

Tämän vuoksi on erityisen tärkeää, että mentorina toimivan henkilön valmiudet 

mentorintiin olisi huolellisesti mietitty.  

Tuloksista selviää myös se, miten sosiaalisten suhteiden merkitys 

ammatissa kehittymiseen ei rajoitu vain opettajien ja mentoreiden vaikutukseen, 

vaan merkitseviä asiantuntijuuden kehitykselle ovat myös opiskelijatovereiden 

kanssa käydyt keskustelut. Haastateltavat pohtivat, miten sosiaaliset suhteet 

auttoivat heitä ymmärtämään erilaisten ihmisten näkökulmia. Lisäksi 

haastateltavat kuvailivat, miten yhteiset keskustelut lisäsivät vertaisoppimista. 

Tämä toteamus ilmentää Mälkin ja Mansikka-ahon (2020) ajatusta siitä, miten 

vuorovaikutustilanteet saman alan opiskelijoiden kanssa osaltaan ovat luomassa 

asiantuntijuuden kehittymistä.  
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Sosiaaliset suhteet tukevat myös reflektiotaitojen kehittymistä. 

Reflektiivisten ajattelutaitojen kehittyminen on tärkeää, sillä reflektiivisen 

työotteen nähdään kuuluvan kiinteäksi osaksi varhaiskasvatuksen opettajuutta 

(Köngäs ym., 2023). Reflektion avulla varhaiskasvatuksen opettaja voi tarkastella 

omaa toimintaansa ja muovata käytäntöjään vastaamaan paremmin työhön 

liitettäviä arvoja (Pollard, 2014). Reflektiotaidot ovat myös tärkeässä roolissa 

opinnoissa niin, että opitusta teoriasta ja harjoittelujaksoista saatavasta 

käytännön kokemuksesta voidaan muodostaa eheä kokonaisuus (Onnismaa 

ym., 2015). Lisäksi sosiaalinen reflektio on erityisen tärkeää varhaiskasvatuksen 

alalla, sillä varhaiskasvatuksen opettaja kohtaa työssään paljon erilaisia perheitä 

ja työskentelee erilaisten ihmisten kanssa osana moniammatillista tiimiä (Kupila, 

2020).  

Haastatteluaineistossa oli mainintoja myös muista suoraan käytäntöön 

valmistavista opinnoista, kuten liikunnan, musiikin ja kuvaamataidon kursseista. 

Näitä kursseja pidettiin hyödyllisinä, sillä ne antoivat käyttökelpoisia ideoita 

työelämään. Monet haastateltavat mainitsivat kuitenkin realismin puutteen 

opinnoissa. Lisäksi opintojen toivottiin käsittelevän vielä enemmän 

moniammatillista yhteistyötä ja antavan parempia valmiuksia erilaisten 

asiakirjojen täyttämiseen. Tämä voi osaltaan liittyä Blombergin (2008) 

esittelemään opettajan paradoksiin, jossa uudelta opettajalta odotetaan 

valmiuksia, jotka saavutetaan vasta kokemuksen myötä. Valmiuksia asiakirjojen 

täyttämiseen selvästi odotetaan uudelta opettajalta. Aineistosta on kuitenkin 

pääteltävissä, että erilaisten asiakirjojen täyttämisen opettamisessa on selkeä 

puute. Lisäksi haastateltavat eivät olleet välttämättä edes tietoisia näiden 

asiakirjojen olemassaolosta, sillä esimerkiksi neuvolaa varten täytettävät 

kaavakkeet olivat tulleet induktiovaiheen opettajille täytenä yllätyksenä. Kyse ei 

siis ole ainoastaan Blombergin (2008) esittelemästä paradoksista, vaan 

jonkinlainen esiymmärrys kaavakkeiden täyttämisestä voitaisiin varmasti 

saavuttaa jo koulutusvaiheessa, ja tätä selvästi myös työelämässä odotetaan. 

Mälkki ja Mansikka-aho (2020) tuovat esille, miten esimerkiksi kriittinen 

ajattelu muodostuu jonkin aihealueen syvällisemmän pohdinnan myötä. Omat 

teoriakeskeisemmät opinnot nousivat aineistosta vähemmän esille puhuttaessa 

siitä, mitä tärkeitä valmiuksia opinnot induktiovaiheessa olevien 

varhaiskasvatuksen opettajien mielestä heille antoivat, vaikka aineistosta löytyi 
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mainintoja niistäkin. Tästä ei kuitenkaan mielestäni voi suoraan päätellä sitä, ettei 

laaja-alaisia akateemisia opintoja arvosteta varhaiskasvatuksen opettajien 

keskuudessa. Induktiovaiheessa olevat varhaiskasvatuksen opettajat kokivat 

kuitenkin hyötyvänsä työuransa alussa erityisesti käytännönläheisemmistä 

opinnoista, sillä tuolloin työnkuva tuntuu olevan muuten vielä epäselvä tai 

epätarkasti rajattu. Toisaalta jaottelu täysin käytännönläheisiin tai 

teoriasidonnaisiin opintoihin oli haastava, sillä esimerkiksi haastatteluissa 

mainitussa erityispedagogiikassa on vahva teoreettinen pohja, mutta sen yhteys 

käytäntöön voi olla helpommin havaittavissa kuin esimerkiksi kasvatusfilosofian 

annin. 

Voi siis olla, että kaikkien opintojen välitöntä yhteyttä käytännön työhön ei 

nähdä tai että todellista vaikutusta asiantuntijuuden kehittymiselle ei havaita, sillä 

kehitys on tapahtunut asteittain. Keskittyminen siihen, että akateeminen teoria ja 

käytännön opit sitoutuisivat vahvemmin yhteen koulutusvaiheessa, voi auttaa 

opiskelijaa hahmottamaan opintoja paremmin yhtenäisenä kokonaisuutena. 

Myös oman oppimisen säännöllinen reflektoiminen konkretisoi asiantuntijuuden 

ja ammatti-identiteetin kehittymistä. 

6.2 Ammatti-identiteetin muovautumisen tarkastelua 

Käyn tässä luvussa läpi tutkimukseni tuloksista esiin nousseita toiseen 

tutkimuskysymykseeni liittyviä asioita. Haastateltavat kuvailivat itseään 

varhaiskasvatuksen opettajina sekä sitä, miten he käsittävät itsensä suhteessa 

työyhteisöönsä. Itsensä ymmärtäminen oman ammattinsa edustajana on 

Vähäsantasen ja Hämäläisen (2019) mukaan yksi tapa selvittää ammatti-

identiteetin kokemusta.  

Useat haastateltavat pohtivat aluksi opettajuuttaan omien 

luonteenpiirteidensä kautta. Näitä piirteitä olivat muun muassa lempeys, 

empaattisuus, rauhallisuus ja johdonmukaisuus. Luonteenkuvausten lisäksi 

haastateltavat pitivät tärkeänä tuoda esille, miten he osaavat asettaa myös 

tarvittavat rajat lapsille. Vähäsantasen ja Hämäläisen (2019) mukaan ammatti-

identiteetti sisältää arvojen ja uskomusten vaikutuksen. Luonteenpiirteiden 

kuvailu voi siis heijastaa niitä käsityksiä, joita varhaiskasvatuksen opettajalta 

toivotaan, siis lempeyttä ja rauhallisuutta, mutta samalla johdonmukaista 
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työotetta ja jämäkkyyttä. Nämä ovat varmasti osittain myös Heikkisen (2001) 

kuvailemia persoonakohtaisia piirteitä, joista ammatti-identiteetti koostuu. 

Arvot ja se, mitä haastateltavat pitivät tärkeänä, kuvastuivat myös siitä, 

miten he korostivat lapsen yksilöllistä huomioimista, lapsen ryhmään kuulumisen 

tunteen mahdollistamista sekä kuulumista osaksi lapsen arkea. Nämä aiheet 

nousevat esille myös varhaiskasvatusta ohjaavissa laeissa ja asiakirjoissa, sillä 

esimerkiksi Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa nämä on kirjattu osaksi 

varhaiskasvatuksen arvoja (Opetushallitus, 2022). Varhaiskasvatuksen arvot on 

siis mahdollisesti omaksuttu osaksi omaa ammatti-identiteettiä, tai ehkä arvot 

ovat saaneet tietoisemman muodon asiakirjojen antamien merkitysten 

välityksellä. 

Haastateltavat pohtivat myös niitä rooleja, joita he ovat työyhteisössä 

omaksuneet tai saaneet osakseen. Blomberg (2008) toteaa, miten työyhteisö voi 

tietoisesti tai tiedostamattaan olla luomassa roolia uudelle työntekijälle. 

Haastateltavien kokemukset vaihtelivat siinä, millaisen roolin he ovat saaneet 

työyhteisössä. Eräs haastateltava kuvaili olevansa vielä selvästi oppijan roolissa, 

kun taas toinen oli saanut itselleen paljon vastuuta. Kuvailut rooleista liittyivät 

myös aktiiviseen osallistumiseen, ja tätä myös varhaiskasvatuksen opettajalta 

osittain odotetaan, sillä esimerkiksi Kangas ja Harju-Luukkainen (2021) toteavat, 

että opettajilla on oltava pedagogista ja vuorovaikutuksellista osaamista sekä 

toimintakulttuuria kehittävä työote.  

Induktiovaiheessa olevien varhaiskasvatuksen opettajien ammatti-

identiteetti piti siis sisällään kuvailuja siitä, millaisia he ovat ja mitä he pitävät 

tärkeänä työnsä toteuttamisessa. Sen lisäksi, että he pitävät itse näitä piirteitä 

suuressa arvossa, ne ovat myös yhteiskunnallisesti arvokkaaksi tunnustettuja 

ominaisuuksia. Voimme siis havaita, miten ammatti-identiteetti on jonkinlainen 

sekoitus persoonallisia mutta myös yhteiskunnallisia piirteitä. Tämän vuoksi ei 

liene suurikaan yllätys, että tulosten analyysi ammatti-identiteettiin vaikuttavista 

tekijöistä johti lopulta erottamaan sisäiset tekijät ja ympäristön vaikutuksen.  

Sisäiset tekijät pitävät sisällään kokemukset oman alan arvostuksesta ja 

asiantuntijuuden kehittymisestä. Työn mielekkyys ja tunne merkityksellisyydestä 

liittyvät osaltaan tunteeseen työn arvokkuudesta, mutta mielekkyys ja 

merkityksellisyyden kokemus lisäävät varmasti osaltaan työmotivaatiota ja 

induktiovaiheen opettajan itsetuntoa, jotka Van Veenin ja Sleegersin (2009) 
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mukaan ovat ammatti-identiteettiä rakentavia tekijöitä. Työn mielekkyys 

induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajien kuvailemana liittyy siihen, miten 

työssä saa käyttää omaa mielikuvitusta ja luovuutta. Myös se, että päivien 

sisältöön voi vaikuttaa, koettiin haastateltavien keskuudessa tärkeäksi työn 

mielekkyyttä luovaksi tekijäksi.  

Tärkeimpänä kaikesta oman alan arvostukseen vaikuttivat haastateltavien 

mukaan kuitenkin lapset ja heidän perheensä. Esimerkiksi Kankaan ja Harju-

Luukkaisen (2021) mukaan suomalaiselle varhaiskasvatukselle tärkeitä 

tavoitteita ovat lapsen tasapainoisen kehityksen, kasvun ja hyvinvoinnin sekä 

elinikäisen oppimisen turvaaminen. Nämä olivat myös haastateltavien mielestä 

tärkeitä asioita, ja he kokivat saavansa iloa ja onnistumisen kokemuksia lapsen 

kehityksen ja oppimisen näkemisestä. Beijaardin ym. (2004) mukaan sillä, mitä 

opettaja pitää tärkeänä ammatissaan ja elämässään, on merkittävä vaikutus 

ammatti-identiteetin kehittymiselle. Merkityksellisyyden tunne heijastui siis oman 

alan ja työn arvostukseen, joka on osa varhaiskasvatuksen opettajan ammatti-

identiteettiä. 

Asiantuntijuuden osina voidaan Ukkonen-Mikkolan ym. (2020) erittelemänä 

todeta olevan tiedot, taidot sekä luottamus omaa toimintaa kohtaan. Tiedon 

lisäksi asiantuntijuus vaatii myös kokemusta, jota ei luonnollisestikaan 

induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajilla vielä ole kovin paljon. 

Haastateltavat toivat esille, miten alku oli epävarmaa ja sekavaa, mutta hiljalleen 

he ovat saaneet tuntea, miten kokemus on kerryttänyt luottoa omaan toimintaan. 

Ruohotie (2005) tuo esille, miten asiantuntija omaa esimerkiksi taidon kriittiseen 

ja ennakoivaan ajatteluun sekä tiettyjä itsesäätelyn taitoja, kuten uskoa omiin 

kykyihin. Luotto omaan työskentelyyn ja asiantuntijuuden kehittyminen ovat siis 

tärkeässä roolissa induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajan ammatti-

identiteetin positiivisessa kehityksessä. Varhaiskasvatuksen opettajat myös 

kokevat painetta kehittää asiantuntijuuttaan vastaamaan yhteiskunnan tarpeita 

(Vähäsantanen & Hämäläinen, 2019). Voimme siis pohtia, mitä epäonnistumisen 

kokemukset ja tunne työn hallinnan puutteesta saavat aikaan induktiovaiheen 

opettajan ammatti-identiteetin muodostumiselle. 

Sisäisissä tekijöissä on kyse siitä, mitä induktiovaiheen varhaiskasvatuksen 

opettaja tuntee ja kokee. Ympäristön vaikutukset puolestaan liittyvät myös 

osaltaan siihen, millaiseksi opettajan kuva itsestään muodostuu. Esimerkiksi 
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työyhteisön tuella tai sen puutteella voidaan tulosten perusteella katsoa olevan 

suuri vaikutus induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajan ammatti-

identiteetin muovautumiselle. Kokeneempien kollegoiden tuki voidaan nähdä 

hyödylliseksi induktiovaiheen opettajalle (Onnismaa ym., 2015). Työyhteisön 

tuen merkitys tuotiinkin haastatteluissa esille eri muodoissa, ja erityisen tärkeänä 

pidettiin juuri kokeneempien varhaiskasvatuksen opettajien tukea. Lisäksi 

tärkeinä tukijoina pidettiin myös muuta tiimiä ja varhaiskasvatusyksikön johtajaa. 

Johtajan tuen toivottiin näkyvän perehdytyksen toteutumisesta huolehtimisena. 

Perehdytyksen toivottiin sisältävän työtehtävien selventämistä ja erityisesti SAK-

aikaan toivottiin selvennystä. Lisäksi kaikki työssä käytettävät tietotekniset asiat 

tulisi opastaa ja tunnuksien olla kunnossa uuden opettajan aloittaessa työssään. 

Perehdytyksestä vastaamisen lisäksi johtajalta toivottiin kyselevää ja opastavaa 

kohtaamista induktiovaiheen opettajan kanssa. 

Mentorointi nousi esille aineistosta useaan kertaan. Karilan ja Kupilan 

(2010) mukaan mentorointikäytäntö voi auttaa työyhteisöön kiinnittymisessä. 

Mentoroija on apuna perehdyttämässä induktiovaiheen opettajaa, mutta hänen 

tukensa liittyy vielä lisäksi induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajan 

asiantuntijuuden kehittymiseen (Förbom, 2003). Nimetty mentori voi avustaa 

myös hiljaisen tiedon jakamisessa induktiovaiheen varhaiskasvatuksen 

opettajalle (Karila & Kupila, 2010). Esimerkiksi Tynjälän (2006) mukaan 

induktiovaiheen opettajalta puuttuu täysin hiljaisen tiedon pääoma, jolloin mentori 

voi olla avainasemassa induktiovaiheen opettajan tietouden lisäämisessä. 

Mentorin voidaan näin katsoa olevan tärkeässä osassa induktiovaiheen 

varhaiskasvatuksen opettajan ammatti-identiteetin tukijana (Karila & Kupila, 

2010). 

Haastateltavat kertoivat, miten heidän kollegansa saattoi toimia heille kuin 

mentorina, ja kollegoiden tuki koettiinkin tärkeäksi. Silti haastatteluaineistosta 

nousi esille pohdintaa siitä, miten haastateltavat kokivat toisinaan lisäävänsä 

kollegansa työtaakkaa. Mentorin selvä nimeäminen voisi siis olla paikallaan, ja 

samalla varmistettaisiin, että mentoriksi valikoituisi henkilö, joka on oikeasti 

kiinnostunut mentoroinnista. Mentorin ei tarvitse olla samassa tiimissä 

induktiovaiheen opettajan kanssa. Karila ja Kupila (2010) myös toteavat, että 

mentorin valinnassa tulee olla huolellinen, jotta idea palvelee tarkoitustaan.  
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Aineistosta nousi esille myös palautteen tärkeys. Induktiovaiheen opettajan 

asiantuntijuutta ja itsetuntoa voi haastateltavien mielestä vahvistaa palautteen 

keinoin. Rakentava keskustelu auttaa varmasti induktiovaiheen opettajaa myös 

oman toiminnan reflektoinnissa, joka kuuluu kiinteäksi osaksi 

varhaiskasvatuksen asiantuntijuutta (Karila & Kupila, 2010). Reflektiivisen 

ajattelun avulla voidaan Heikkisen (2018) mukaan kehittyä ja oppia sekä 

ymmärtää muiden ihmisten näkökulmia. Reflektoiminen myös auttaa 

määrittelemään omia kokemuksia, ja sen avulla induktiovaiheen 

varhaiskasvatuksen opettaja voi pohtia eri tilanteita ja omaa reagointiaan niihin. 

Tämä tukee taas ammatti-identiteetin kehittymistä, sillä reflektio on yksi osa 

ammatillista kasvua läpi koko opettajan työuran. 

 Palautteen antaminen on siis hyödyllistä, mutta induktiovaiheen opettaja 

voi haastateltavien mukaan myös itse pyytää palautetta tekemästään työstä. 

Palautteen antaminen ja vastaanottaminen liittyvät varmasti osaltaan työyhteisön 

ilmapiiriin. Haastateltavat pohtivatkin sitä, miten ilmapiiriin on hyvä kiinnittää 

huomiota paitsi koko työyhteisön hyvinvoinnin niin myös erityisesti 

induktiovaiheen opettajien vuoksi, sillä kysymykset ja erheet salliva ilmapiiri 

koettiin tärkeäksi silloin, kun työtä vasta harjoitellaan.  

Uusien opettajien ideoita ei välttämättä oteta työyhteisössä aina vastaan 

avoimesti (Tynjälä & Heikkinen, 2011). Tämä tuli ilmi myös tutkimukseni 

haastatteluissa. Haastateltavien mielestä induktiovaiheen opettajien ideoiden 

torjumisen sijaan olisi kuitenkin hyvä kuunnella vastavalmistuneen opettajan 

aloitteita, sillä induktiovaiheen opettajilla on alan uusin tieto ja koulutus. Ideoiden 

kuunteleminen ja kokeileminen käytännön työssä auttaa luomaan oppimisen 

ilmapiiriä, joka taas auttaa induktiovaiheen opettajaa kehittymään ammatissaan. 

Kupilan (2020) mukaan asiantuntijuuden kehittyminen tarvitsee onnistuakseen 

yhteisöllisyyttä. Yhteinen toiminnan testaaminen ja sen tulosten reflektointi voi 

myös edistää tiimien yhteishenkeä (Nisula & Vuokila-Oikkonen, 2010). 

Induktiovaiheen opettajat olisi siis hyvä nähdä työyhteisöä rikastuttavina 

jäseninä.  

Lopuksi käsittelen vielä yhteiskunnan arvostuksen ja resurssien vaikutusta 

induktiovaiheen opettajan ammatti-identiteettiin. Resurssien puute puhuttaa 

varhaiskasvatuksessa, eikä resurssien määrä kohtaa varhaiskasvatukseen 

kohdistuvia lisääntyviä vaatimuksia (Soukanen, 2016). Laadukkaan 
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varhaiskasvatuksen toteuttaminen on vaikeaa, kun resursseja ei ole riittävästi. 

Tämä vaikuttaa myös induktiovaiheen opettajiin, sillä työn alku voi tuntua jo 

muutenkin epäselvältä ja uuden opettajan voi olla vaikeaa hallita työnsä 

kokonaisuutta (Karila & Kupila, 2010). Resurssien puute vaikeuttaa työn hallintaa 

entisestään. 

Induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajien ensimmäisiä vuosia 

pidetään erityisen herkkänä jaksona (Blomberg, 2008). Kokemus siitä, että työtä 

ei voi resurssipulan vuoksi toteuttaa hyvin, voi kriisiyttää ammatti-identiteetin 

(Jokiniemi, 2006).  Kun vielä lisätään tähän jatkuva työn muutos, ulkopuolelta 

tulevat vaatimukset ja induktiovaiheen opettajalle tyypillinen tunne työnhallinnan 

puutteesta, voi vasta muotoutumaan alkanut ammatti-identiteetti haurastua, mikä 

saattaa johtaa alalta pois siirtymiseen (Nisula & Vuokila-Oikkonen, 2010). Kuten 

yksi haastateltavista totesi, täytyisi arvostuksen varhaiskasvatuksen opettajaa 

kohtaan näkyä sanojen lisäksi myös teoissa, jotta induktiovaiheen opettajat 

saataisiin pidettyä alalla. 

6.3 Ammatti-identiteetin jatkuva kehittyminen 

Tässä luvussa tuon esille pohdintoja kolmannesta tutkimuskysymyksestäni. 

Opiskeluiden ja työelämän taitekohtaa voidaan sanoa induktiovaiheeksi 

(Geeraerts ym., 2015). Ammatti-identiteetin kehittyminen jatkuu myös tämän 

vaiheen jälkeen (Mälkki ja Mansikka-aho, 2020). Pyrkimyksenäni oli selvittää 

induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajien mietteitä siitä, miten he 

haluaisivat nähdä kehittyvänsä varhaiskasvatuksen opettajina ja mitkä asiat 

edesauttaisivat tämän tavoitteen saavuttamisessa, sillä ammatti-identiteettiin 

liittyy myös näkemys siitä, millaiseksi ihminen haluaa ammatissaan tulla 

(Eteläpelto & Vähäsantanen, 2010). Ihanneopettajan kuvailuissa ja 

haastateltavien tulevaisuudenkuvissa oli aineistossani huomattavissa selviä 

yhteneväisyyksiä, jotka tuon esille tässä luvussa.  

Haastateltavien tulevaisuudenkuvat liittyivät parempaan työn hallintaan. 

Esimerkiksi Karila ja Kupila (2010) tuovat tutkimuksessaan esille, miten 

epäselvää vastuiden ja velvoitteiden jakautumien eri ammattiryhmien välillä voi 

olla. Tynjälä (2006) toteaa, miten ongelmien laaja-alainen hahmottaminen ja 

niiden syvällinen prosessointi onnistuvat usein vasta kokemuksen karttuessa. 
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Haastateltavat toivoivat esimerkiksi sitä, että heidän toimintansa tiimin 

pedagogisena johtajana olisi entistä varmempaa. Varhaiskasvatuksen opettaja 

nähdäänkin tiimin pedagogisena päätoimijana (Kangas & Harju-Luukkainen, 

2021). Tiimin pedagoginen johtaminen voi tuntua kuitenkin haastavalta 

induktiovaiheessa, jos oma työnkuva ei ole vielä selkeästi rajautunut. Myös 

työyhteisön suhtautuminen uuteen opettajaan vaikuttaa siihen, miten rohkeasti 

tiimin pedagogisen johtaja rooli omaksutaan (Onnismaa ym., 2015). Tiimin 

johtaminen ja organisointikyky tuotiin esille myös hyvän opettajan 

ominaisuuksien kuvailuissa.  

Haastatteluissa nostettiin esille omista rajoista kiinni pitämisen tärkeys. 

Haastateltavat pohtivat, miten rajojen asettaminen auttaa kestämään työn 

aiheuttamaa kuormaa. Kasvatusyhteistyö määritellään 

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa tärkeäksi osaksi lapsen terveen ja 

turvallisen kasvun kehitystä (Opetushallitus, 2022). Yhteistyö perheiden kanssa 

voi silti tuntua välillä hyvin raskaalta. Se, että omista rajoista on vaikeaa pitää 

kiinni, on varmasti tyypillistä induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajalle, sillä 

Tynjälän (2006) mukaan induktiovaiheen varhaiskasvatuksen opettajien 

itsesäätelytaidot eivät ole vielä kehittyneet tarpeeksi. Hyvällä varhaiskasvatuksen 

opettajalla onkin haastateltavien mielestä rohkeus kohdata lasten vanhemmat ja 

taitoa tukea perheitä eri tilanteissa. 

Työn merkitykselliset tekijät näkyivät niin hyvän opettajan kuvailuissa kuin 

myös oman kehittymisen pohdinnoissa. Lapsilähtöisyyttä pidetään tärkeänä, ja 

haastateltavat toivoisivat voivansa toteuttaa lapsilähtöisyyttä tulevaisuudessa 

entistä paremmin. Lapsilähtöisyys terminä toistui useaan otteeseen läpi 

tutkimukseni. Lisäksi aineistostani nousi esiin kehitysmyönteisyys sekä 

ihanneopettajaa kuvailtaessa että omaa kehityskulkua pohdittaessa. Tämän voisi 

osittain selittää sillä, että opettajan odotetaan kehittävän asiantuntijuuttaan. 

Kehitykseen liittyvät vastaukset voivat siis olla heijastus yhteiskunnan 

asettamista vaatimuksista. Asiantuntijuuden kehittämisen tärkeyttä voidaan 

kuitenkin haastattelussa korostaa myös siksi, että haastateltavat toivoivat 

pysyvänsä uudistusmyönteisinä ja olevansa tulevaisuudessa edelleen avoimia 

muiden ideoille. Induktiovaiheessa olevat opettajat kohtaavat Tynjälän ja 

Heikkisen (2011) mukaan aloittaessaan usein omien ideoidensa ja ajatustensa 

vähättelyä, mutta haastateltavat kokivat, että muiden ideoita kuuntelemalla 
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voidaan kehittää omaa asiantuntijuutta. Lisäksi oma ja yhteisön kehittyminen 

auttaa koko varhaiskasvatusta kehittymään, mikä on tärkeää jatkuvasti 

muuttuvassa yhteiskunnassa (Huhtasalo, 2019). 

Asiantuntijuuden kehittyminen voi induktiovaiheen opettajien mukaan jatkua 

erilaisten koulutusten avulla, mutta kehitys vaatii heidän mukaansa myös omaa 

avoimuutta ja kiinnostusta sekä ymmärrystä siitä, miksi kehittyminen on tärkeää. 

Yksi haastateltavistani pohti, miten arvolähtökohdista tulisi puhua kaikkien 

ammattiryhmien kesken. Keskustelua ei siis tulisi toteuttaa vain opettajien 

kanssa, vaan myös muu yhteisö tulisi ottaa mukaan keskusteluun, jotta kaikki 

voisivat kehittää ajatteluaan vastaamaan paremmin varhaiskasvatuksen arvoja. 

Varhaiskasvatuksessa voidaan hyödyntää eri ammattiryhmien osaamista 

(Ukkonen-Mikkola ym., 2020). Relationaalinen asiantuntijuus edistää 

Rantavuoren (2019) mukaan ymmärrystä yhteisestä ongelmasta, ja Huhtasalo 

(2019) toteaakin oppimisen edellytyksenä olevan yhteinen ymmärrys siitä, mitä 

halutaan tavoitella. Varhaiskasvatusyhteisön toimintaa voidaan Kupilan (2020) 

mukaan pyrkiä muuttamaan juuri sosiaalisella reflektiolla, jolloin omia 

toimintamalleja voidaan peilata muiden toimintamalleihin. 

6.4 Yhteenveto 

Käsittelin tässä tutkimuksessa varhaiskasvatuksen opettajien ammatti-

identiteetin muovautumista induktiovaiheessa. Selvitin myös sitä, mitkä opinnot 

induktiovaiheessa olevat varhaiskasvatuksen opettajat kokivat hyödyllisiksi 

aloittaessaan ammatissaan. Lisäksi selvitin sitä, millaisia tulevaisuudenkuvia 

induktiovaiheessa olevilla varhaiskasvatuksen opettajilla on ammatissaan 

kehittymisestä eli millaiseksi he näkevät ammatti-identiteettinsä kehittyvän 

tulevaisuudessa. Tässä yhteenvedossa tarkoituksenani on tuoda nämä 

ulottuvuudet yhdeksi kokonaisuudeksi. 

Haastateltavien mielestä sellaisia opinnoista saatuja valmiuksia, jotka 

hyödyttivät induktiovaiheessa olevaa opettajaa, olivat käytännönläheiset taidot ja 

sellaiset teoreettiset opinnot, joiden sisältöjä voitiin suoraa viedä käytännön 

työhön. Myös harjoittelujaksot mainittiin haastatteluissa useampaan kertaan. 

Tämä ei tullut yllätyksenä, sillä harjoittelujaksoja pidetään keskeisenä osana 

opiskelijan asiantuntijuuden kehittymistä (Ukkonen-Mikkola ym., 2020). 
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Harjoittelujaksojen aikana haastateltavat saivat nähdä tulevan työnsä 

käytännössä, ja harjoittelujakson mentoreita muisteltiin edelleen lämmöllä. 

Haastateltavat toivat kuitenkin esille sen, miten harjoittelujaksot eivät ole kaikille 

tasavertaisia ja miten harjoittelujaksot voivat tässä vaiheessa muokata ammatti-

identiteettiä jopa epätoivottuun suuntaan.  

Varhaiskasvatus on jatkuvassa kehityksessä ja muutos voi Ukkonen-

Mikkolan ja kumppaneiden (2020) mukaan johtua esimerkiksi yhteiskunnallisista 

tekijöistä. Näihin tekijöihin voivat kuulua monikulttuurisuus ja perheiden 

moninaisuus. Varhaiskasvatusta koskevat muutokset vaativat myös 

kasvatusalan ammattilaisilta moniammatillista asiantuntijuutta. Tähän pitäisi 

keskittyä myös koulutuksessa, sillä opintoihin toivottiin sisällytettävän enemmän 

perheiden kanssa työskentelyyn liittyviä tehtäviä sekä monialaista yhteistyötä 

tukevia opintoja, jotta yhteistyön ymmärtäminen työtä aloittaessa olisi helpompaa 

ja tietous täytettävistä moniammatillisista asiakirjoista lisääntyisi. Näiden taitojen 

opettaminen jo koulutusvaiheessa kaventaisi koulutuksen ja työelämän välistä 

kuilua.  

Työuran alkuvaiheen osalta haastateltavat toivat esille, miten kaikki tuntui 

aluksi epäselkeältä, mutta hiljalleen työnkuva alkoi hahmottua heille 

kokonaisuudessaan. Kokeneempien kollegoiden tuen koettiin olevan tärkeimpiä 

tukimuotoja, ja mentorin nimeäminen induktiovaiheessa olevan opettajan tueksi 

puhututti haastateltavia. Karila ja Kupila (2010) tuovat esille, miten mentorilla on 

tärkeä tehtävä induktiovaiheessa olevan opettajan ammatti-identiteetin 

kehittymisessä. Luottamuksellinen mentori auttaa myös induktiovaiheessa 

olevaa opettajaa löytämään työyhteisöstä oman paikkansa (Jokinen & Välijärvi, 

2006). Haastateltavat tunnistivat kuitenkin mentorointikäytännön ongelmia.  

Heidän mukaansa mentorointikäytäntöä täytyisi kehittää esimerkiksi siten, että 

siihen sisältyviä käytänteitä selvennettäisiin. Tällä haastateltavat tarkoittivat sitä, 

että mentorin ja mentoroitavan roolit tulisi selventää paremmin.  

 Haastateltavat nostivat myös esille, miten heillä ei ollut nimettyä mentoria, 

mutta heidän kokeneempi kollegansa toimi heille ikään kuin mentorina. Yksi 

haastateltava pohti myös sitä, miten tällainen järjestely ei välttämättä ole toimivin 

mahdollinen ratkaisu. Voisi lisäksi olla hyödyllistä induktiovaiheen 

asiantuntijuuden ja ammatti-identiteetin kehitykselle, jos kokeneemman 
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opettajaparin lisäksi induktiovaiheessa olevalla opettajalla olisi nimetty mentori 

myös toisesta ryhmästä. 

 Johtajan tuki ja ilmapiiriin panostaminen koettiin myös tärkeiksi. Johtajan 

katsottiin vastaavan perehdytyksestä, mutta perehdytystä täytyy haastateltavien 

mukaan vielä kehittää ja yhdenmukaistaa. Perehdytyksessä toivottiin 

selvennettävän työnkuvaa, ja esimerkiksi se, mitä SAK-ajalla tehdään, tuntui 

olevan monelle uudelle opettajalle epäselvää. Myös tietoteknisten tunnusten 

kanssa oli hankaluuksia, ja tämä koettiin omaa työtä hidastavaksi. Huomion 

kiinnittäminen näiden asioiden toimivuuteen voi saada uuden opettajan 

tuntemaan itsensä tervetulleemmaksi työyhteisöön.  

Haastateltavien mukaan positiivinen ilmapiiri puolestaan tukee uuden 

oppimista, sillä hyväksyvä, erheet ja kysymykset salliva sekä kehitysmyönteinen 

ilmapiiri luo heidän mukaansa uuden oppimiselle ja asiantuntijuudelle 

kestävämmän perustaa. Kupila (2020) tuokin esille, miten yksilöllinen oppiminen 

syntyy tukea antavassa ympäristössä. 

Tutkimuksesta nousi esille, miten tärkeää on kiinnittää huomiota siihen, 

millaiseen tilanteeseen induktiovaiheessa oleva opettaja asetetaan, eli siihen, 

mitkä ovat työn aloituksen lähtökohdat. Esimerkiksi Tynjälä ja Heikkinen (2011) 

toteavat, että työelämään siirtyminen voi varhaiskasvatuksessa olla opettajille 

haastavaa verrattuna muihin aloihin, joissa työtehtävien haastavuutta 

kasvatetaan vasta kokemuksen karttuessa. Induktiovaiheessa oleva 

varhaiskasvatuksen opettaja tarvitsee tukea ja ohjausta, joten liian suuri 

työtaakka heti uran alussa voi johtaa pahimmillaan uupumukseen ja alalta pois 

siirtymiseen (Blomberg, 2008). Induktiovaiheessa olevan opettajan pitäisi siis 

voida edetä haasteellisempiin tehtäviin hiljalleen, kun hän on ensin kerryttänyt 

oppia ja oivallusta toimivassa tiimissä ja kokeneemman kollegan ohjauksessa.  

Ammatti-identiteettiä muovaa siis ympäristön vaikutus, mutta sitä 

muovaavat myös varhaiskasvatuksen opettajan sisäiset seikat, kuten arvot ja 

käsitys työn merkityksellisyydestä. Haastateltavat toivat esille, miten heille 

tuottaa eniten iloa lapsen kehityksen, kasvun ja oppimisen näkeminen. He 

nimesivät itselleen merkitykselliseksi tekijäksi sen, että he saavat olla 

edistämässä lapsen yksilöllisyyttä ja yhdenvertaisuutta. Lapsilähtöisyys nimettiin 

yhdeksi hyvän opettajan ominaisuudeksi, kuten myös kehitysmyönteisyys. Nämä 

asiat nousivat esille myös oman ammatti-identiteetin kehityksestä puhuttaessa, 
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sillä haastateltavat toivoivat pysyvänsä kehityksessä kiinni ja voivansa kehittää 

asiantuntijuuttaan vielä vuosienkin kuluttua. 

Reflektion avulla ihminen voi ymmärtää omaa ajatteluaan ja tarkastella omia 

kokemuksiaan, jolloin asioita voidaan ymmärtää uudella tavalla (Heikkinen, 2018; 

Ruohotie, 2005). Tämän tutkimuksen avulla haastateltavat saivat reflektoida 

omia käsityksiään ja kokemuksiaan induktiovaiheen varhaiskasvatuksen 

opettajana toimimisesta, ja muutama haastateltavista sanoi haastattelun 

päätteeksi, miten oman opettajuuden tarkastelu tähän tapaan tuntui silmiä 

avaavalta. Tämä osoittaa mielestäni sen, miten tärkeää on asioista puhuminen 

yhdessä eli sosiaalinen reflektio, jotta voidaan ymmärtää paremmin itseä ja 

muita. Lisäksi reflektio tukee omaa ammatti-identiteettiä ja edistää 

itseymmärrystä (Karila & Kupila, 2010). 

Tässä tutkimuksessa annoin äänen yhdeksälle induktiovaiheen opettajalle, 

jotka saivat tuoda oman kokemuksensa kautta esiin näkemyksiään siitä, mihin 

työyhteisön täytyy kiinnittää erityistä huomiota, jotta induktiovaiheessa olevan 

varhaiskasvatuksen opettajan ammatti-identiteetti rakentuisi myönteiseen 

suuntaan. Tutkimus osoittaa, miten ammatti-identiteetin ja sen rakentumiseen 

vaikuttavien tekijöiden huomioiminen on tärkeää erityisesti induktiovaiheessa, 

sillä ammatti-identiteettiä tukemalla luodaan vahva perusta työuralle. Työn ja 

ammatti-identiteetin suhde vaikuttaa työhyvinvointiin, työn suoritukseen ja työhön 

sitoutumiseen (Vähäsantanen & Hämäläinen, 2019). Mikäli ammatti-identiteettiin 

vaikuttaviin tekijöihin ei kiinnitetä asianmukaista huomiota, voi työuransa alussa 

oleva varhaiskasvatuksen opettaja siirtyä alalta pois jo ensimmäisen työvuotensa 

aikana. Induktiovaiheen opettajan tukemiseen voi osallistua koko työyhteisö, ja 

se on oikeastaan myös toivottavaa. Induktiovaiheessa olevien 

varhaiskasvatuksen opettajien tukemisen tärkeyttä tulisi tuoda työpaikan 

keskusteluissa enemmän kuuluville. Tutkimuksessani esille nousseiden asioiden 

huomioiminen edistää induktiovaiheessa olevan opettajan ammatti-identiteetin 

myönteistä rakentumista, ja näin uudet opettajat voidaan saada kiinnitetyiksi 

varhaiskasvatuksen alalle.  
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7 TUTKIMUKSEN EETTISYYS JA 

LUOTETTAVUUS 

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu voidaan Juutin ja Puusan 

(2020) mukaan kiteyttää kolmeen sanaan, jotka ovat uskottavuus, luotettavuus ja 

eettisyys. Tutkimuksen täytyy heidän mukaansa täyttää nämä kaikki kolme 

kriteeriä, jotta sen perusta on kunnossa. Tuomen ja Sarajärven (2018) mukaan 

tutkimuksen eettisyyden ja luotettavuuden tulisi olla selkeä ja tinkimätön asia. 

Tässä luvussa esittelen laadullisen tutkimuksen eettisyyttä ja luotettavuutta 

yleisesti ja käyn läpi sitä, miten eettisyys ja luotettavuus näkyvät omassa 

tutkimuksessani. 

7.1 Tutkimuksen eettiset periaatteet 

Tutkimuksen tekemiseen liittyy aina myös eettisten ratkaisujen tekeminen 

(Hirsjärvi & Hurme, 2022). Aaltio ja Puusa (2020) tuovat esille, miten hyvä 

tutkimuskäytäntö noudattaa ohjenuoraa arvioida omia valintoja sekä omaksua 

tutkimusta ohjaavat säännöt ja luotettavuuskriteerit. Tutkimuseettisen 

neuvottelukunnan eli TENKin (2023) mukaan hyvän tieteellisen käytännön 

perusperiaatteina ovat luotettavuus, rehellisyys, arvostus ja vastuunkanto.  

 Juuti ja Puusa (2020) selventävät eettisyyden tarkoittavan 

tutkimusnäkökulmasta sitä, että tutkijan on huolehdittava eettisten periaatteiden 

noudattamisesta läpi koko tutkimuksen. Tutkijan käyttämien menetelmien ja 

analyysitapojen on siis täytettävä hyvin tehdyn tutkimuksen kriteerit. Erityisesti 

ihmistieteissä eettisiin kysymysiin on Hirsjärven ja Hurmeen (2022) mukaan 

paneuduttava tutkimuksen jokaisessa vaiheessa. Eettiset ongelmat ovat heidän 

mukaansa erityisen moninaisia silloin, kun tutkimuksen aineisto kerätään 

haastatteluilla, mutta myös dokumenttiaineiston varassa toimiminen vaatii 

eettistä pohdintaa. Tutkijan onkin oltava tietoinen tutkimuseettisistä periaatteista 

jo ennen tutkimuksen toteutusta. 
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 Tutkijalla on siis tutkimusta tehdessä hyvin paljon vastuuta siitä, että 

eettisyys toteutuu tutkimuksen jokaisessa vaiheessa. Tehtävää ei helpota yhtään 

Hirsjärven ja Hurmeen (2022) toteamus siitä, että haastattelun aikana syntyville 

eettisille ongelmille ei voida antaa tarkkoja sääntöjä tai ohjeita.  Tutkija voi 

kuitenkin heidän mukaansa seurata erilaisia normeja ja pohtia tutkimuksen eri 

päävaiheissa eettisyyteen liittyviä seikkoja. Kvale (1996) on maininnut ne 

tutkimuksen vaiheet, joissa tutkimuksen eettisiä kysymyksiä tulisi erityisesti 

tarkastella. Eettinen pohdiskelu on Kvalen mukaan paikallaan, kun tarkastellaan 

tutkimuksen tarkoitusta, tehdään tutkimukseen liittyvää suunnitelmaa, 

haastatellaan kohdehenkilöitä, puretaan ja analysoidaan aineistoa ja kun 

tutkimuksesta saadut tulokset raportoidaan.  

Pelkästään tutkimusaiheen valinta on Tuomen ja Sarajärven (2018) 

mukaan yksi eettisistä kysymyksistä. Tutkimuksen tarkoitusta tulisi Kvalen (1996) 

ehdotuksen pohjalta lähestyä siitä näkökulmasta, miten se parantaa tutkittavana 

olevaa inhimillistä tilannetta. Juuti ja Puusa (2020) toteavatkin, että tutkimuksen 

tavoitteena on oltava se, että tutkimus saisi aikaan hyviä asioita sen kohteena 

oleville henkilöille.  

Suunnitteluvaihe on varmasti yksi tärkeimmistä osista tutkimuksessa ja 

siihen käytetään myös opinnäytetöissä paljon aikaa. Kvale (1996) listaa 

suunnitteluvaiheen eettisiin tarkasteluihin liittyvän kohteena olevan henkilön 

suostumuksen, luottamuksellisuuden takaamisen ja harkinnan siitä, mitä 

seurauksia tutkimus voi aiheuttaa kohdehenkilölle. Tieteellistä tutkimusta 

tehtäessä on TENKin (2023) mukaan huomioitava huolellisuus suunnittelussa, 

toteutuksessa ja dokumentoinnissa. Eettisiksi perusperiaatteiksi TENKin (2023) 

kokoamaan hyvän tieteellisen käytännön eli HTK-ohjeistukseen on merkitty se, 

että ennen tutkimusaineiston keräämistä on huolehdittava luvista, 

suostumuksista sekä eettisistä ennakkoarvioinneista. Erityisen tärkeää on pitää 

huolta siitä, ettei tutkimuksen kohteiden hyvinvointi tai turvallisuus vaarannu. 

Luomanen ja Nikander (2017) luettelevat esimerkkejä erityisryhmistä, joiden 

haavoittuvuus haastattelutilanteessa asettaa tutkimuksen eettisyydelle tavallista 

tiukemmat vaatimukset. Näitä erityisryhmiä ovat muun muassa lapset, vakavasti 

sairaat ja vangit.  

Suunnitteluvaiheessa tulisi myös pohtia sitä, miten tutkimusaineistoa 

käsitellään ja hallitaan luotettavasti ja turvallisesti. TENKin (2023) ohjeistuksessa 
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kehotetaan siihen, että ennen aineiston varsinaista keräämistä pohditaan 

mahdollisten tutkimuskumppaneiden kanssa sitä, kuka aineiston omistaa ja miten 

aineistoa käsitellään tai säilytetään. Lisäksi TENKin ohjeistuksessa pidetään 

tärkeänä voimassa olevaan tietosuojalainsäädäntöön samoin kuin salassapitoon, 

luottamuksellisuuteen ja vaitioloon liittyvien velvoitteiden noudattamista. Ranta ja 

Kuula-Luumi (2017) toteavat myös, miten haastattelutallenteiden tietoturvallinen 

käsittely on suunniteltava huolellisesti ennen itse haastattelujen toteuttamista. He 

myös kehottavat pohtimaan sitä, mitä tunnistetietoja tutkittavista kannattaa kerätä 

eli mitkä tunnistetiedot ovat tutkimuksen kannalta oleellisia. 

Haastattelutilanteessa Kvale (1996) pitää eettisesti tärkeänä sitä, että 

haastateltavat voivat luottaa antamiensa tietojen luotettavaan käsittelyyn, ja 

lisäksi tutkijan tulee arvioida, mitä itse haastattelutilanteesta voi aiheutua 

haastateltavalle. Hyvärisen (2017) mukaan haastattelun eettisyys pohjautuu 

erityisesti toisen ihmisen kunnioittavaan kohtaamiseen. Hänen mukaansa 

toimintamallit palvelevat eettisiä lähtökohtia, mikäli osallistujat tietävät 

haastatteluun osallistuessaan, mistä haastattelussa on kysymys, miten 

haastattelusta saatuja tietoja säilytetään sekä miten niitä käytetään. Hyvärisen 

mukaan haastateltavan on tiedettävä, että haastattelu toteutetaan hänen 

ehdoillaan. Haastateltava voi siis Hyvärisen mukaan keskeyttää osallistumisensa 

tai kieltäytyä siitä kokonaan. Haastateltavien informointi ja heiltä saatu 

suostumus ovat Luomasen ja Nikanderin (2017) mukaan hyvä lähtökohta 

tutkimukselle, mutta lisäksi tutkijalta vaaditaan haastattelutilanteessa tilannetajua 

ja muita kohtaamisen taitoja. 

Kvalen (1996) mainitsemaan aineiston purkamiseen eli litterointiin tulisi 

sisällyttää eettistä tarkkaavaisuutta siinä, että tutkija käsittelee aineistoa 

luottamuksellisesti. Luottamuksen lisäksi vaiheeseen liittyy myös se, miten 

tarkasti litteroitu aineisto noudattaa suullista lausumaa.  Litteroinnin aikana tutkija 

anonymisoi aineiston, mikä tarkoittaa Ruusuvuoren ja Nikanderin (2017) mukaan 

sitä, että tekstimuotoon saatetusta aineistosta poistetaan kaikki sellaiset tiedot, 

joista vastaaja voisi olla tunnistettavissa. Aloittaessaan litterointia tutkijan on 

heidän mukaansa myös hyvä perustella itselleen, mikä on sopiva purkutarkkuus 

ja miten hän valitsee litteroitavat kohdat.  

Haastattelujen litteroinnin jälkeen tutkija siirtyy suorittamaan analyysiä. 

Kvale (1996) huomauttaa, että eettiset kysymykset analyysivaiheessa liittyvät 
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siihen, miten syvällisesti ja kriittisesti haastattelut analysoidaan, sekä tutkijan 

velvollisuuteen esittää ainoastaan sellaista tietoa, joka on niin varmaa ja 

todennettua kuin siinä tilanteessa on mahdollista. Ruusuvuori ja Nikander (2017) 

tuovat esille, miten litteraattiaineistoa analysoidessaan tutkija saattaa 

tahattomasti antaa sille merkityksiä, joita alkuperäisessä haastattelussa ei ole 

havaittavissa. Analyysivaihe vaatii siis tarkkuutta, ja alkuperäisen tallenteen 

kuunteleminen vähentää heidän mukaansa virheen todennäköisyyttä.  

Viimeisenä Kvale (1996) nostaa esiin vielä raportoinnin, johon edelleen 

sisältyy luottamuksellisuus sekä haastateltaville ja heitä koskeville ryhmille 

raportin julkaisemisesta aiheutuvien seurausten pohtiminen. Haastattelut 

anonymisoidaan jo litterointivaiheessa ja tästä pidetään kiinni myös tulosten 

esittelyssä. Haastattelua raportoidessa on Hirsjärven ja Hurmeen (2022) mukaan 

oltava tarkkana, jotta ei irrota haastatteluotteita asiayhteydestään ja näin esitä 

niitä väärissä yhteyksissä. Hyvän tieteellisen käytännön ohjeistukseen kuuluu 

TENKin mukaan myös arvostuksen osoittaminen kollegoita ja muita tieteellisen 

toiminnan osapuolia, tutkittavia henkilöitä, yhteiskuntaa, ekosysteemiä, 

ympäristöä sekä kulttuuriperintöä kohtaan. Myös mahdolliset rahoituslähteet 

tulee TENKin mukaan ilmoittaa tutkimuksessa. 

7.2 Tutkimuksen luotettavuus  

Tutkimuksen luotettavuudesta puhuttaessa nousevat esille usein käsitteet 

validiteetti ja reliabiliteetti. Validiteetin käsitettä käytetään Tuomen ja Sarajärven 

(2018) mukaan kuvaamaan sitä, kohdistuuko tutkimustyö aikaisemmin luvattuun, 

kun taas reliabiliteetin käsitteellä tarkoitetaan tutkimuksesta saatujen tulosten 

luotettavuutta. Näiden käsitteiden käyttö laadullisessa tutkimuksessa on 

kuitenkin heidän mukaansa ongelmallista, sillä käsitteet on alun perin luotu 

arvioimaan määrällisen tutkimuksen luotettavuutta.  Laadullisen tutkimuksen 

luotettavuuden arviointi piilee Eskolan ja Suorannan (1998, s. 151) mukaan 

laadullisen tutkimuksen luonteessa. He toteavat, että ”laadullisessa 

tutkimuksessa on mahdollisuus kulkea paljon vapaammin edestakaisin aineiston 

analyysin, tehtyjen tulkintojen ja tutkimustekstin välillä kuin kvantitatiivisessa 

tutkimuksessa”.  
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Yksiselitteisen ohjeistuksen antaminen laadullisen tutkimuksen 

luotettavuuden arvioimiseksi on siis perinteisin menetelmin hankalaa, mutta 

Aaltio ja Puusa (2020) pyrkivät ratkaisemaan nämä ongelmakohdat tuomalla 

validiuden ja reliabiliteetin käsitteet laadullisen tutkimuksen kontekstiin. Heidän 

mukaansa validiutta voidaan perustella laadullisen tutkimuksen näkökulmasta 

tarkastelemalla tutkimuksen kohteeksi määritellyn ilmiön eheyttä. Tämä tarkoittaa 

sitä, että tutkimuksen tulokset ja käsittelytapa pitäytyvät valitun ilmiön luonteessa. 

Lisäksi validiutta voidaan osoittaa nostamalla tutkittavasta ilmiöstä esiin sellaisia 

merkityksiä, joiden avulla tapahtumaa voidaan ymmärtää.  

Aaltio ja Puusa (2020) tuovat laadullisen vastineen myös reliabiliteetin 

käsitteelle. Reliabiliteettia lisää se, että kaksi tutkijaa ovat päässeet samaan 

lopputulemaan. Tämä ei kuitenkaan täysin päde laadullisessa tutkimuksessa, 

sillä ihmisen käytös on kontekstisidonnaista. Laadullisen tutkimuksen 

uskottavuutta voidaankin tehdä näkyväksi tutkimusprosessin kuvauksessa, 

perusteluissa ja analyysissä. Laadullisessa tutkimuksessa painottuu siis 

koherenssi eli johdonmukaisuus, ja tutkimusta tuleekin arvioida yhtenä 

kokonaisuutena (Tuomi ja Sarajärvi, 2018). 

Eskola ja Suoranta (1998) toteavat, että laadullista tutkimusta tehtäessä 

tärkein luotettavuuden mittari on tutkija itse. Tutkija pyrkii läpi tutkimuksen 

tunnistamaan oman subjektiivisuutensa ja sellaisia arvoja, jotka voivat vaikuttaa 

tutkimuksen kulkuun ja lopputulokseen (Aaltio & Puusa, 2020). Tutkija joutuu siis 

jatkuvasti pohtimaan sitä, millaisia ratkaisuja hän on tehnyt, sekä ottamaan 

kantaa analyysin kattavuuteen ja työnsä luotettavuuteen (Eskola & Suoranta, 

1998).  

7.3 Eettisyys ja luotettavuus tutkimuksessani 

Valitsin tutkimusaiheeni siksi, että halusin selvittää, miten induktiovaiheen 

varhaiskasvatuksen opettajat saataisiin kiinnittymään alalleen, niin että he eivät 

luopuisi ammatistaan jo ensimmäisen työvuotensa aikana. Näkökulmani tämän 

aiheen tutkimiselle oli ammatti-identiteetti ja sen rakentuminen.  

Tutkimusta varten haastattelin yhdeksää induktiovaiheessa olevaa 

varhaiskasvatuksen opettajaa. Haastatteluaineiston keräämistä edelsi 

kyselylomakkeella tehty esitutkimus, josta saatujen vastausten pohjalta 
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suunnittelin haastattelurunkoni. Sekä kyselyssä että haastattelussa minulla oli 

käytössäni tietosuojailmoitus, jonka liitin kyselyn yhteyteen tai lähetin 

haastateltaville ennen haastattelua. Tietosuojailmoituksessa ja tutkimukseen 

osallistuvia hakiessani selvitin myös tutkimukseni tarkoitusta tutkimustiedotteen 

avulla. Arvioin ennakkoarviolomaketta hyödyntäen, ettei tutkimuksestani aiheudu 

riskejä siihen osallistuville.  

Esitutkimukseen osallistuneiden suostumusta kysyin kyselytutkimuksen 

yhteydessä kerran. Haastateltavilta kysyin suostumusasiat kahteen kertaan, 

ensin kirjallisena ennen haastatteluja ja toisen kerran suullisesti haastattelujen 

yhteydessä. Haastatteluista tein tallenteet, jotka säilytän Tampereen yliopiston 

käytössä olevalla pilvipalvelimella kaksivaiheisen tunnistuksen takana. Pohdin jo 

ennen aineistonkeruuta, mitkä haastateltavilta kerätyt tunnistetiedot ovat 

tutkimukseni kannalta tarpeellisia. Tein myös selväksi haastateltaville, ettei heitä 

voida tunnistaa tutkimuksesta. Tunnistetiedot poistin litterointivaiheessa, ja 

nimesin haastateltavat esimerkiksi käyttäen ilmausta H1 eli haastateltava 1. 

Haastatteluista tehdyt tallenteet ja kyselyn vastaukset poistan säilytyksestä 

viimeistään vuoden 2024 lopulla, kuten olen myös haastateltaville asian 

ilmaissut. 

Aineistoni analyysimenetelmänä toimi sisällönanalyysi. Aloitin aineiston 

analyysin lukemalla aineiston huolellisesti läpi useaan otteeseen. Tämän jälkeen 

etsin aineistosta tutkimuskysymysteni kannalta relevantteja ilmaisuja. Jaottelin 

sitten tutkimusaineistoni näiden huomioiden perusteella. Palasin vielä useasti 

alkuperäisen aineistoni pariin, jotta varmistuin siitä, etten ole tulkinnut 

haastateltavien sanomaa väärin. Käytin tulosten esittelyn tukena sitaatteja, joista 

on luettavissa se, mitä haastateltavat ovat tarkoittaneet sanoa. Lyhentäessäni 

lainauksien pituutta olen pyrkinyt varmistamaan, että lainaus esiintyy kuitenkin 

siinä asiayhteydessä, mihin haastateltava on sen tarkoittanut. 

Tutkimukseni on teoriaohjaava, jolloin teoria on osa tutkimustani. Olen 

noudattanut hyvää tieteellistä käytäntöä viittaamalla aina tiedon alkuperään ja 

tekemällä selväksi sen, mitkä ovat omia pohdintojani ja mitkä taas jonkun toisen 

esille tuomia ajatuksia. Olen pyrkinyt luomaan tutkimuksesta johdonmukaisen 

kokonaisuuden, jossa teoria ja tutkimusaineisto vuorottelevat keskenään. 

Aineistosta olen nostanut esille ilmiöitä, joiden avulla olen pyrkinyt vastaamaan 
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tutkimusongelmaani. Olen myös pohtinut esille nousseita ilmiöitä syvällisemmin 

omien tulkintojeni kautta sekä peilaten havaintoja myös tutkimukseni teoriaan. 

7.4 Jatkotutkimusaiheet 

Tutkimuksestani välittyi se, miten haastateltavat kokivat käytännönläheiset 

opinnot tärkeiksi tulevan työelämän kannalta. Esimerkiksi harjoittelujaksot 

mainittiin haastatteluissa useasti, ja tämä pitää yhtä Ukkonen-Mikkola ja 

kollegoiden (2020) tutkimuksen kanssa, jossa he toteavat harjoittelujaksojen 

olevan merkittävässä asemassa varhaiskasvatuksen opettajaksi opiskelevan 

asiantuntijuuden kehittymisen näkökulmasta. Tutkimuksestani nousi esille se, 

miten harjoittelujaksot voivat kuitenkin olla hyvin erilaisia keskenään, jolloin 

oppimismahdollisuudet eivät ole kaikille tasavertaisia. Lisäksi harjoittelujaksoilla 

jotkut opiskelijat voivat saada paljon kannustusta ja positiivista palautetta 

osakseen, kun taas toiset voivat harjoittelujaksollaan kokea aivan päinvastaista 

kohtelua. Harjoittelujaksoja ja niistä saatavien oppien yhdenmukaisuuksia ja 

eroavaisuuksia voisi siis tutkia enemmän, jotta harjoittelujaksoista voitaisiin 

saada tasavertainen kokemus jokaiselle opiskelijalle. Lisäksi voisi olla paikallaan 

laajemman selvityksen tekeminen niistä koulutukseen liitettävistä seikoista, joista 

induktiovaiheen opettajat olisivat kokeneet hyötyvänsä aloittaessaan 

ammatissaan. 

Tutkimuksessani korostuivat kokeneempien kollegoiden tuen myönteinen 

vaikutus induktiovaiheessa olevan varhaiskasvatuksen opettajan ammatti-

identiteetin muodostumiselle. Tutkimuksesta kuitenkin selvisi, ettei 

mentorointikäytäntö toimi vielä varhaiskasvatuksen kentällä, sillä esimerkiksi 

tiimin toisen opettajan ajatellaan toimivan mentorina, mutta tätä roolia ei 

kuitenkaan ole välttämättä selvennetty kummallekaan osapuolelle. Mentorin 

roolin tärkeyttä induktiovaiheessa olevan varhaiskasvatuksen opettajan 

tukemisen kannalta tulisi siis selventää edelleen, kuten myös niitä 

menettelytapoja, joilla mentorointikäytäntöä voidaan kehittää. Karila ja Kupila 

(2010) näkevät mentoroinnin vastavuoroisena vuorovaikutussuhteena, jossa 

kummallakin osapuolella on mahdollisuus oppia toiselta. Kiinnostavaa voisi olla 

myös selvittää sitä, voivatko mentori ja mentoroitava toimia saman tiimin jäseninä 

vertaisina työpareina vai tulisiko mentoriksi valita tiimin ulkopuolinen opettaja. 
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Myös kehitysmyönteisyys nousi tutkimuksessani esille, ja induktiovaiheessa 

olevat varhaiskasvatuksen opettajat toivoivat näkevänsä itsensä 

kehitysmyönteisenä silloinkin, kun työvuosia on jo kertynyt. Kiinnostavaa olisi 

selvittää, miten tärkeänä kauemmin varhaiskasvatuksen alalla olleet opettajat 

näkevät asiantuntijuuden jatkuvan kehittämisen ja miten he tätä käytännössä 

toteuttavat. Mielenkiintoista voisi olla myös seurantatutkimuksen toteuttaminen 

tätä tutkimusta varten haastatelluille henkilöille muutaman vuoden kuluttua. 

 Tässä tutkimuksessa toin esille induktiovaiheessa olevien 

varhaiskasvatuksen opettajien käsityksiä ja kokemuksia. Tynjälä ja Heikkinen 

(2022) toteavat, että induktiovaiheessa olevalla opettajalla voi olla ristiriitainen 

asema työyhteisössään. Tutkimukseni kysymyksenasettelu voisi olla kiinnostava 

kääntää myös siten, että tutkimuksen lähtökohtana olisi työyhteisön näkökulma 

suhtautumisessa induktiovaiheessa olevaan varhaiskasvatuksen opettajaan.  
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LIITTEET 

Liite 1: Haastattelu 

Haastatteluun kysymyksiä:  
 

Suostumukseen liittyvät kysymykset: 
 

- Annatko luvan tämän haastattelun videointiin ja tallentamiseen? 
- Annatko luvan henkilötietojesi käsittelyyn?  
- Annatko luvan siihen, että tätä haastattelua voidaan käyttää osana 

kyseistä pro gradu tutkimusta?  
- Oletko saanut ja tutustunut tietosuojailmoitukseen? 
 

Taustakysymykset:  
 

- Milloin olet valmistunut varhaiskasvatuksen opettajaksi?  
- Kuinka kauan olet työskennellyt varhaiskasvatuksen opettajana 

valmistumisesi jälkeen? 
 onko se ollut yhtäjaksoista?  

- Oletko tehnyt sijaisuuksia varhaiskasvatuksessa opintojesi aikana?  
 kuinka paljon? 

- Oliko varhaiskasvatus ensimmäisenä hakukohteenasi/ miten kiinnostuit 
varhaiskasvatuksesta/ miten päädyit varhaiskasvatuksen alalle 

 
Oma opettajuus: 
 

- Miten kuvailisit itseäsi varhaiskasvatuksen opettajana? Millainen sinä 
olet? (Esim. kolmella sanalla?) 

- Mitä ominaisuuksia on mielestäsi hyvällä varhaiskasvatuksen opettajalla? 
- Miten opettajuutesi on muuttunut ensimmäisten työvuosien aikana? Tai 

onko se muuttunut ollenkaan? 
- Kuvaile itseäsi työyhteisön jäsenenä 

 
Opintojen antamat valmiudet: 
 

- Saitko mielestäsi opinnoista tarpeeksi valmiuksia varhaiskasvatuksen 
opettajan työhön? Jos ei  Mitä olisit kaivannut enemmän? Jos kyllä  
mitkä olivat tärkeimmät valmiudet. 

- Minkä asioiden koet vaikuttaneen opettajuutesi kehitykseen 
koulutusvaiheessa? 

esim. harjoittelujaksot, jokin muu inspiroiva kurssi 
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Varhaiskasvatuksen työkenttä ammatti-identiteetin rakentajana: 
 

- Mitkä ovat sinun mielestäsi varhaiskasvatuksessa/varhaiskasvatuksen 
alalla työskentelyssä kannustavia/positiivisia tekijöitä? 
Lannistavia/negatiivisia tekijöitä? 

- Mikä tekee sinun työstäsi merkityksellistä? 
- Minkä asioiden koet vaikuttaneen opettajuutesi kehitykseen ensimmäisten 

työvuosiesi aikana? 
- Saitko työpaikaltasi tukea aloittaessasi ensimmäistä kertaa 

varhaiskasvatuksen opettajana? Jos kyllä  Millaista? Jos ei  miksi 
luulet, että niin ei tapahtunut? 

- Olisitko mielestäsi tarvinnut lisää tukea tai ohjausta? Jos kyllä  Millaista?  
- Mitä pitäisi mielestäsi ottaa huomioon silloin, kun vastavalmistunut 

varhaiskasvatuksen opettaja aloittaa ammatissaan?  
 

Ammatti-identiteetin kehityksen jatkuvuus: 
 

- Millaisena varhaiskasvatuksen opettajana haluaisit nähdä itsesi 
tulevaisuudessa? Onko tulevaisuutesi varhaiskasvatuksen alalla? 

- Mitkä asiat edesauttaisivat mielestäsi tämän opettajuuden toteutumista? 
 

 
Haastattelu oli tässä, onko vielä muuta lisättävää tai kysyttävää? 
 
Kiitos paljon ajastasi ja siitä, että sain haastatella sinua! 
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Liite 2: Kyselylomake 

Kyselylomakkeen kysymyksiä: 
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