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Talla tutkimuksella oli kaksi paatarkoitusta. Ensinnakin haluttiin saada selville,
millaisia odottamattomia asioita opettaja kokee tydelamaan siirtyessaan.
Toisena selvitettiin, onko opettajia perehdytetty ja onko perehdyttaminen
helpottanut tydssa alkuun paasemista. Menetelmana kaytettiin avointa
kyselylomaketta, joka jaettiin korkeintaan seitseman vuotta tydssa olleille
satunnaisesti valituille luokan- ja aineenopettajille eri puolille Suomea.
Lomakkeen palautti 25 opettajaa.

Opettajat yllattyvat uransa alussa eniten tyonkuvan laajuudesta.
Erityisesti muun opetus- ja kasvatustydn maara osoittautuu suuremmaksi, kuin
mita opettajat osaavat odottaa. Koulujen perehdyttamiskaytannot eivat ole niin
suunnitelmallisia ja tavoitteellisia, etta ne tayttaisivat virallisen perehdyttamisen
kriteerit. Puolet vastaajista on saanut jonkin verran virallista perehdyttamista,
mutta enimmakseen opettajia on perehdytetty epavirallisesti. Opettajien
perehdyttaminen vaikuttaisi taman tutkimuksen perusteella olevan yha melko
tuntematon asia; opettajat eivat tieda, mita perehdyttamiselta saisi vaatia. He
ovat tyytyvaisia, vaikka ovat itse joutuneet olemaan aktiivinen osapuoli
tarvittavan tiedon hankkimisessa.

Opettajan tyo on sellaista, etta perehdyttamisen laadusta ja maarasta
riippumatta joihinkin asioihin ratkaisu 16ytyy vain kokemuksen ja oman harkinnan
kautta. Keskusteleminen auttaa opettajaa reflektoimaan omaa toimintaansa,
mutta ratkaisut ja valinnat taytyy tehda itse. Nain ollen epavarmuuden

sietaminen kuuluu opettajan tyohon.
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tydnkuva, perehdyttaminen, ammatillinen kehittyminen
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1 JOHDANTO

Opintojen ollessa jo loppupuolella tydelamaan siirtyminen tulee vahitellen
ajankohtaiseksi. Pedagogisten taitojen pitaisi olla hallussa, mutta
luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuva ty6 seka tyoyhteisdjen omat tavat ja
kaytannot voidaan oppia vain paikan paalla. Miten ruokailut hoidetaan? Miten
valituntivalvontavuorot jaetaan? Miten saan tarvitsemani opetusmateriaalit?
Minka tahojen kanssa koulu tekee yhteistyota? Mitka ovat tydyhteison jasenten
roolit? Oikeiden kaytantojen tunteminen alusta asti vahentaa konflikteja koulun
muun henkilokunnan kanssa ja edistaa nopeaa sopeutumista tyoyhteisoon
(Himberg 1996, 24). Tapahtuuko tallaisten kaytantdjen omaksuminen kantapaan
kautta vai voiko tyOyhteiso tulla jollakin tavalla vastavalmistunutta opettajaa
vastaan?

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa, mita odottamattomia asioita
uudet opettajat kohtaavat uransa alkuvaiheessa. Selvitimme myds, millaisia
perehdyttamiskaytantoja kouluissa on. Naiden tutkimustulosten pohjalta
pohdimme sita, voisiko perehdyttaminen helpottaa tydssa alkuun paasemista.

Heikkinen (1999) on kiteyttanyt opettajuuden olemuksen seuraavasti:
"Hyvaksi opettajaksi kasvaminen ei ole vain yksilon ominaisuuksien kehittymista,
vaan se on itsensa |0ytamista siina yhteisossa, jossa toimii” (Heikkinen 1999,
275). Tama lause kuvaa hyvin sita, miten monet asiat vaikuttavat opettajana
olemiseen ja kehittymiseen. Nain ollen vastavalmistuneen opettajan tyon
aloittamista ei voida tarkastella vain opettajan itsensa kannalta. Valitsimme
teorian keskeisiksi teemoiksi opettajan tyonkuvan, ammatillisen kehittymisen ja
perehdyttamisen. Opettajankoulutus antaa opiskelijoille etenkin pedagogisia
valmiuksia, mutta vastavalmistuneella opettajalla on edessaan paljon muitakin
kuin opetuksellisia velvollisuuksia. Halusimme selvittaa, mita eri vaatimuksia ja
haasteita opettajat tydssaan kohtaavat ja mita odotuksia yhteiskunta ja
lainsaadanto opettajalle asettavat. Naista velvollisuuksista muodostuu opettajan

tyonkuva.



On tutkittu, etta opettajia odottaa kaytannon tyossa todellisuus- tai kaytantosokki
(ks. esim. Leino & Leino 1997; Hansén 2000). Tama heratti meissa
kiinnostuksen lahtea selvittamaan niita opettajan tyon piirteita, jotka aiheuttavat
kyseisen sokin. Mika opettajan tydssa on sellaista, joka yllattaa uudet opettajat
ja johon opettajankoulutus ei ole pystynyt antamaan valmiuksia? Koska
sokkivaihe on ohimeneva ja ainoastaan uusien opettajien kokema, on
opettajissa tapahduttava kehitysta, jonka avulla he ohittavat sokkivaiheen ja
oppivat tyon kautta uusia asioita. Ammatillinen kehitys on tdman vuoksi
keskeinen osa tutkimustamme. Emme kuitenkaan Iahde tarkastelemaan
ammatillista kehittymista vaihe vaiheelta, vaan pyrimme luomaan kasityksen
siitd, mita se merkitsee ja miten se vaikuttaa opettajan suoriutumiseen tyossaan.

Vastavalmistuneella opettajalla on monien uusien asioiden lisaksi
edessaan uusi tyoyhteisd. Kaytannon tyon ohella tydyhteison ihnmissuhteet ovat
suuri osa opettajan arkea ja ne heijastuvat koko koulun ilmapiiriin. Suhteet
kollegoihin vaikuttavat varmasti jollakin tavalla vastavalmistuneen opettajan tyon
kokemiseen. TyOyhteison merkitys uudelle opettajalle on suuri koulun
kirjoittamattomien ja kirjoitettujen saantéjen oppimisessa seka ammatillisen
kehittymisen jatkumisessa.

On luonnollista, etta vastavalmistunut opettaja kohtaa haasteita ja
ongelmia aloittaessaan tyot. Ongelmia saattaa tulla niin rynmanhallinnassa kuin
kaytannon asioiden hoitamisessakin. Tydyhteison tuen merkitys on uudelle
opettajalle suuri, ja pohdimmekin, voitaisiinko uuden opettajan uran alkuvaihetta
helpottaa perehdyttamisen avulla.



2 OPETTAJAN TYONKUVA

Opettajan tyohon kohdistuu odotuksia monilta eri tahoilta. Yhteiskunta saatelee
opettajan toimintaa laeilla ja opetussuunnitelmilla, joita noudattamalla opettaja
toimii yhteiskunnan odotusten mukaisesti. MyOs kodeilla on omat odotuksensa
koulun kasvatustavoitteista. Tydyhteison odotukset riippuvat opettajakunnan
arvoista, normeista ja uskomuksista seka erilaisista koulun sisaisista saannaista.
Opettaja voi saada kollegoiltaan henkista tukea, mutta samalla tyoyhteis6 myos
kontrolloi ja tarkkailee hanen tyoskentelyaan ja arvojaan. Lisaksi opettajan on
toisinaan otettava huomioon muiden tahojen, kuten viranomaisten, yhteisojen ja
elinkeinoelaman, mielipiteita. Naiden odotusten ristipaineessa opettajan tulisi
muistaa huomioida viela oppilaiden tarpeet ja odotukset. (Toukonen 1992, 106—
107.)

Opettajan tyon osa-alueista ei ole juurikaan kirjoitettu. Opettajan
tyonkuvan tiedostetaan olevan muutakin kuin opettamista, mutta tata "muuta” ei
ole maaritelty. Ainoastaan Opettajien ammattijarjestolta (1989) 16ytyi selkea
luokittelu siita, mita opettajan tyo sisaltaa. Opettajien Ammattijarjeston mukaan
opettajan tyon osa-alueita on seitseman. (Opettajan tyo 1 1989, 16-83.)

1. Opetuksen suunnittelu
Valtakunnallinen ja kunnallinen opetussuunnitelma maarittelee opetuksen
tavoitteet. Lisaksi koulun talousarvio ja maararahat vaikuttavat esimerkiksi
materiaalien hankkimiseen. Nama seikat huomioiden opettaja suunnittelee koko
lukuvuoden etukateen ja jaottelee sen sopiviksi jaksoiksi koulumuodon, luokka-
asteen ja oppiaineen huomioiden. Oppilaat voivat olla mukana opetuksen
suunnittelussa, mutta viime kadessa vastuu on opettajalla. (Opettajan tyo 1
1989, 16-17.)

Opetuksen suunnittelussa taytyy ottaa huomioon myos arviointi. Monesti
arvioinnin yhtena osana ovat kokeet, joiden suunnittelu ja laatiminen vievat

paljon aikaa. Kokeiden suunnittelun lahtokohtana tulee olla luokka-asteiden ja



oppiaineiden oppisisallot. Lisaksi opettaja suunnittelee arviointitavan, kokeiden
ajoituksen ja pisteytyksen. (Opettajan tyo 1 1989, 21.)

Eri oppiaineissa kasitellaan monesti samoja sisaltoja eri nakokulmista,
minka vuoksi opettajien yhteissuunnittelu on tarkeaa (Opettajan tyo 1 1989, 17—
19). Tama korostuu 7.-9. -luokilla, koska silloin eri aineissa on omat
aineenopettajansa, eikd sama luokanopettaja useammassa aineessa, kuten
monesti 1.—6. —luokilla on.

Oppimisvaikeuksista karsivat tai tilapaisesti jalkeen jaaneet oppilaat
tarvitsevat tukiopetusta, joka tulisi suunnitella oppilaan tarpeita vastaavaksi.
Tukiopetuksen tarvetta on vaikea ennakoida, minka vuoksi sen suunnittelu
ajoittuu pitkin lukuvuotta. (Opettajan tyo 1 1989, 20-21.)

2. Oppituntien pitdminen

Opettajan on hallittava opettamansa aine. Lisaksi hanen on tunnin aikana
tarkkailtava oppilaitaan ja huomioitava heidan yksildlliset kehitystasonsa tehtavia
antaessaan. Myds tyGtapojen kayttd on sovitettava oppilaiden tason mukaiseksi
ja opetettavaan aiheeseen sopivaksi. Oppilaille on turvattava tyorauha, mika
edellyttaa opettajalta oppilaantuntemusta seka oman ja oppilaiden
kayttaytymisen tarkkailua. (Opettajan tyo 1 1989, 28-34.)

Oppitunti voidaan jarjestaa myos muualla kuin luokkahuoneessa.
Opintokaynnit vaativat opettajalta etukateissuunnittelua ja kohteeseen
tutustumista. Kaytettava tuntimaara ja kuljetusjarjestelyt on sovittava koulun
johtajan kanssa. Opintokaynnin aikana opettaja toimii oppilaiden valvojana.
(Opettajan tyo 1 1989, 35.)

Opetustyo on vuorovaikutusta, jossa opettajan esimerkki ja
persoonallisuus vaikuttavat oppilaisiin. Opettajan on siis kaikissa tilanteissa

oltava my0s kasvattaja. (Opettajan tyo 1 1989, 28.)

3. Muu opetustyd
Opettajan on hoidettava oppituntien lisaksi myos muita velvollisuuksia ja

opetukseen liittyvia asioita. Esimerkiksi poissaolijat ja tilapaisessa



erityisopetuksessa olevat oppilaat on huomioitava opetuksessa ja tarvittaessa
jarjestettava heille tukiopetusta. Yhteistyd vanhempien kanssa on tyon eras osa-
alue, johon kiinnitetaan koko ajan enemman huomiota. Oman tyonsa ohella
opettaja on myos velvollinen huolehtimaan tilapaisesti myos toisen opettajan
tehtavista. (Opettajan tyd 1 1989, 40—45.)

4. Arviointi

Arvioinnin tavoitteena on antaa oppilaalle tietoa edistymisestaan seka
kannustaa hanta opiskeluun ja itsensa kehittamiseen. Arvioinnin on oltava
tasapuolista ja tarkoituksenmukaista, mika edellyttaa opettajalta hyvaa
oppilaantuntemusta. (Opettajan tyo 1 1989, 48.)

Kokeet ovat osa arviointia, ja niiden osuus vaihtelee luokka-asteesta ja
oppiaineesta riippuen. Koetyyppeja vaihtelemalla arvioinnista saadaan
kokonaisvaltaisempaa. Arvioinnissa opettaja tarkastelee seka oppilaan tuloksia
etta edellytyksia ja kehittymismahdollisuuksia. Varsinaiset todistukset jaetaan
syys- ja kevatlukukauden paattyessa. (Opettajan tyd 1 1989, 48-53.)

5. Muu kasvatustyd

Opettajan kasvatuksellinen toimenkuva pohjautuu kasvatuksellisiin tavoitteisiin,
kasvattajan etiikkaan, pedagogiseen tietoisuuteen ja ammatillisen identiteetin
rakentumiseen (Kari 1990, 16). Opettajan tyon katsotaan olevan yha enemman
kasvatusta, jolloin opettajasta tulee entista merkittdvampi henkilo oppilaan
elamassa; opettaja ei ole enaa vain opettaja, vaan hanella on myos
kasvatuksellisia tavoitteita. Nain ollen han on vaikuttamassa
kokonaisvaltaisemmin oppilaan kehitykseen. Kasvatukseen liittyvia tilanteita
koulussa ovat esimerkiksi ruokailu, valitunnit, yhteiset tilaisuudet, nayttelyt ja
erilaiset teemapaivat. Opettajan tyo edellyttaa yhteistyota monien eri tahojen
kanssa. Opettajien keskinainen yhteistyo on tarkeaa koulun toiminnalle, koska
esimerkiksi opettajienkokouksissa suunnitellaan koulun toimintaa ja siella
tyoskentelya. Kodin kanssa tehtava yhteistyo lisaa opettajan oppilaantuntemusta

seka auttaa maarittelemaan ja saavuttamaan tavoitteita. (Opettajan tyo 1 1989,
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56-67.)

6. Hallinnolliset tehtévét

Opettajan toimenkuvaan kuuluu erilaisten hallinnollisten tehtavien hoitaminen.
Naita ovat erilaisten anomusten ja selvitysten laatiminen, tilastojen
yllapitaminen, paivakirjan pitaminen seka kokouksiin ja projekteihin
osallistuminen. Opettajan velvollisuuksiin kuuluu my6s taydennyskoulutukseen
osallistuminen kolmena koulutuspaivana vuodessa. Koulutuksen jarjestaminen

on tyonantajan vastuulla. (Opettajan tyo 1 1989, 70, 75.)

7. Koulun johtaminen

Peruskoululain mukaan koulussa tulee olla johtaja, jolla on kyseisen
koulumuodon opettajan patevyys. Johtajan keskeisimpina tehtavina on johtaa,
ohjata ja valvoa koulun opetus- ja kasvatustyota. Lisaksi johtajan vastuulla on
koulun tyorauhan sailyminen. Johtajalla on hallinnollisten tehtavien lisaksi myos
opetustunteja, jolloin hanen tehtadvansa ovat siltd osin samanlaisia kuin muillakin
opettajilla. Suuremmissa kouluissa henkilostdasiat painottuvat pienia kouluja
enemman. (Opettajan tyo 1 1989, 78-82.)

Koulunjohtajan hallinnollisiin tehtaviin kuuluu muun muassa
opettajainkokousten koollekutsuminen, poytakirjan pitdminen ja paatosten
taytantoonpanosta huolehtiminen. Oppilasluettelot, arkisto ja muut kouluun
liittyvat tiedostot ovat johtajan vastuulla. Yhteistydossa muiden opettajien kanssa
johtaja laatii seuraavan vuoden tydsuunnitelmaehdotuksen, valvoo
koulurakennusten ja muun irtaimiston huoltoa seka oppimateriaalien ja -
tarvikkeiden tilannetta. Nama tehtavat ovat samat kaikilla koulunjohtajilla
riippumatta koulun koosta. (Opettajan tyo 1 1989, 82-83.)

Opettajankoulutuksessa keskitytaan niihin valmiuksiin, joita tarvitaan
oppituntien pitdmisessa (Niemi 1998a, 64). Tallaisia valmiuksia ovat esimerkiksi
opetuksen suunnittelu, opetustekniikat ja arviointi. Muut osa-alueet tulevat
tutuiksi vasta kaytannon tyossa. Juuri nama alueet ovat monesti niita, joissa
opettajat kohtaavat ongelmia ja kaipaavat opastusta aloittaessaan tyot (ks.
Niemi 1995).
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Aikaisemmista tutkimuksista saadut tulokset osoittavat, etta
vastavalmistuneet opettajat kohtaavatkin suurimpia ongelmia muussa opetus- ja
kasvatustyossa seka hallinnollisissa tehtavissa (ks. esim. Kiviniemi 2000;
Haavisto 2002). Nain ollen opettajankoulutus antaisi tarpeeksi valmiuksia
opetuksen suunnitteluun, oppituntien pitoon ja arviointiin.
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3 AMMATILLINEN KEHITYS

Ammatillinen kasvu on jatkuva oppimisprosessi, jonka kautta yksilo hankkii
urallaan tarvitsemiaan tietoja ja taitoja. Yksilolla on voimakas tarve oppimiseen
ja han arvostaa oppimista. Jatkuvaan oppimiseen sitoutuneet ihmiset pyrkivat
ennakoimaan tulevia haasteita seka uhraavat aikaa ja energiaa parantaakseen
tydsuorituksiaan. Heidan oppimisensa on suunniteltua, tavoitteellista ja
itseohjautuvaa. Oppiminen tarkoittaa esimerkiksi kouluttautumista, joka edistaa
tyontekijan tyontekoa ja kehittda hanen taitojaan niin, etta han pystyy
vastaamaan tyon muuttuviin vaatimuksiin. (Ruohotie 2000, 9.)

Opettajaksi kasvu merkitsee usein oman identiteetin kokonaisvaltaista
uudelleenmaarittelya. Omat kasitykset. niihin kytkeytyvien tunnelataukset seka
omat arvot ja motiivit tulee kayda lapi ja asettaa uuteen jarjestykseen.
(Etelapelto 1993, 11.) Ammatillisen kasvun seurauksena tapahtuu muutosta
kayttaytymisessa ja ajattelussa (Silkela 1996, 126).

Opettajankoulutuksessa kehitetaan ammatillisia valmiuksia, mutta
vastavalmistunut opettaja voi tuskin todeta hallitsevansa koulutuksen paattyessa
opettajan ammatin vaatimat taidot ja tiedot taydellisesti. Opettajaksi kasvaminen
jatkuu siis viela kaytannon tyossa, jolloin opettaja paasee testaamaan
koulutuksesta saamiaan valmiuksia.

Ruohotie (1996) kirjoittaa tydmotivaation olevan riippuvainen odotuksista
ja uskomuksista. Ammatillinen kehittyminen puolestaan on riippuvainen
uramotivaation voimakkuudesta. Uramotivaation voimakkuus vaikuttaa ihnmisen
itselleen asettamiin tavoitteisiin ja siihen, miten tarkeaa tavoitteiden
saavuttaminen hanelle on. (Ruohotie 1996, 204, 209-210.)
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3.1 Opettajan urakehitys

Jarvinen on kehittanyt opettajan ammatillisen kehityksen prosessimallin

(Kuvio 1), joka esittelee opettajan kehitysteemoja (Jarvinen 1999, 267).

INDUKTIOVAIHE /URAN ALOITTAMINEN

Selvigminen Reflektio/sopeutuminen
Tuen tarve Riippumaton autonomia
Fokus kontekstissa ltsearviointi

l

VAKIINNUTTAMINEN

/ Perustaitojen hallinta \

OPPIAINE-  «——— UUDELLEENARVIOINTI RUTINOIDUN
ORIENTAATIO ltse-epdily; itsereflektio +——— TYON
Opetuksen ORIENTAATIO
joustavuus; l I Rutinoituneet
Lasvova B taidot;
eksperttiys, YHTEISOORIENTAATIO riippumaton
aktiivinen kokeitu Osallistuminen ekspertti

paatdksentekoon ja
kehittémisprojekteihin;
kollegmden tukeminen
|NTEGR|TEE1T|
Mentoromil
VETAYTYMlNEN

KUVIO 1. Opettajan ammatillisen kehityksen prosessimalli (Jarvinen 1999, 266)

Opettajan urakehitysta tarkasteltaessa on I0ydettavissa kehitysteemoja.
Ensimmainen kehitysteema on induktiovaihe ja uran aloittaminen. Induktiovaihe
merkitsee koulutuksen ja tyoelamaan siirtymisen valiin jaavaa siirtymavaihetta.
Ensimmainen kehitysteema sisaltaa seuraavat alueet: (Jarvinen 1999, 261,
267.)
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1. Reflektio vs. selviaminen. Reflektoiva opettaja analysoi toimintaansa ja on
valmis muuttamaan nakokulmiaan. Vastakohtana opettajan toiminta on
henkiinjaamista”, jolloin uusien asioiden oppiminen ja omien tavoitteiden
reflektointi minimoidaan. (Jarvinen 1999, 263, 267.)

2. Autonomia vs. tuen tarve. Autonominen opettaja on minakeskeinen ja
tyoyhteistyOsta vetaytyva. Tukea tarvitseva puolestaan opettaja kokee
yhteistyolla ja osallistumisella olevan merkitysta ammatillisen kehittymisen
kannalta. (Jarvinen 1999, 260, 267.)

3. Kontekstuaalisten tekijoiden korostuminen vs. lisaantynyt itsetuntemus.
Kontekstisidonnainen opettaja kritisoi tyoskentelyedellytyksia ja olosuhteita,
kun taas itsetuntemuksen lisdantymisen saavuttanut opettaja pyrkii oman
opettajakehityksen laajempaan ymmartamiseen ja omien ajatusten
analysointiin. (Jarvinen 1999, 263, 267.)

Reflektointi kaynnistyy jo opettajankoulutuksessa ja sen jatkuminen voidaan

turvata uran alkuvaiheen aikana saadun tuen avulla. Jarvinen (1999) esittaa

tukimuodoiksi oman portfolion rakentamisen kaynnistamista seka
henkilokohtaisen mentorin tukea. On tutkittu, ettd tukikeinojen avulla opettajat
pystyvat muodostamaan realistisen kuvan kehittymisestaan, tyostaan ja
opettajan roolista. Ensimmainen kehitysteema paattyy vakiinnuttamiseen, jolloin

opettaja sitoutuu alalle (Jarvinen 1999, 267, 270.)

Ammatillinen kehitys kulkee vakiintumisen jalkeen uudelleenarviointiin,
jolloin opettaja pysahtyy tarkastelemaan siihenastista uraansa.
Uudelleenarvioinnin jalkeen seuraa joko oppiaine-, yhteisosuuntautunut tai
rutinoituneen tyon orientaatio. Oppiaineorientoitunut opettaja tarvitsee palautetta
luokkatydskentelystaan. Hanen osaamistaan vahvistavat myos erilaiset kurssit
ja tiimityoskentely kollegoiden kanssa. Rutinoituneen tyoorientaation valinnut
opettaja haluaa olla itsenainen eika koe tarpeellisena kehittaa itseaan ja
tyoskentelyaan. Taman vuoksi hanen tukemisensa saattaa olla vaikeaa.
Yhteisdsuuntautunut opettaja on kiinnostunut tydyhteison kehittamisesta ja
kollegoiden kehitysprosessien tukemisesta. Hanelle sopivia tukimenetelmia ovat
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esimerkiksi vertaisohjaus ja mentorointi. (Jarvinen 1999, 267-271.) Naita
kasitteita on selitetty tarkemmin luvussa 6.1.1.

Orientaatiovaiheiden jalkeen jotkut opettajat saavuttavat integriteetti- el
eheytymisvaiheen, jolloin he nakevat itsensa kollegoiden tukijana. Integriteetti ei
toteudu, mikali opettaja ei reflektoi toimintaansa ja toimi yhteistydssa muiden
opettajien kanssa. Viimeinen kehitysteema on vetaytyminen, jolloin opettaja
valmistautuu uralta pois siirtymiseen. (Jarvinen 1999, 268-270.)

Opettajien ammatillinen kehitys on hyvin yksilollista, koska myos
tyohistoriat vaihtelevat. Jotkut opettajat tekevat paljon lyhyita sijaisuuksia
valmistumisensa jalkeen, jolloin induktiovaiheesta eteenpain siirtyminen on
vaikeaa. Toiset puolestaan siirtyvat pois uralta pian vakiinnuttamisvaiheen
jalkeen, jolloin muut kehitysteemat jaavat kaymatta lapi. Pitkdan opettajan
toiminut on saattanut kokea kaikki kehitysteemat ja vaihtanut orientaatiota
useaan kertaan uudelleenarviointivaiheiden jalkeen. Prosessimallin
toteutuminen ei siis ole itsestaan selvaa kaikkien opettajien kohdalla. Erityisesti
uuden opettajan tukihenkilona toimivan mentorin olisi hyva tiedostaa
ammatillisen kehityskulun erilaisuus. (Jarvinen 1999, 269.)

Vastavalmistunut opettaja tarvitsee kollegoiden tukea. Jarvinen (1999)
korostaa organisaatioympariston merkitysta opettajan kehitysprosessin tukijana.
Erityisesti rehtorin rooli on keskeinen, kun tydyhteiséssa pyritaan luomaan
kehittymiselle suotuisaa ymparistoa. (Jarvinen 1999, 271-272.)

Ammatillinen kehitysprosessi pyrkii reflektiiviseen ammattikaytantoon.
Tama edellyttaa jatkuvaa ammatillista koulutusta, johon sisaltyvat esimerkiksi
taydennyskoulutus, itseohjattu opiskelu ja tyopaikan kehittamisprojektit.
Tyontekija valitsee naista ne sisallot, jotka palvelevat parhaiten hanen
tarpeitaan. Kollega, rehtori tai konsultti voi tukea tyontekijan oppimisprosessia.
Ammatillisen kehittymisprosessin pyrkimyksena on reflektiivinen oman
toiminnan arviointi, jonka tulisi kaynnistya opettajakoulutuksen alussa. (Jarvinen
1999, 258-259, 270.)
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3.2 Opettajaeksperttiys

Ropo (1991) on mukaillut yhdysvaltalaisen Berlinerin kasityksia
opettajaeksperttiyden kehittymisen vaiheista (Ropo 1991,153). Samantapaiset
vaiheet tulevat esille myos Laineen (1996) esittelemassa Dreyfusin ja Dreyfusin
mallissa (Dreyfus & Dreyfus 1986, Laineen 1996, 78—81 mukaan). Seuraava
jaottelu perustuu tarkemmin Ropon kirjoitukseen.

Eksperttiteorian vaiheet keskittyvat tarkastelemaan opettajan ammatillista
kehittymista opetustilanteiden kannalta, jolloin opettajan ammattikuva jaa melko
suppeaksi. Tyohon kuuluu paljon muutakin kuin pelkastaan opetettavan
aineksen ja opetustilanteiden hallinta, minka vuoksi eksperttiyden kehittymista
olisi hyva tarkastella myds muun ammatillisen suoriutumisen kannalta.
Eksperttiteoria tuo kuitenkin hyvin esille opettajan kehittymisen juuri
opetustilanteiden kannalta, minka vuoksi se sopii valottamaan uuden opettajan
kohtaamia haasteita silta osin.

Berlinerin teoriassa eksperttiys kehittyy viisiportaisesti. Opettajana
kehittymisen ensimmainen vaihe on noviisi. Noviisi on opettajaksi opiskeleva tai
hiljattain valmistunut henkild, jolla ei ole juurikaan opettajakokemusta. Tallaiselle
henkildlle on tyypillista, ettad toiminta on suunnitelmallista, joustamatonta ja
opittuja saantdja noudattavaa. Huomio kiinnittyy padasiassa omaan toimintaan,
ei niinkaan oppilaisiin. Opetuksen rutiineja ei ole muodostunut, minka vuoksi
toiminta ei ole valttamatta kovin sujuvaa. (Berliner 1988, Ropon 1991, 154
mukaan.)

Kehittynyt aloittelija osaa yhdistella kokemuksia ja tietoja. Toiminta on
noviisia joustavampaa, jolloin ohjeita ja saantoja voidaan tarvittaessa muokata
tilanteiden mukaan. Kehittyneen aloittelijan on kuitenkin vaikea asettaa
opetustilanteiden piirteita tarkeysjarjestykseen. (Berliner 1988, Ropon 1991,
154-155 mukaan.)

Osaava suorittaja asettaa tietoisia tavoitteita ja tekee suunnitelmia seka
tarkastelee erilaisia vaihtoehtoja opetuksen toteuttamiselle. Edellisista vaiheista
poiketen osaava suorittaja kykenee arvioimaan asioiden tarkeysjarjestyksia.
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Tassa vaiheessa oleva opettaja onnistuu yleensa opetettavien asioiden sisallon
valinnassa ja kykenee tekemaan opetuksellisia ratkaisuja esimerkiksi ajankayton
suhteen. Lisaksi opettaja ottaa tietoisesti vastuuta opetuksesta ja sen
seurauksista. Hanella on kuitenkin viela kehittymisen varaa nopeudessa ja
toimintansa joustavuudessa. (Berliner 1988, Ropon 1991, 155 mukaan.)

Ympariston piirteiden havainnointi ja kokonaiskuvan luominen asioista ja
tilanteista on tyypillista opettajalle, joka on saavuttanut taitavan suorittajan
tason. Han kykenee luokittelemaan kokemuksiaan ja arvioimaan tulevia tilanteita
edellisia tasoja tarkemmin, mutta hanen toimintansa ei ole viela taysin
automatisoitunut. (Berliner 1988, Ropon 1991, 155 mukaan.)

Eksperttivaiheen saavuttaneen opettajan toiminta on joustavaa. Hanella
on kyky muodostaa tilannetta kokevia kasityksia tiedostamattaan, jolloin hanen
toimintansa on tilanteeseen sopivaa. Ekspertti tietaa, kuinka tulee toimia, mutta
han ei tietoisesti valitse toimintatapojaan. Yleensa hanen toimintansa on
tuloksellista ja intuitiivista, mutta toisinaan hanenkin taytyy kayttaa tietoista
pohdintaa. (Berliner 1988, Ropon 1991, 155-156 mukaan.)

Taman jaottelun mukaan opettajankoulutus tuottaa noviisivaiheessa
olevia opettajia. Opettajien ammatillisen kehittymisen tukemista voidaan
tarkastella tasta nakokulmasta suunniteltaessa esimerkiksi perehdyttamis- ja
jatkokoulutusta. Ropo esittaa myos, etta olisi tutkittava sita, miten eksperttiyden
kehittyminen voitaisiin kdynnistaa jo peruskoulutuksessa ja mahdollistaa
myohemmin tydelaman aikana. (Berliner 1988 Ropon 1991, 162 mukaan.)

Leino ja Leino (1997) kritisoivat Berlinerin eksperttiopettajateoriaa mm.
siita, etta eksperttiopettajat ovat toiminnoiltaan erilaisia, eika tehokasta toimintaa
ole sen vuoksi mahdollista maaritella. Lisaksi opettajan ja oppimisen tehokkuus
perustuu pelkastaan pintatason suorituksiin. Taman vuoksi ymmartaminen voi
jaada taka-alalle, eika toiminta ole tehokasta pidemmalla aikavalilla. (Leino &
Leino 1997, 26.)

Taman tutkimuksen kohderyhmana oli vastavalmistuneet opettajat, joten
tutkittavat ovat taman jaottelun mukaan suurimmaksi osaksi noviiseja tai

kehittyneita aloittelijoita. Taman tutkimuksen kannalta on siis keskeista
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tarkastella vastavalmistuneiden opettajien opetustilanteissa kohtaamia haasteita
naiden kahden kehitysvaiheen pohjalta, minka vuoksi myohemmat vaiheet

jatetdan vahemmalle huomiolle.
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4 KOULU TYOYHTEISONA

4.1 Koulun kulttuuri

Kulttuuri on itsenaisen ja vakiintuneen sosiaalisen yksikon ominaisuus, joka on
syntynyt tietyn ryhman sisalla aikojen kuluessa. Ryhma on pyrkinyt
ratkaisemaan sisaisia ja ulkoisia ongelmiaan, jolloin nama kokemukset ovat
muokanneet ryhmalle yhteisen nadkemyksen ymparoivasta maailmasta ja
ryhman paikasta siina. (Schein 1987, 25.)

Schein (1987) tarkastelee organisaatiokulttuurin merkityksia. Yleisimmin
esitettyja merkityksia ovat ihmisten valisessa kanssakaymisessa havaittu
saannonmukainen kayttaytyminen, ryhman normit, organisaation hallitsevat
arvot, perusfilosofia, pelisaannot ja ulkopuolisille valittyva ilmapiiri.
Organisaation kulttuuri on organisaation jasenille yhteinen perusoletusten ja
uskomusten tiedostamaton taso. Se maarittaa organisaation nakemyksen
itsestaan ja ymparistostaan. (Schein 1987, 23-25.)

Koulun kulttuuri muodostuu yhteisdssa, joka tekee yhdessa t6ita ja jakaa
samoja kokemuksia (Huusko 1999, 31-32). Opettajien arvomaailmat ja
toimintatavat ovat vahitellen yhdenmukaistuneet luoden yhteenkuuluvuuden ja
turvallisuuden tunnetta tyoyhteis6on. Vahva kulttuuri saattaa toisaalta myos
ehkaista luovuutta ja vastustaa muutoksia, jolloin on vaarana ymparistosta ja
yhteiskunnan kehityksesta jalkeen jagaminen. (Hamalainen & Sava 1989, 27.)

Koulun omaleimaisuus voidaan myos laskea kuuluvaksi koulun
kulttuuriin. Talloin kiinnitetaan huomio siihen, miten koulussa olevat kokevat
yhteison. Kokemukseen vaikuttavat yhteisolle tyypilliset toimintatavat,
tottumukset ja arvostukset, yhteison aktiivisuus tai passiivisuus seka koulun
erilaiset alakulttuurit, joita voivat syntya esimerkiksi sukupuolen, ian tai
harrastusten mukaan. Tyoyhteisossa alakulttuurit saattavat pahimmassa
tapauksessa edesauttaa nokkimisjarjestyksen syntymista. (Hamalainen & Sava
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1989, 27-28.)

Koulun kulttuuri on merkittava tekija opettajien ammatillisessa kasvamisessa.
Mikali kulttuuri tukee avointa tiedonvaihtoa, suhtautuu uudistuksiin rakentavasti
ja henkildkunta oppii toinen toisiltaan, on ammatillisella kasvamisella hyvat
edellytykset. (Leino & Leino 1997, 117-118.)

4.2 Ihmissuhteet

Koulu tyoyhteisona pitaa sisallaan kaikkien siella opiskelevien ja tydskentelevien
ihmisten yhteistyon ja vuorovaikutuksen. Ihmissuhteet ovat osa koulun toimintaa
ja jokaisella koululla on omat tapansa toimia erilaisissa yhteistyotilanteissa.
(Hamalainen & Sava 1989, 24-25.) Koulu tyopaikkana on erilaisten ihmisten
kohtauspaikka, minka vuoksi opettajan ammatti perustuu suurelta osin
ihmissuhteisiin ja ihmisten valiseen vuorovaikutukseen. Koulussa tyoskentelee
ja opiskelee hyvin erilaisia ihmisia; eri-ikaisia, eri sukupuolta edustavia, eri
asemassa olevia ja eritasoisesti kouluttautuneita ihmisia, joiden oma
persoonallisuus ja kokemukset tuovat tydyhteisoon omat vivahteensa. Nama
erilaiset ihmiset ovat toistensa kanssa tekemisissa paivittain. (Poikonen 1987,
9.) Huuskon (1999) tutkimuksen mukaan koulun ty6ilmapiiri on perusta koko
tyoyhteison toimivuudelle (Huusko 1999, 164).

Opettajainhuone on koulun aikuisten keskus. Oppituntien ajaksi opettajat
sulkeutuvat omiin luokkiinsa, valitunneiksi he useimmiten kokoontuvat samaan
paikkaan. Opettajainhuoneessa puhutaan oppilaiden ongelmat lapi,
keskustellaan ajankohtaisista aiheista ja kerrotaan kuulumisia. Toisaalta
opettajainhuoneessa saattaa vallita kirea tunnelma, mikali opettajien valilla on
ristiriitoja. (Enqvist 1987, 28.)
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Opettajakunnan toimintaa voidaan arvioida Enqvistin (1987) mukaan erilaisilla
kriteereilla (Enqvist 1987, 29). Seuraavassa jaottelussa olemme pohtineet, mita

nama kriteerit voivat pitaa sisallaan.

1. P4&tbéksenteko

Paatoksentekoprosessin kulku on varmasti suuri osatekija opettajanhuoneen
ilmapiirin luomisessa. Johtajalla tulee olla kykya ja rohkeutta tehda paatoksia
tyoyhteison ja koulun parhaaksi, jolloin johtajan ihmissuhdetaidot korostuvat.
Johtaja ei voi toimia kaikkien toiveiden mukaisesti, mutta hanen on kyettava
perustelemaan toimintansa hyvaksyttavasti. Toisaalta jos johtajalla ei ole otetta
alaisiinsa, ei paatoksenteko ole helppoa sittenkdan. Myos opettajien keskinaiset
suhteet vaikuttavat luonnollisesti opettajainhuoneen ja koko koulun ilmapiiriin.

2. Ihmissuhteet

Kuten edella on todettu, opettajan tyo perustuu suurelta osin ihmissuhteisiin.
Opettajainhuoneessa muodostuvat suhteet voivat olla luonteeltaan hyvinkin
erilaisia: ystavyyssuhteita, viileita, yhdentekevia tai ohimenevia. Koulun
aikuisjasenten valiset suhteet vaikuttavat myos aikuisten ja lasten suhteisiin.
(Poikonen 1987, 9-10.) Koulun tulisi kehittaa oppilaiden sosiaalisia taitoja, jolloin
ihmissuhteet sellaisenaan ovat eras koulun kasvatustehtava. Opettajien tulisi
muistaa, etta koulussa aikuisten valiset ihmissuhteet vaikuttavat opettajien
lisaksi myOs oppilaiden kouluviihtyvyyteen ja siihen, millaisia
vuorovaikutusmalleja oppilaat saavat. (Hamalainen & Sava 1989, 19-20.)

3. Riskinottohalukkuus

Riskinottohalukkuus voi johtaa tehtavien epatasa-arvoiseen jakautumiseen.
Joku opettaja on tyytyvainen saadessaan pitaa tuntinsa opettajan opasta
seuraten ja lahtiessaan viimeisen tunnin paatyttya kotiin. Toinen opettaja taas
on kiinnostunut esimerkiksi kuvankasittelysta ja saa tehtavakseen koulun
nettisivujen yllapitamisen omien tuntiensa lisaksi. On tarkeaa, etta opettajat

toimivat omien tavoitteidensa mukaisesti ja hyvaksyvat myos muiden valinnat,
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jolloin valtytaan niilta ristiriidoilta, jotka voivat syntya tehtavien epatasa-arvoisen
jakautumisen pohjalta. Keneltakaan ei siis tulisi vaatia kohtuuttoman paljon
paneutumista yhteisiin asioihin, vaan tehtavat tulisi jakaa tasa-arvoisesti. Tassa
korostuu johtajan merkitys; hanen kykynsa jakaa tehtavia ja ottaa huomioon
tyontekijoiden jaksaminen.

4. Avoimuus

TyOyhteis0ssa avoimuuden tulisi olla molemminpuolista. Uuden opettajan on
oltava avoin ja halukas tutustumaan uusiin tyotovereihinsa, samoin tyoyhteison
on kyettava sopeutumaan uuden tyontekijan tulemiseen. Uusi tyontekija tulisi

toivottaa tervetulleeksi ystavallisin sanoin ja elein.

5. Palkkiot

Tyotovereiden toisilleen antama myonteinen palaute voi olla osoitus tyoyhteison
toimivuudesta ja hyvasta ilmapiirista. Palaute voi kasvattaa tydmotivaatiota ja
saa opettajan tuntemaan itsensa hyvaksytyksi.

6. Rakenne: luottamustehtévét ja vastuualueet

TyOyhteison vastuualueiden jakaminen liittyy jonkin verran edella mainittuun
riskinottohalukkuuteen. Kaikessa sopeutumishalukkuudessaan uusi tyontekija ei
valttamatta uskalla kieltaytya hanelle annetuista tehtavista ja saattaa haukata
liian ison palan. Toisaalta uudelle tyontekijalle ei ehka anneta vastuuta ja han
saattaa kokea jaavansa ulkopuoliseksi.

4.3 Uusi opettaja tydyhteisOssa

TyoOyhteisdilla on omat arvonsa, norminsa ja roolinsa, niin myos kouluilla.
Opettajilla on tietyt tavat suhtautua toisiinsa, muuhun henkilokuntaan, oppilaisiin
ja koulussa tapahtuviin uudistuksiin. (Hamalainen & Sava 1989, 26—-27.) Uuteen
kouluun tullessaan opettajalla itsellaan luultavasti on jonkinlainen kasitys siita,
millainen hanen roolinsa tyoyhteisossa tulee olemaan. Myos uuden tyoyhteison
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jasenilla on odotuksia, jotka maarittyvat tyoyhteison tarpeiden ja mahdollisesti
vanhan tyontekijan roolin pohjalta. (Enqvist 1987, 26.)

Opettajakulttuuri on pitkaan ollut yksin tekemisen kulttuuri (Huberman
1992 Niemen 1996, 36 mukaan). Opetussuunnitelma on annettu korkeammalta
taholta ja sen mukaan kukin opettaja on opettanut suljettujen luokanovien
takana. Nykyaan opettajat kuitenkin tekevat enemman yhteistyota. Tama
varmasti edesauttaa opettajan sopeutumista ja kehitysta. Uusi opettaja oppii
paljon kaytannon asioita pitempaan opettajan tyota tehneilta, mutta myos
uudella opettajalla on paljon annettavaa, kuten uusia menetelmia ja ideoita.
Niemen (1996) mukaan tana paivana koulu ei kehity, jolleivat opettajat kykene
yhteistyohon. (Niemi 1996, 36).

Uuden opettajan saattaa olla vaikea huomata koulun alakulttuureja ja
kirjoittamattomia saantoja, mika voi aiheuttaa vieraantumista tyoyhteisosta.
Mikali han yrittda muuttaa koulun vanhoja kaytantoja, muut tyontekijat saattavat
vastustaa hanen toimiaan. Uuden opettajan on helppo sopeutua tyoyhteisdon,
mikali han havaitsee ja omaksuu koulussa vallitsevan kulttuurin. Ihanteellista
olisi, jos opettaja sopeutuu koulun toiminnan kannalta tarkeimpiin piirteisiin,
mutta kykenee silti sailyttamaan toiminnassaan persoonallisuutensa ja omat
ideansa. (Hamalainen & Sava 1989, 28-29.) Huuskon (1999) mukaan olisi
tarkeaa luoda kouluun yhteiséllinen ilmapiiri, joka tukee uuden opettajan
toimintatapojen valittymista koulun kayttoon seka vanhempien opettajien
kokemusten valittamista uuden opettajan tietoon (Huusko 1999, 34).

Opettajankoulutuksessa kehotetaan pohtimaan ja rakentamaan omaa
kayttoteoriaa. Koulun jokapaivaiset kaytannot saatelevat kuitenkin monilla
tavoilla opettajan arkea. Jos oman kayttoteoriansa rakentaa liian jyrkkien
mielipiteiden pohjalle, voi lasku arkeen olla ankara; opettamisen vapaus ja
itsenaisyys eivat ehka olekaan niin itsestaan selvia kuin nuori opettaja on
odottanut. (Enqvist 1987, 26.)

Opettajan tulisi ennakoida tulevaisuutta ja omaa kehitystaan seka etsia
uusia toimintatapoja. On my0os tarkeaa oppia sietamaan epavarmuutta. Tassa

prosessissa opettaja tarvitsee enemman kuin pelkkaa teknista tyohon
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tutustuttamista; han tarvitsee tukea ja rohkaisua kyetakseen pitamaan kiinni
omista ihanteistaan ja arvoistaan. (Niemi 1992, 81-82.)

Ammatillinen sosialisaatio on vaiheittain eteneva prosessi.
Vastavalmistunut, innostunut ja kokeilunhaluinen opettaja tormaa arkisessa
koulutyossa erilaisiin saantoihin ja rajoituksiin, ja koulun kayttoteoria toimii
uuden tyontekijan opettajuuteen sosiaalistajana. Koulun kayttoteorian
vaikutuksen voimakkuus riippuu siita, miten pitkan ajan kuluessa ja miten
yleisesti kayttoteoria on omaksuttu opettajakunnassa. Uusi opettaja saattaa
vastustella koulun kaytantoja ja pyrkia toteuttamaan omia ajatuksiaan ainakin
omassa tyossaan. Mikali tydyhteisoé suhtautuu vastavalmistuneeseen
valinpitamattomasti tai vastustaa uudistuksia, nuori opettaja yleensa muuttuu
vakiintunutta koulukaytantoa toteuttavaksi opettajaksi, koska koulun
jokapaivainen todellisuus estaa uusien mallien kayttoon ottamisen. (Enqvist
1987, 26-27.) On esitetty, ettd nuoren opettajan sosiaalistuminen tyopaikan
kayttoteoriaan tapahtuisi kolmen vuoden kuluessa (Koro 1998, 138).

Organisaatiossa, myoOs kouluyhteisdssa, on omat rutiininsa, tapansa,
palkkionsa ja rangaistuksensa seka ulkopuoliset yhteistyOkumppaninsa.
TyOyhteiso0n sopeutuminen vaatii uudelta opettajalta naiden piirteiden
huomaamista ja sisaistamista. Tama tapahtuu sosiaalistumisprosessin avulla.
Organisaatioon sosiaalistuminen on prosessi, jossa uudelle jasenelle osoitetaan
ja jossa han huomaa yhteison tavat ja oman roolinsa yhteisdssa. Prosessin
aikana han oppii tyonteon ohella ja tyotovereidensa kanssa yhteistyota
tehdessaan niita tietoja ja sosiaalisia taitoja, joiden avulla han kykenee
omaksumaan roolinsa. Organisaatioon sosiaalistuminen eroaa ammatillisesta
sosiaalistumisesta siten, etta se sijoittuu aina tiettyyn yhteisoon.
Voimakkaimmillaan organisaatioon sosiaalistuminen on tyontekijan tullessa
uuteen yhteis6on, mutta prosessi jatkuu koko tyosuhteen ajan. (Smylie 1995,
101-102, 108.)
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5 OPETTAJAN TYOELAMAAN SIIRTYMINEN

Opettajankoulutuksen viimeiset opinnot ja vastavalmistuneen opettajan
ensimmaiset tyovuodet muodostavat siirtymavaiheen, jolla on omat
erityispiirteensa. Tama vaihe jaa usein lilan vahalle huomiolle, koska Jarvisen
(1992) mukaan opettajankoulutuslaitokset eivat ole kiinnostuneita ensimmaisista
tyovuosista eivatka kouluyhteisot puolestaan ole juurikaan perehtyneita
vastavalmistuneen opettajan opintoihin ja niiden sisaltoihin. (Jarvinen 1992, 12.)

Uusi opettaja astuu tydelamaan siirtyessaan kokeneempien opettajien
luomien tapojen ja perinteiden keskelle. Koulun tavat ja kulttuuri ovatkin
merkittavia sopeuttajia. Uudelle opettajalle saattaa tulla tarve osoittaa
patevyytensa ja osaamisensa kollegoilleen, ja toisaalta sosialisaation paine voi
saada hanet hylkdamaan koulutuksesta saadut uudet ideat.
Opettajankoulutuksen vaikuttavuus voidaan koulun taholta tuhota, mikali koulu
suhtautuu kielteisesti koulutuksesta saatuihin ajatuksiin. (Niemi 1998b, 11.)

On tutkittu, ettd uuden opettajan ensimmainen tyovuosi jakautuu kynnys-
ja kasvuvaiheeseen. Kynnysvaihe kestaa 5—6 kuukautta, ja tana aikana
korostuvat esimerkiksi sisallonhallinnan ja opetustoiminnan organisoinnin
ongelmat seka kurikysymykset. Kouluyhteisoon liittyvista ongelmista kollegoiden
ja oppilaiden hyvaksynta seka koulun kulttuurin hahmottaminen ovat keskeisia.
Kasvuvaiheessa oleva opettaja hyvaksyy roolinsa ja kokee olevansa hyvaksytty
tyoyhteisdssa. Sisallonhallinta ei ole enaa ongelma, vaan opettaja kykenee jo
kokeilemaan erilaisia oppimisen organisointimuotoja. (Vonk 1983 Jarvisen 1992,
12-13 mukaan.)

Jarvisen (1992) mukaan valmistumisen kynnyksella olevat opettajat
kokevat tulevan tyon ongelmallisina asioina koulun ilmapiirin ja oman
sopeutumisen tyOyhteisoon. Nama ovat niita alueita opettajan tydssa, joihin
koulutuksessa ja harjoittelussa ei kiinniteta juurikaan huomiota. Jarvinen
ehdottaakin, etta viimeisissa harjoitteluissa tulisi keskittya opetustapahtuman
sijasta tyoyhteison tarkasteluun. Talléin voitaisiin pohtia siirtymavaihetta
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opiskelijasta opettajaksi, mahdollisia ongelmia ja niista selviytymista, tyonjakoa
ja yhteistyota jne. Jarvinen esittaa tallaisen harjoittelun toteutustavaksi
esimerkiksi tyopajoja, joissa opiskelijat kasittelisivat yhdessa ohjaajien ja
kentalla toimivien opettajien kanssa opettajan tyota ja uuden opettajan tyon
aloittamista. (Jarvinen 1992, 13.)

Niemen (1995) tutkimus tarkastelee opettajankoulutuksen antamia
valmiuksia opettajan tyohon. Tutkimuksen mukaan opettajat kokevat saaneensa
hyvat valmiudet didaktiikkaan, opetuksen suunnitteluun ja arviointiin seka
erilaisten opetusmenetelmien kayttoon. Heikot valmiudet koulutus puolestaan
antaa kouluyhteis6ssa toimimiseen ja hallinnollisiin tehtaviin. Opettajat kokevat
heikoiksi my0s valmiudet yhteistydohon vanhempien kanssa, oppilashuoltoon ja
oppituntien ulkopuolisiin tehtaviin. Naiden lisaksi valmiudet oppilaan koko
persoonallisuuden huomioonottavaan kasvatukseen ja koulun arvopaamaaria
koskeviin tehtaviin koettiin keskimaaraista heikompina. (Niemi 1995, 45, 52.)

Kiviniemi (2000) on tutkinut opettajan tyon kokemia muutoksia ja
opettajankoulutuksen kehittdmishaasteita. Tutkimuksessa kavi ilmi, etta
opettajat kokevat tyon alkuvaiheen raskaana. Ongelmallisia asioita ovat
esimerkiksi oppilaiden tasoerot, tydmateriaalin puuttuminen ja yhteistyo kotien
kanssa. Opettajat korostavat perehdyttamisvaiheen merkitysta tyohon
siirryttaessa, jolloin perehdyttaminen tukisi opettajaa ongelmatilanteissa. Vastuu
perehdyttamisesta voisi opettajien mielesta olla tyoyhteisolla, mutta
mahdollisesti myos opettajankoulutuksella. (Kiviniemi 2000, 64.)

Turun yliopistossa tehty Nuori opettaja tydelamassa —tutkimus on
osoittanut, ettd nuoret aineenopettajat yllattyvat kasvatustyon maarasta
opetustydssa. Heidan mukaansa koulutus ei anna valmiuksia oppilaan eika
sidosryhmien kohtaamiseen. Aineenopettajat kokevat saaneensa parhaat
valmiudet opettamiseen ja opettajana kehittymiseen. Opettajankoulutukseen
toivotaan lisaa inmissuhdetaitojen kehittamista ja tietoa siita, mita yhteistyotahot,
kuten sosiaalipuoli ja kouluterveydenhuolto, tekevat. Myos ensimmaisiin
tydvuosiin toivotaan tukea, ja tutkijat ehdottavat ratkaisuksi esimerkiksi

mentorointitukea. Tutkimus osoittaa, etta opettaja ei ole valmis mennessaan
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tydelamaan, vaan opettajaksi kehittyminen jatkuu ja hioutuu kaytannon tyossa.
(Haavisto 2002, 20-21.)

Tutkimusten mukaan aloittelevan opettajan ongelmat keskittyvat siis
enimmakseen varsinaisen opetustyon ulkopuolisiin asioihin, joten voidaan
ajatella opettajankoulutuksen antavan hyvat valmiudet oppiaineksen hallintaan
ja luokkahuonetyoskentelyyn. Ongelmallisiksi alueiksi nousevat usein eri tahojen
kanssa tehtava yhteisty0 ja tydyhteisoon sopeutuminen.
Opettajankoulutuslaitosten tulisikin pohtia, miten opiskelijoita valmistettaisiin
paremmin naiden ongelmallisiksi koettujen asioiden kohtaamiseen ja niista
selviytymiseen.

Kansainvalinen opettajankoulutuksen arviointilautakunta on esittanyt, etta
opettajien ensimmaisen tyovuoden aikana tulisi olla niin kutsuttu induktiovaihe,
joka turvaisi aloitteleva opettajan ohjauksen (vrt. Jarvinen 1999). Ohjaus voisi
olla kokeneemman kollegan kanssa tehtavaa yhteistyota ja sen lisaksi yliopiston
tarjoamaa koulutusta, joka keskittyisi opettajien uran alkuvaiheen kokemuksiin.
Tallainen kaytantd merkitsisi opettajankoulutuksen uudelleenorganisointia ja
saattaisi lyhentaa suhteellisen pitkaa opettajankoulutusaikaa. (Educational
Studies and Teacher Education in Finnish Universities 1994, 14.) Aloittelevan
opettajan apuna kaytettaisiin siis kokenutta tyotoveria, joka omien
kokemustensa perusteella osaa opastaa uutta opettajaa oikeaan suuntaan.
Tallaisen menettelyn onnistuminen edellyttda ohjaajan sitoutumista tehtavaansa,

jolloin ohjaus olisi tavoitteellista ja suunnitelmallista.
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6 PEREHDYTTAMINEN

Tyoturvallisuuslaki velvoittaa tydnantajaa huolehtimaan tarpeellisesta ja ajallaan
hoidetusta perehdyttamisesta mm. tydpaikan olosuhteisiin ja tyon
suorittamistapoihin. Perehdyttdaminen maaritellaan usein uuden tyontekijan
tyohon ja tydyhteis6on sopeutumista ja tyon hallintaa edistaviksi toimenpiteiksi
(Vartia 1992, 8, 14.) Perehdyttaminen pyrkii auttamaan uutta tyontekijaa
ymmartamaan tyon tavoitteet ja omat velvollisuudet. Tyohon ja tyopaikkaan
tutustuminen vahentaa epavarmuutta ja jannitysta seka helpottaa sopeutumista
tyoyhteisoon. Tata kautta perehdyttaminen vaikuttaa tydmotivaatioon, tyon
tuloksiin, tyoturvallisuuteen ja tyoyhteison hyvinvointiin. (Lepistd 2000, 63.)
Perehdyttaminen voidaan jakaa viiteen vaiheeseen. Ensimmainen vaihe
on tiedottaminen tydhonoton yhteydessa, jolloin tydnhakijalle annetaan tietoa
tyon sisallosta, palvelusuhteen ehdoista ja tydyhteisosta. Vastaanotto- ja
perehdyttamisen kaynnistamisvaiheessa kaikki perehdyttamisesta vastaavat
henkilot ovat paikalla tulokkaan ja esimiehen lisaksi. Talloin kaydaan lapi
perehdyttamisohjelma ja tehdaan siihen tarvittavat muutokset. Perehdytettavat
eroavat toisistaan muun muassa tyokokemuksen ja sopeutumiskyvyn osalta,
minka vuoksi on tarkeaa, etta perehdytettavan tarpeet otetaan huomioon ja
perehdyttamisohjelma on muokattavissa. Aluksi tyontekija perehdytetaan taloon
ja henkilokuntaan seka tyopaikan toimintakaytantoihin. Esimiehen tehtavana on
ennen uuden tyontekijan tuloa valmistaa tyoyhteiséa uuden jasenen
vastaanottamiseen. TyOyhteison valmentamisella pyritaan turvaamaan kiireeton
ja ystavallinen ilmapiiri, joka helpottaa uuden jasenen sopeutumista.
Kolmanteen vaiheeseen, tehtavakohtaiseen tyonopastukseen, sisaltyy
esimerkiksi tyotehtavan analysointi, tiedot opastettavasta, tydonopastus ja
seuranta. Neljas vaihe on perehdyttamisen jatkaminen. Perehdyttamiseen tulee
varata tarpeeksi aikaa, koska perehdyttaminen tyoyhteison tapoihin jatkuu
tyonopastuksen rinnalla perehdyttamissuunnitelman mukaisesti. Tyontekijalle on

annettava kuva muun muassa tyopaikan toiminnasta, toiminta-ajatuksesta ja
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tavoitteista. Koulumaailmassa tama voisi pitaa sisallaan koulun toiminta- ja
opetussuunnitelmaan tutustumisen. Viidennessa vaiheessa perehdyttamista
arvioidaan. Arvioinnissa pohditaan perehdyttamisen vaikutuksia tyon laatuun ja
tuloksiin, henkilokunnan tyomotivaatioon ja tyon kehittamiseen seka pohtii
perehdyttamistoiminnan kehittamista. (Lepistdo 1992, 15-17, 30, 39-40.)

6.1 Perehdyttamismenetelmia

6.1.1 Mentorointi

Mentoroinnin kasite on yleistynyt 1990-luvulla. Se on hankalasti suomennettava
termi, mutta yleisesti mentor tarkoittaa neuvonantajaa ja opastajaa. (Paunonen-
llImonen 2001, 40.) Siina, missa perehdyttaminen tarkoittaa koulun kaytanteisiin
tutustuttamista, on mentoroinnin tavoitteena kannustaa uutta tyontekijaa
etsimaan ja kehittdmaan kykyjaan organisaation tavoitteiden mukaisesti.
Mentorointi ei ole vain uuden tyontekijan tyonopastusta, opettamista eika
tyonohjausta, vaan sen tulisi olla kehittava vuorovaikutussuhde. Tama suhde
auttaa ohjattavan kasvua, seka tietamyksen ja taitojen lisaantymista. (Juusela,
Lillia & Rinne 2000, 15, 20.)

Mentorina voi toimia esimerkiksi vanhempi kollega. Talldin mentorointi
tarjoaa vanhemmalle tyontekijalle mahdollisuuden perehtya nuoremman
sukupolven arvoihin ja tarpeisiin. Myos vertaismentorointi on lisaantymassa,
jolloin henkilot ovat samassa tilanteessa ja saavat toisiltaan henkista tukea.
Vertaiselta saatu palaute saattaa olla helpompi hyvaksya kuin vanhemmalta
kollegalta tuleva palaute. Ohjaajan ja ohjattavan suhde voi olla virallinen el
organisaation ohjailema tai epavirallinen, spontaanisti syntyva suhde. (Ruohotie
2000, 222-224.) Mentoroinnille ominaista on kahdenkeskisyys, sitoutuneisuus,
aitous ja joustavuus. Tarkoitus ei ole siirtda valmista tietoa, vaan antaa
mahdollisuuksia oivalluksille. (Juusela ym. 2000, 14-15, 19-20.)
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6.1.2 Tybnopastus

Tyobnopastus tuntuu myos olevan vaikea kasite maariteltavaksi; eri kirjoista
|Oytyy erilaisia maaritelmia. Lepiston (1992) mukaan tydnopastus on osa
perehdyttamista. Siina uudelle tyontekijalle neuvotaan varsinainen tyon
tekeminen. (Lepisto 1992, 20.) Koulumaailmassa tyonopastus voisi tarkoittaa
muun muassa sita, etta uutta opettajaa opastetaan todistusten kirjoittamisessa.
Ojanen (1985) sivuaa perehdyttaminen ja tydnopastus -kasitteita
maaritellessaan tyonohjausta. Hanen mukaansa perehdyttamisella tarkoitetaan
tyohon perehtymista ja sopeutumista auttavien tietojen ja taitojen antamista.
Tybnopastuksen han taas maarittelee uuteen tyontekijaan kohdistuvana
kokonaisuutena. (Ojanen 1985, 59.) Tassa maaritelmassa perehdyttaminen siis
on osa tyonopastusta.

6.1.3 Kirjallinen perehdyttamismateriaali

Tyodnopastuksen ja mentoroinnin tukena voi olla kirjallinen materiaali, kuten
esimerkiksi perehdyttamiskansio. Siina voi olla lyhyesti esiteltyna koulun
toimintaperiaatteet, henkilokunta jne. Kansiosta voi tarvittaessa palauttaa
mieleen tyonopastuksessa esille tulleita asioita. Kansio voi olla sellainen, jota
sailytetdan esimerkiksi kansliassa tai opettajainhuoneessa, josta se on kaikkien
saatavilla. Yhteisen kansion ajan tasalla pitaminen olisi hyva olla
perehdyttamisesta vastaavan henkilon tehtavana. Uudelle opettajalle voidaan
myOs antaa materiaalia, joka jaa hanelle itselleen. Tata omaa kansiota voi tyon
ohessa taydentaa.
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6.2 Perehdyttamista sivuavia kasitteita

6.2.1 Tyonohjaus

Useimmiten perehdyttamisen kanssa sekaisin meneva kasite vaikuttaisi olevan
tydnohjaus. Opettajan tyonohjaus on kokeneemman opettajan tai muun
kouluelamaan perehtyneen asiantuntijan antamaa ohjausta ja tukea tyon
suorittamisessa, arvioinnissa ja tyohon liittyvien ongelmien selvittelyssa ja
ratkaisemisessa (Sava 1987, 11). Tavoitteena on lisata tyontekijan
persoonallisia ja ammatillisia valmiuksia toiminnan laadun varmistamiseksi ja
tyossa kehittymiseksi (Paunonen-limonen 2001, 34).

Savan (1987) mukaan tyohon perehdyttaminen, tydonopastus, eroaa
tyonohjauksesta siten, etta se on uusille tyontekijoille tarkoitettua tutustuttamista
uusiin tyotehtaviin ja uuteen tyopaikkaan. Perehdyttamisen paapaino on
tehtavien teknisessa oppimisessa. Tyonohjaus puolestaan tapahtuu yleensa
vasta vaiheessa, jossa tyontekijalla jo on kokemusta tyosta. (Sava 1987, 17.)
Tyonohjauksessa siis kasitellaan myohemmin tydelamassa esiin tulevia

ongelmia.

6.2.2 Kollegiaalisuus

Kollegiaalisuudella tarkoitetaan opettajien keskinaista tyon puitteissa tapahtuvaa
yhteistyota. Kollegiaalisuuteen kuuluu keskustelua ammattiin liittyvista asioista,
yhteistyota seka oman ja tyoyhteison toiminnan reflektointia. (Sahlberg 1996,
118.) Opettaja siis kehittaa tyotaan yhteistydssé muiden opettajien kanssa ja
samalla tukee omaa pedagogista kehittymistaan. Kollegiaalisuutta pidetaan
eraana kehittymishaluisen koulun tunnusmerkkina. (Huusko 1999, 67, 70.)
Kollegiaalisuus saattaa edistda uuden opettajan sopeutumista tyoyhteisoon,

mutta erona perehdyttamiseen on siis ennen kaikkea se, etta kollegiaalisuus
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tahtaa koulun, ei yksittaisen opettajan, kehittymiseen ja kehittamiseen.

6.2.3 Konsultaatio

Konsultaatio pyrkii ratkaisemaan jonkin tyonteossa ilmenevan ongelman.
Konsultaatiota ei yleensa suunnitella tai sovita ennalta, vaan suhde on
lyhytkestoinen. Osallistujalla on velvollisuus hakea neuvoja ja ottaa asioita
selville, toteuttajana toimii esimies tai asiantuntija. (Paunonen-limonen 2001, 34;
37.)

6.2.4 Tutorointi

Tutorointi on enemman koulutukseen kuin tyoelamaan liittyva termi. Tutorointina
voidaan pitaa kaikkia niita toimia, joilla pyritdan mielekkaaseen ja
itseohjautuvaan oppimiseen. Tutor toimii opiskelijan ohjaajana joko tietylla
kurssilla tai koko opiskelun ajan. Tutorin tehtavat vaihtelevat suuresti, mutta
tarkeimpana tavoitteena on oppimisen avustaminen. (Lehtinen & Jokinen 1996,
30-33.)

6.3 Opettajan perehdyttdminen

6.3.1 Miksi opettajaa tulisi perehdyttaa?

Uuden opettajan perehdyttamisella saattaa olla hanen ammatillista kasvuaan
edistavia vaikutuksia, koska perehdyttamisen tarkoituksena on auttaa
selvittamaan kaytannon tyossa eteen tulevia kysymyksia ja ongelmia. Talloin
opettaja voi suunnata energiansa arkiongelmien ratkomisen sijasta
opettajuutensa kehittamiseen.

Opettajan tyd on aina sidottu kouluun ja sen ymparistoon. Opinnoista
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saadut tiedot ja valtakunnallinen opetussuunnitelma ovat ainoat pysyvat tekijat
opettajan tyossa. Suurin osa opettajan arkipaivaisesta toiminnasta maaraytyy
juuri tietyn kunnan, koulun, luokan ja oppilaan mukaan. Jotta opettaja voisi
alusta saakka keskittya opetus- ja kasvatustyohon tietojen etsimisen sijasta, on
koulun hyva tulla uutta opettajaa vastaan.

Koulu voi perehdyttaa opettajaa koulun toiminnan eri alueisiin. Naita
alueita ovat tavoitteet eli opetussuunnitelma, koulun ty6tavat ja koulun toiminnan
arviointi, koulun tehtavajako ja jarjestyssaannot, koulun kulttuuri eli arvoperusta,
normit, informaatiokanavat ja asenteet seka koulun ihmissuhteet (Himberg
1996, 12). Toisaalta voidaan kysya, voidaanko ihmissuhteisiin perehdyttaa.
Mielestamme ihmissuhteet ovat subjektiivisia kokemuksia ja muotoutuvat
luonnollisessa vuorovaikutuksessa. Perehdyttajan mielipide tyopaikan
ihmissuhteista ja ihmisista voi olla erilainen kuin uuden opettajan.
Ihmissuhteisiin perehdyttaminen tuo mieleen juoruilun, eika kyseinen toiminta

sen vuoksi tunnu kovin tavoitteelliselta.

6.3.2 Perehdyttamisen sisaltoja koulussa

Hunter ja Scheirer (1992) antavat ohjeita uuden henkilokunnan
vastaanottamiseen koulussa. Kun uusi opettaja on vastaanottanut tyopaikan,
han keskustelee rehtorin kanssa koulun toimintatavoista ja oppilaista seka saa
tutustuttavakseen koulun opetussuunnitelman. Joku kollegoista opastaa uutta
opettajaa koulun kaytantoihin. Uutta opettajaa tulisi myos kannustaa ja hanelle
tulisi antaa palautetta tydskentelysta. Vastavalmistuneen opettajan kohdalla on
erityisen tarkeaa pohtia tukikeinoja ja harkita hanelle annettavan vastuun
maaraa. (Hunter & Scheirer 1992, 208-209.)

Edella esitelty ohjeistus tuntuu itsestaan selvalta, mutta sen toteutuminen
kaytannossa onkin toinen asia. Uuden opettajan perehdyttaminen vaatii
panostusta tyoyhteisolta ja tukihenkilolta, minka vuoksi perehdyttdminen saattaa
jaaéda uuden opettajan oman aktiivisuuden varaan. Suomalaista ohjeistusta

opettajan perehdyttamiseen emme |0ytaneet, mutta mainintoja
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perehdyttamiskoulutuksen tarpeellisuudesta oli muutamissa tutkimustuloksissa
ja julkaisuissa (ks. esim. Kiviniemi 2000, Haavisto 2002).

Koulua voidaan tarkastella virallisena ja epavirallisena organisaationa.
Virallinen organisaatio merkitsee koulun virallisesti maariteltyja tehtavia ja
selkeita yhteyksia. Epavirallinen organisaatio merkitsee nakymattomien
kaytantojen ja ajattelutapojen kokonaisuutta, joka sisaltaa yksityisasiat ja
salaisuudet seka persoonalliset kokemukset ja tunteet. Toisaalta tdhan puoleen
voi kuulua my6s yhteisallisia piirteita, joita voivat olla yhteison rituaalit ja
kaytanteet. (Karjalainen 1992, Huuskon 1999, 30—40 mukaan.) Perehdyttamista
voidaan taman nakemyksen pohjalta tarkastella perehdyttamisena niin
viralliseen kuin epaviralliseenkin organisaatioon. Virallisella perehdyttamisella on
merkitysta opettajan tehtavien kannalta, kun taas epavirallinen auttaa
tyoyhteisdon ja sen ihmissuhteisiin sisalle padsemisessa.

Vartia (1992) erottaa toisistaan virallisen ja epavirallisen
perehdyttamisen. Tassa otetaan huomioon edella mainittu koulun
tarkasteleminen virallisena ja epavirallisena organisaationa. Virallinen
perehdyttaminen on tavoitteiden mukaista tyohon, organisaatioon ja tyoehtoihin
tutustuttamista. Opastusta voivat antaa esimerkiksi rehtori tai kanslisti.
Epavirallinen perehdyttaminen puolestaan merkitsee uuden tulokkaan
sopeuttamista koulun ja tyOyhteison kirjoittamattomiin saantoihin. Epavirallista
perehdyttamista voivat antaa tyotoverit, esimiehet ja asiakkaat el
koulumaailmassa oppilaat tai vanhemmat. Tall6in uusi tyontekija omaksuu
hyvaksyttavan roolin ja 10ytaa paikkansa yhteisossa. (Vartia 1992, 10-11.)
Epavirallinen perehdyttaminen ei ole yhta suunnitelmallista kuin virallinen, vaan
voidaan olettaa, etta se tapahtuu ihmissuhteiden muodostumisen ja tyonteon
kautta. Kirjoittamattomien saantojen vuoksi uusi opettaja saattaa kohdata
yhteentérmayksia tydyhteison vanhempien jasenten kanssa, koska tavat ja
asenteet voivat olla vanhoja. Tydyhteison olisi hyva pitaa mielessa, etta uusi
tyontekija ei voi tietaa kaikkia saantoja, jolloin yhteison tulisi sallia virheet ja
helpottaa sopeutumista myonteisella ja hyvaksyvalla asenteella. Myds uuden

opettajan tulee olla karsivallinen, koska tyoyhteis6on sopeutuminen ja saantdjen
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oppiminen vaatii oman aikansa. Uuden opettajan tulisi olla tyoyhteis6ssaan
avoin ja joustava kohdatessaan uusia asioita.

Perehdyttaminen on tarpeen myos silloin, kun pitkaan toista poissa ollut
henkild palaa toihin (Vartia 1992, 13). Kokenut opettaja, joka siirtyy uuteen
kouluun, tarvitsee koulusta periaatteessa samat tiedot kuin nuori opettaja.
Koululle voidaan koota esimerkiksi perehdyttamiskansio, jonka turvin koko
henkilosto on selvilla koulun asioista. Johtajan tulee taata uudelle tyontekijalle
samat oikeudet tehda tyota omalla tavallaan kuin muillekin. (Passila & Niinikuru
1993, 31-32.)

Perehdyttaminen koetaan usein hankalana ja jalkeenpain katsottuna
huonosti hoidettuna. Kouluissa tulisikin pohtia, minkalaista perehdyttamista
tarvitaan ja kenen tehtava perehdyttaminen on. Yksinkertaisinta perehdyttamista
on koulun resursseista kertominen. Pidemmalle vietyna perehdyttaminen on
suunnitelmallista, jolloin uuden opettajan ei tarvitse omaksua kaikkea uutta
tietoa samalla kertaa. Uusi opettaja saa nopean opastuksen paastakseen
alkuun ja myohemmin useampia mahdollisuuksia koulun linjauksien
lapikaymiseen. Uudella tyontekijalla voi olla tukihenkild, joka auttaa koulun
toimintatapojen selvittamisessa ja vastailee kysymyksiin. Perehdyttamisen
tarkoituksena ei ole muokata uudesta opettajasta koulun muottiin sopivaa
tyontekijaa, vaan hanta tulee ohjata tutustumaan koulun kulttuuriin ja
ajatusmaailmaan. Nain tydyhteisoon sopeutuminen helpottuu ja han voi olla
mukana koulun kulttuurin yllapitamisessa ja kehittamisessa. (Passila & Niinikuru
1993, 30-31.)

Perehdyttaminen voidaan jakaa useammalle opettajalle, jolloin jokainen
esittelee oman alueensa. Esimerkiksi liikunnanopettaja tai tietotekniikkavastaava
voi esitellda omien erityisalueidensa mahdollisuuksia. Joku opettajista taas
esittelee yhteiset oppimateriaalit ja varastot ja joku toinen opettaja uudelle
opettajalle siirtyvat oppilaat seka heidan erityistarpeensa. Koulun johtaja voi
kertoa koulua ymparoivan yhteison mahdollisuuksista ja erityispiirteista,
huoltajien asenteesta ja opettajakunnan asiantuntemuksesta. Uudelle opettajalle

voidaan nimeta tukihenkilo, joka vastaa kysymyksiin ja kay lapi koulun
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toimintatapoja. Tukihenkilon perehdyttdminen taas on johtajan tehtava. Suurissa
kouluissa kanslisti voi antaa tietoa hallinto- ja talousasioista seka tarvittavista
paperitoista. (Passila & Niinikuru 1993, 30-32.)



37

7 TUTKIMUSONGELMAT

Aiemmissa tutkimuksissa (ks. esim. Leino & Leino 1997; Hansén 2000) on
kirjoitettu vastavalmistuneiden opettajien kokemasta kaytantosokista.
Kiinnostuimme selvittdmaan, millaisia mielikuvista poikkeavia asioita opettajat
kokevat uransa alussa. Lisaksi halusimme selvittaa, tulevatko tyoyhteisot uusia
tyontekijoita vastaan, eli millaisia perehdyttamismenetelmia kouluissa on.

Naiden pohjalta laadimme seuraavat tutkimusongelmat.

1 Mitd opettajan tyonkuva poikkeaa vastavalmistuneen opettajan mielikuvista?
1.1 Onko opettajien valilla eroja koulutuksesta, sukupuolesta tai koulun
koosta riippuen?

2 Millaisia perehdyttamismenetelmia kouluilla on kaytossa?

2.1 Vahentaako perehdyttaminen tyossa kohdattavien yllatysten maaraa?
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8 TUTKIMUKSEN MENETELMALLISET LAHTOKOHDAT

8.1 Maarallisen ja laadullisen tutkimuksen maarittelya

Maarallisen ja laadullisen tutkimusotteen valilla on niin paljon eroja, etta
tutkimuksen paametodologiaksi on hyva valita naista toinen (Metsamuuronen
2000, 14). Maarallinen tutkimus pyrkii saamaan tarkasti rajatuista kohteista
mahdollisimman objektiivista empiirista tietoa. Tieto kootaan siten, etta
maarallinen, numeerinen mittaaminen ja mittatulokset ovat mahdollisia.
(Huttunen 1994, 140.)

Laadullinen tutkimusote korostaa tulkintaa ja ymmartamista. Silla pyritaan
useimmiten yksittaisen ilmion tutkimiseen ja ilmion ainutkertaisuuden
korostamiseen. (Soininen 1995, 34—35.) Laadullinen aineisto on useimmiten
ilmiasultaan tekstia, joka on voinut syntya tutkijasta riippuen, esimerkiksi
havainnoinnit ja haastattelut, tai rippumatta, esimerkiksi omaelamakerrat, kirjeet
ja muu kirjallinen aineisto (Eskola & Suoranta 1999, 15). Aineistosta voidaan
tehda johtopaatoksia ilman tilastollisia keinoja (Huttunen 1994, 140).

Laadullinen tutkimusote soveltuu hyvin tutkimukseen, jossa tarkastellaan
tapahtumien yksityiskohtaisia rakenteita, halutaan selvittaa tietyssa tilanteessa
olleiden henkildiden merkitysrakenteita, kohteena on luonnollinen tilanne, joka ei
ole taysin kontrolloitavissa tai jota ei voida kokeellistaa tai halutaan tietoa syy-
seuraussuhteesta tilanteessa, jossa niita ei voida kokeellistaa. (Syrjala, Ahonen,
Syrjalainen & Saari 1995, 12—13.) Laadullinen tutkimusote on taman
tutkimuksen kannalta tarkoituksenmukainen, koska keskitymme selvittamaan
opettajien henkilokohtaisia tuntemuksia tyossa kohdatuista yllatyksista ja

perehdyttamisesta.
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8.2 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus

Fenomenologis-hermeneuttisen metodin erottaa muista se, etta siina ihminen on
seka tutkimuksen kohteena etta tutkijana (Varto 1992, 26). Fenomenologinen
metodi pyrkii katsomaan ilmiota sellaisena kuin se on (Heikkinen & Laine 1997,
20).

Fenomenologia korostaa tutkijan esiymmarryksen eli oletusten ja
lahtokohtien tiedostamista, koska tavoitteena on asioiden mahdollisimman
ennakkoluuloton kuvaaminen. Hermeneutiikka puolestaan lahtee siita, etta
ennakkoluuloista ei voi vapautua kokonaan. Ennakkoluuloille annetaan
rakentava merkitys, koska ne mahdollistavat puutteellisen tulkinnan, jota
voidaan tulkinnan edetessa korjailla. (Moilanen & Raiha 2001, 50.)

Keskeisia kasitteita fenomenologis-hermeneuttisessa metodissa ovat
kokemus, merkitys, yhteisollisyys, ymmartaminen ja tulkinta. Tutkimuskohteena
ovat erityisesti kokemukset ja ne suhteutetaan jokaisen omaan todellisuuteen.
(Laine 2001, 26.) Fenomenologisen tutkimuksen varsinaisina kohteina ovat
inhimillisen kokemuksen merkitykset (Heikkinen & Laine 1997, 21).

Tassa tutkimuksessa yhtena tutkimusongelmana on opettajan uransa
alkuvaiheessa kokemat yllatykset. Jokainen opettaja kokee eri asioita
yllattavina. Toisaalta yllatykset voivat olla yleisella tasolla samoja, mutta yksilot
kokevat ne eri tavalla. Tassa tutkimuksessa hermeneuttis-fenomenologinen ote
iimenee selvitettaessa tutkittavien kokemuksia tyon odottamattomista piirteista.
Vastauksista esille nousevia piirteita yhdistelemalla ja vertailemalla on pyritty
|oytamaan laajempia merkityksia. Jotta merkityksia voidaan ymmartaa, niita
taytyy tulkita. Tama tuo tutkimukseen mukaan hermeneutiikan. Hermeneuttinen
ymmartaminen on merkityksen oivaltamista. Ymmartaminen on tulkintaa ja sen
pohjana on esiymmarrys. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 34-35). Tutkimuksen
edetessa tutkija tekee aineistosta tulkintaehdotuksen, jonka kautta han
tarkastelee tekstia uudessa valossa muodostaen uusia ehdotuksia. Tasta
muodostuu hermeneuttinen keha, joka merkitsee tutkijan dialogia aineiston

kanssa. (Haaparanta & Niiniluoto 1994, 71.) Dialogin avulla pyritdan luomaan
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mahdollisimman uskottava hypoteesi siita, mita tutkittava on vastauksessaan
tarkoittanut. (Laine 2001, 34-35.)

8.3 Merkityksen kasite

Siljander ja Karjalainen (1993) ovat kirjoittaneet, ettd mita hyvansa sosiaalista
tapahtumaa voidaan tulkita tekstina (Siljander & Karjalainen 1993, 84). He ovat
jasentaneet tulkintaa ohjaavia laadullisen analyysin sitoumuksia ja oletuksia

seuraavasti:

1. Kun tutkitaan toimintaa jossain arkisessa toimintaymparistossa, tarvitaan
“kulttuurista tulkintakompetenssia” eli kykya tulkita oikein ihmisten toimintaa
vaihtuvissa sosiaalisissa tilanteissa. Arkisen sosiaalisen interaktion tulkintaa
ohjaavat merkityksen kasitettd koskevat oletukset. Nama oletukset ovat
implisiittisia eli tiedostamattomia ja ne omaksutaan kulttuuriin sosiaalistumisen
myo6ta. (Siljander & Karjalainen 1993, 84.)

2. Kun sosiaalista interaktiota tulkitaan tieteessa, on oltava eksplisiittinen eli
tiedostettu merkityksen kasite. Tiedostettu merkityksen kasite auttaa nakemaan
kulttuurisen tulkintakompetenssin rakenteen ja auttaa todellisuuspohjaisen
tulkintaohjeiston laadinnassa. Merkityksen kasitteen tiedostaminen auttaa
tutkijaa etsimaan ja |Ioytamaan tekstista olennaista. (Siljander & Karjalainen
1993, 84.)

3. Kaikkia sosiaalisen todellisuuden tapahtumia voidaan tulkita tekstina.
Tulkinnassa pyritaan Ioytamaan tekstin merkitysrakenne. Tekstiin
merkitysjarjestelmana on otettava realistinen kanta. Tama merkitsee sita, etta
tulkittavassa tekstissa on sisainen saannonmukainen merkitysrakenne, joka ei
riipu tulkitsijasta, han ei siis tuota tekstin merkitysta. Tulkitsija ei muokkaa tekstin

merkitysrakennetta, vaan yrittaa |0ytaa jotain vastaavaa omasta
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merkitysjarjestelmastaan, jolloin tekstissa oleva saannonmukaisuus valittyy
hanelle. (Siljander & Karjalainen 1993, 84-85, 90-93.)

Eri tutkimus- ja tulkintaperinteet painottavat merkityksen kasitetta eri tavalla.
Yleisesti merkitys on jotain, mika auttaa ymmartamaan toimintaa. Inmisen
merkityssuhteet tulevat todeksi tietyssa ajassa ja paikassa tapahtuvassa
toiminnassa. Merkityksenanto ei siis ole vain yksilollinen tapahtuma, silla yksilon
merkitykset rakentuvat suhteessa ymparistoon. (Siljander & Karjalainen 1993,
85.) Myo6s Moilanen ja Raiha (2001) tarkastelevat merkityksia tutkimuskohteena
ja nostavat esille niiden tilannesidonnaisuuden seka tiedostettujen ja
tiedostamattomien merkitysten eron. Heidan mukaansa asioilla sinansa ei ole
merkityksia, vaan merkitykset nousevat esille vasta, kun asioita yhdistellaan ja
suhteutetaan toisiinsa. Taman vuoksi vaaditaan herkkyytta esiin nousevien
merkitysvivahteiden havaitsemiseksi. Merkitysten liittyessa toisiinsa muodostuu
merkitysrakenteita, jotka edelleen antavat toisilleen uusia merkityksia.
Merkityksista muodostuu siten laaja verkko, joka tutkijan tulisi hahmottaa.
(Moilanen & Raiha 2001, 44-45.)

Merkityksia tulkittaessa selvitetaan jonkin asian mielta. Tutkijalla heraa
kysymyksia tulkintoja muodostaessaan, koska aluksi tutkimuksen kohde
vaikuttaa epaselvalta ja oudolta. Tutkija esittaa aineistolle tulkintakysymyksia,
jotka maaraavat, millaisia merkityksia haetaan. Kysymykset perustuvat tutkijan
olettamuksiin. Sen vuoksi olisi tarkeaa, etta tutkija tiedostaisi omat
lahtdkohtansa. Tutkimuksen ja tulkinnan edetessa tutkijan ymmarrys syvenee,
jolloin my6s tutkimusongelmat tarkentuvat. Tulkintakysymysten syventyessa
aineistosta 10ytyy uusia nakokulmia, joiden avulla tutkija hakee uusia
merkityksia. Aineistoon perehtymisen avulla tutkija havaitsee mielenkiintoisimmat
ja hedelmallisimmat merkityksenannot. Tata kutsutaan tutkimuksen
induktiiviseksi Iahtokohdaksi. (Moilanen & Raiha 2001, 48-50.)

Siljander ja Karjalainen (1993) kirjoittavat sosiaalisen todellisuuden
merkityssuhteiden olevan saannonmukaisia. Toiminta rakentuu naiden
saantdjen varaan. Heidan luomansa kuuden kategorian (kuvio 2) kautta voidaan

jaljittaéa sosiaalisen todellisuuden merkityssuhteita ja siten tulkita tekstia.
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tiedostettu

Tiedostamaton

SUBJEKTIVINEN

1. tunteet, tarpeet,

2. tiedostamattomat

(yksiléllinen) tavoitteet havainnot

HISTORI- | 3. yhteis6n 4. yhteison

ALLINEN | - normit - sosiaaliset sdannot
INTER- - roolit - rutiinit
SUBJEK- - kulttuuriset ideat - perusmyytit
THVINEN - moraali
(yhteisdllinen)

UNIVER- | 5. periaatteet ja ideat 6. yleispatevat saanto-

SAALI jarjestelmat

KUVIO 2. Toiminnan merkitystasot (Siljander & Karjalainen 1993, 86)

Kuvion tasot 1,3 ja 5 ovat tiedostettuja merkitystasoja. Ne eivat vaadi kovin

paljon tulkintaa. Nailla tasoilla kulkevat merkitykset saadaan selville kysymalla

suoria ja hyvia kysymyksia. Tasojen 2, 4 ja 6 merkitykset taas ovat

tiedostamattomia ja ne saadaan yleensa selville suoraan nakyvien merkitysten

taustalta paattelemalla ja rivien valista lukemalla. (Siljander & Karjalainen 1993,

90.) Tata jakoa tiedostettuihin ja tiedostamattomiin alueisiin kaytetaan apuna

taman tutkimuksen tulkintavaiheessa.
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9 AINEISTON KERUU

9.1 Metodin valinta

Tassa tutkimuksessa kasitellaan vastavalmistuneiden opettajien kaytannon
tyossa kohtaamia yllatyksia ja koulujen perehdyttamiskaytantoja. Yllatykset ovat
yksildllisia, jokainen antaa niille omat merkityksensa. Yhteista niille kuitenkin on
se, etta ne poikkeavat opettajien odotuksista ennen uran alkua. Kun
tutkimuskohteena ovat merkitysrakenteet, on aineistona oltava tekstia. TallGin
ihmiset voivat kertoa asioista omin sanoin sen sijaan, etta vastausvaihtoehdot
olisi annettu valmiina. (Alasuutari 1999, 83.)

Valitsimme aineistonkeruumenetelmaksi avoimen kyselylomakkeen,
koska se mahdollistaa edella mainitun omin sanoin kertomisen. Kysymyksilla
vastaukset ohjattiin koskemaan tutkimuksen kannalta keskeisia teemoja.
Kyselylomakkeen avulla saimme kerattya aineiston tehokkaasti.

9.2 Kyselytutkimuksen piirteita

Kyselytutkimus mahdollistaa laajan tutkimusaineiston keraamisen. Tehokkaana
menetelmana se saastaa tutkijan aikaa ja vaivannakoa. Huolellisesti
suunnitellulla lomakkeella keratty aineisto on myos nopeasti kasiteltavissa.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2000, 182.) Kyselylomakkeen tekemisessa on
haasteellista, etta siita saadaan muotoiltua selkea ja yksiselitteisesti tulkittava.
Kysymysten tulee olla sellaisia, ettd vastaaja ymmartaa ne helposti ja pystyy
vastaamaan nopeasti. Mikali kysymyksenasettelua joutuu pohtimaan, se laskee
vastaamismotivaatiota. My0Os tutkijan kannalta on luonnollisesti tarkeaa, etta
vastaukset pystytdan purkamaan helposti eika vastaajan tarkoitusperia joudu

miettimaan. Mikali kysymykset on muotoiltu siten, etta vastauksista voi tulla
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epaselvia, silla saattaa olla suuri vaikutus tutkimuksen luotettavuuteen.
Kyselylomakkeen etuna haastatteluun verrattuna on esimerkiksi se, etta
tutkija ei vaikuta lasnaolollaan ja olemuksellaan vastauksiin. Kyselylomakkeen
avulla kysymykset esitetaan jokaiselle vastaajalle samassa muodossa, mika
parantaa tutkimuksen luotettavuutta. Vastaajan kannalta kyselylomake saattaa
olla miellyttdvampi, koska vastaaja saa itse valita sopivimman ajankohdan,
jolloin voi rauhassa vastata kysymyksiin. Tutkijan kannalta kyselylomake tulee
my0s edullisemmaksi, koska vastaajien luo ei tarvitse matkustaa, vaan
kysymykset voi laittaa postitse lomakemuodossa. Avointen kysymysten etuna
on, etta vastaajan mielipide saadaan perusteellisesti selville. Lisaksi vastauksia
voidaan analyysivaiheessa luokitella monella tavalla. (Valli 2001, 101, 111.)
Kyselylomaketutkimuksessa vastausprosentti jaa usein melko alhaiseksi.
Avointen kysymysten haittana on lisaksi se, etta vastaukset saattavat olla
epatarkkoja. Valli (2001) ehdottaa vastausprosentin parantamiseksi erilaisten
ryhmien hyvaksikayttoa jolloin aineisto kerattaisiin esimerkiksi koululuokittain.
Kyselyn haittapuolina pidetaan myos sita, etta vastaaja voi tutustua kaikkiin
kysymyksiin etukateen eika valttamatta vastaa halutussa jarjestyksessa.
Vastaaja ei voi tarkentaa kysymysta, mikali kysymyksenasettelu on epaselva.
Kysymysten vaarinymmarrysta voidaan pyrkia estamaan huolellisella
vastausohjeella ja selkealla lomakkeella. (Valli 2001, 101-102.)
Kyselylomakkeesta pyrittiin tekemaan mahdollisimman selkea seka
kysymyksista lyhyet ja ymmarrettavat. Kyselylomakkeen kysymyksenasettelu oli
sellainen, ettad vastausjarjestyksella ei ollut valia vastauksen kannalta. Emme
koe ongelmana sita, etta vastaajat saattoivat tutustua kysymyksiin etukateen;
painvastoin, se saattoi auttaa vastaajaa hahmottamaan kyselyn tarkoituksen
paremmin. Kyselylomakkeen kysymykset laadittiin tutkimusongelmien ja teorian
pohjalta. Talla pyrittiin siihen, etta vastauksia olisi helpompi luokitella ja

oleellinen tieto olisi selkeammin poimittavissa.
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9.3 Aineiston hankinta

Kyselylomake (Liite) jaettiin joko paperiversiona tai sahkopostitse valituille
kouluille ja opettaijille eri puolille Suomea. Tutkimuksen kohderyhmaksi rajattiin
korkeintaan seitseman vuotta tydssa olleet opettajat. Joissakin tapauksissa
kysely annettiin suoraan opettajalle, toisissa se puolestaan lahetettiin koulun
rehtorille, joka toimitti kyselyn edelleen opettajille. Kyselylomakkeita toimitettiin
Hameeseen, Etela-Pohjanmaalle ja paakaupunkiseudulle. Vastauksen sai
palauttaa sahkopostitse tai paperilla.
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10 AINEISTON ANALYYSI

Laadullinen analyysi on merkitysten tulkitsemista. Tulkinta kohdistetaan
ajatukselliseen kokonaisuuteen, jolloin siita voidaan Ioytaa merkityksia. Tutkijan
tulee pitaa mielessa seka tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat etta aineiston
ilmaisut. Mikali ilmaisut jaavat teoreettisten lIahtokohtien ulkopuolelle, niita ei
yleensa tulkita merkityksiksi. (Syrjala ym. 1995, 143—-145.) Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa perusanalyysimenetelma on sisallonanalyysi, joka kuvaa
aineiston sisaltoa sanallisesti. Se voidaan yhdistaa erilaisiin
analyysikokonaisuuksiin, ja useimmat analyysimenetelmat perustuvat siihen.
Luokittelu, teemoittaminen ja tyypittely ovat sisallonanalyysin osia. (Tuomi &
Sarajarvi 2002, 93-95, 107.)

Luokittelu on yksinkertaisin tapa jarjestaa aineistoa. Aineistosta voidaan
maaritella luokkia ja laskea tekstista luokkien esiintymiskerrat. (Tuomi &
Sarajarvi 2002, 95.) Luokittelu ei ole paras tapa laadullisen aineiston
analysointiin, mutta sen avulla paastaan liikkeelle. Analyysia ei kuitenkaan tule
jattaa tahan, koska aineistosta saattaa jaada kayttamatta oleellisia asioita.
(Eskola & Suoranta 1999, 166.) Kyselylomakkeemme kysymykset on jo
laadintavaiheessa luokiteltu aihealueittain. Tama pyrittiin helpottamaan
vastausten luokittelua analyysivaiheessa.

Teemoittamisessa nostetaan esille tutkimusongelmaan liittyvia teemoja,
jolloin voidaan vertailla kyseisten teemojen esiintymista aineistossa. Aineisto on
ensin luettava lapi, jonka jalkeen siita on pyrittava I0ytamaan ja erottelemaan
tutkimusongelman kannalta keskeisimmat aiheet. Teemoittaminen vaatii siis
teorian ja tutkimuksen yhteen liittamista ja vuorovaikutusta. (Eskola & Suoranta
1999, 175 — 176; Tuomi & Sarajarvi 2002, 94.) Tutkijan on luettava teksti useaan
kertaan l0ytaakseen keskeiset merkitykset. Tekstista voidaan hakea joko tiettyyn
asiaan liittyvia merkityksia tai sité voidaan tarkastella kokonaisuutena pyrkien
|oytamaan tekstin sisallollinen logiikka. (Moilanen & Raiha 2001, 53.) Tassa
tutkimuksessa keratyn aineiston analyysivaiheessa vastaukset luokiteltiin
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kysymyksittain. Vastaukset jaettiin edelleen teemoihin opettajan tyonkuvan osa-
alueiden mukaan (ks. luku 2). Vastauksista teemoitettiin myos esille nousseet
muuhun kuin tydnkuvaan kuuluvat asiat. Taman avulla saatiin selville, mitka
yllatykset liittyvat yleisesti opettajan tyonkuvaan ja mitka ovat koulukohtaisia.

Laadullisen aineiston analyysia voidaan teemoittamisen jalkeen jatkaa
tyypittelylla. Talloin aineisto ryhmitellaan ryhmiksi samankaltaisia tarinoita.
Tarinoiden pohjalta voidaan luoda tyypillinen kuvaus tietysta tilanteesta tai valita
yksi koko joukkoa edustava tarina. Tyyppien muodostamiseen on kolme tapaa:

1. Autenttinen, jolloin yhta vastausta kaytetaan esimerkkina laajemmasta

aineistosta.

2. Yhdistetty, jolloin esitettavat asiat tulevat esiin suurimmassa osassa

vastauksista.

3. Mahdollisimman laaja tyyppi, jolloin jotkut asiat esiintyvat vain

muutamassa vastauksessa. (Eskola & Suoranta 1999, 182-183 .)
Tyypittelyn avulla aineiston analyysia voidaan syventaa. Tyypittelya voidaan
kayttaa avointen kysymysten analysoinnissa edella mainituilla tavoilla. Tassa
tutkimuksessa kaytetaan lahinna autenttista tapaa vastausesimerkkien
muodossa.

Tassa tutkimuksessa kaytetaan luokitteluun ja teemoittamiseen
perustuvaa taulukointia. Tata kutsutaan sisallon erittelyksi, jossa tekstin sisaltoa
kuvataan maarallisesti (Tuomi & Sarajarvi 2002, 107). Talla tavoin saadut
taulukot toimivat tekstin tulkinnan pohjana. Kontingessianalyysissa kiinnitetaan
paahuomio sanontojen esiintymistiheyden sijaan sanontojen yhteyksiin (Eskola
1975, Tuomen & Sarajarven 2002, 107 mukaan). Tassa tutkimuksessa tama
merkitsee esimerkiksi opetustyon osa-alueiden ja perehdyttamismenetelmien
esiintymista vastauksissa. Saatuja maaria vertailtiin keskenaan

ristiintaulukoinnin avulla.
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10.1 Tulosten tulkinta

Tulkinta on saatujen merkityssuhteiden erittelemista. Jotta saaduista osista ja
tasoista muodostuisi kokonaisuus, ne on liitettava yhteen uudeksi
kokonaisuudeksi ymmarryksen kautta. (Varto 1992, 64.) Moilasen ja Raihan
(2001) mukaan tarkein asia tutkimusongelmien ja aineiston suhteessa on se,
etta ne vastaavat toisiaan (Moilanen & Raiha 2001, 51). Tassa tutkimuksessa
keratyn aineiston avulla saatiin vastauksia niihin tutkimusongelmiin, joihin
vastauksia haettiin. Nain ollen tutkimusmenetelman valinta oli onnistunut.

Kyselyn palautti maaraaikaan mennessa 25 enintaan seitseman vuotta
tydssa ollutta opettajaa. Vastauksista 16 palautettiin sahkopostitse, kahdeksan
suoraa tutkijoille ja yksi postitse. Vastaajissa oli tasaisesti seka luokan- etta
aineenopettajia. Vastaajat tyoskentelivat erikokoisilla kouluilla. Opettajien maara
suurimmalla koululla oli 55 ja pienimmalla 2. Vastaajien jakautuminen eri ryhmiin
ilmenee taulukosta 2.

Tulkintavaiheessa vastauksia on tarkasteltu vertaamalla aineen- ja
luokanopettajia, mies- ja naisopettajia seka pienten ja suurten koulujen opettajia.
Pieni koulu tarkoittaa tassa tutkimuksessa yksisarjaista koulua eli koulua, jossa
on enintaan kuusi opettajaa. Suuri koulu puolestaan on koulu, jossa on

enemman kuin kuusi opettajaa.

Tyoyhteison koko Sukupuoli

Pieni koulu Suuri koulu Nainen Mies
Luokanopettaja 5 7 10 2
Aineenopettaja 0 13 9 4

TAULUKKO 1. Vastaajien ryhmittainen jakautuminen
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10.1.1 Mita odottamatonta vastavalmistunut opettaja kohtaa?

Seuraavasta taulukosta (taulukko 2) ilmenevat ne asiat, jotka eniten yllattavat
vastavalmistuneita opettajia uran alussa. Olemme luoneet taulukon tulkitsemalla
vastauksista, kuuluvatko opettajien mainitsemat yllatykset tydonkuvan osa-
alueisiin (ks. luku 2) vai sen ulkopuolelle. Taulukon ulkopuolelle jaavien alueiden
osuus jaa vastauksissa vahaiseksi (korkeintaan 20%). Esimerkiksi johtajuuteen
liittyvia asioita ei mainittu yhdessakaan vastuksessa. Opettajaryhmat luokiteltiin
pareihin koulutuksen, tydyhteison koon ja sukupuolen mukaan. Ensimmaiselta
vaakariviltd nakyvat ryhmien prosenttiosuudet kaikista vastaajista. Taman
jalkeen vertailtiin vasemmassa pystysarakkeessa olevien opettajan tyonkuvan
osa-alueiden kokemista yllattavana naiden ryhmien sisalla. Esimerkiksi kaikista
aineenopettajista (joita on 52% vastaajista) 69% oli yllattynyt tydonkuvan
laajuudesta. Kussakin pystysarakkeessa olevat luvut ovat prosentteja kaikista
sen ryhman opettajista. Nain saatiin vertailtua ryhmissa olevia pareja

keskenaan.
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Opettajaryhmat
Kaikki Aineenop Luokanop | suurten pienten Miesopett | Naisopett
Yllatykset | vastaajat | ettajat ettajat koulujen | koulujen |]ajat ajat
opettajat | opettajat

Yhteensa 100 52 48 80 20 24 76

Tydnkuvan
T |laajuus 68 69 67 75 40 67 68
y |Muu
6 | opetustyo 44 38 50 45 40 83 32
n | Muu
k |kasvatusty 40 46 33 45 20 67 32
uilo
V 1 Opetuksen
a | suunnittelu 32 38 25 30 40 50 26

Hallinnollis

et tehtavat

28 38 17 30 20 33 26

M ] Oppilaiden
u | heterogee
u | nisuus 28 23 33 25 40 0 37
t | Oppilaiden

ongelmat 24 23 25 30 0 17 26

TAULUKKO 2. Uran alussa koettavat yllatykset opettajaryhmittain

Opettajan ammatin oppiminen ja omaksuminen alkaa jo omina kouluvuosina

(Ruohotie 2000, 3). Kaikilla on jonkinlainen kasitys siita, mita opettajan tyo,

ainakin luokkahuoneessa, on. Kaikkien vastaajien ennakkokasitykset opettajan

tyosta vastasivat ainakin osittain sita, millaiseksi se kaytannossa on

osoittautunut. Uransa alkuvaiheessa oleva opettaja yllattyy eniten tydnkuvan

laajuudesta. Tahan tulokseen on paadytty myos aikaisemmissa tutkimuksissa

(ks. esim. Niemi 1995). Tyonkuvan laajuus yllattaa tasaisesti kaikkia ryhmia.

Yllattavinta oli opettajuuteen liittyva sekundaarinen toiminta, kuten
teemapaivien, vanhempainiltojen, retkien ja juhlien seka kaiken muun
koululaisen arkeen liittyvien toimintojen suunnittelu ja valmistelu. (mies
M/ao/55.) [1]

Yllatyin, kuinka paljon aikaa kuluu erilaisiin opettajien
suunnittelupalavereihin ja opetussuunnitelmien tekoon ja muihin ei
opettamiseen liittyviin asioihin (nainen W/lo/25).

[1] Vastaajan tiedoista iimenee vastaajan sukupuoli, koulutus ja tydyhteisén koko. Kirjain toimii
vastaajan tunnisteena.




51

Monet vastaajat tuntuvat pitdvan luokkahuoneen ulkopuolista tyota
ylimaaraisena ja toisarvoisena. Odotukset ovat ehka opettajankoulutuksestakin
johtuen olleet vain opetukseen kohdistuvia. Taman vuoksi koko tyonkuvan
laajuus yllattaa ja saa muun tyohon kuuluvan tyon tuntumaan ylimaaraiselta.
Muutamissa aineenopettajien vastauksissa mainittiin tietyille aineille
ominaisena piirteena omaan erityisosaamiseen kohdistuvat odotukset koulun

muun henkilokunnan taholta.

Meille teknisen tyon opettajille kertyy muuten "pikku nikkarointeja”
enemman kuin varsinaista opetusta ellei pida varaansa (mies M/ao/55).

[Yllattavaa on ollut] teknisen tyon ja muiden aineiden kokkamaisyys.
Palkatta saa tehda niin paljon tyota kuin jaksaa ja usein sita joutuu
tekemaan. (mies D/ao/50.)

Kollegat odottavat taito- ja taideaineiden opettajilta enemman pienia palveluksia
kuin muilta opettajaryhmiltd. Nama palvelukset ovat koulun fyysiseen
ymparistoon liittyvia asioita, "palveluksia koko koululle”, ei niinkaan
henkilokohtaisia palveluksia.

TyOnkuvan osa-alueista muun opetustyon maara on yllatys huomattavalle
osalle miehista, myos osa naisista kokee sen odottamattomana. Muun
kasvatustyon yllattavyydessa opettajien koulutuksella ei ole eroa, mutta miehet
yllattyvat naisia enemman. Tasta voidaan paatella, etta erityisesti miehet

odottavat tyon keskittyvan oppituntien pitamiseen.

Koulu ei olekaan pelkkaa opettamista vaan myos muita asioita (mies
D/ao/50).

Eniten ehka yllatti kuinka vahan ajasta kuluu todella oikeaan
opetukseen -- (mies M/ao/55).

Muun kasvatustyon maara yllattda enemman suurten koulujen opettajia. Tahan
tutkimukseen vastanneet pienten koulujen opettajat ovat luokanopettajia
peruskoulun 1.-6. -vuosiluokilla. Suuremmilla kouluilla, erityisesti 7.-9. —
vuosiluokkien kouluilla, kaytannét muussa kasvatustydssa eroavat pienten
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koulujen kaytannoista. Esimerkiksi 7.-9. —vuosiluokkien kouluissa kaikkien
oppilaiden ruokailuvalvontaa hoitaa muutama opettaja, kun taas luokanopettaja
ruokailee yhdessa oppilaiden kanssa. Pienet kouluyhteisot ovat tiiviimpia ja
opettajat jakavat yhdessa kasvatusvastuun kaikkien opettajien tuntiessa koko
koulun oppilaat. Tama saattaa vaikuttaa siihen, etta pienten koulujen opettajat
eivat koe muun kasvatustyon maaraa yllattavan suurena. Toisaalta voidaan
pohtia koulutuksen merkitysta kasvatustyohon suhtautumisessa.
Luokanopettajien koulutuksessa paapaino on kasvatustieteen opinnoilla, joita
suoritetaan 75 opintoviikkoa. Aineenhallintaan tahtaavia peruskoulussa
opetettavia aineita ja aihekokonaisuuksia opiskellaan yhteensa 35 opintoviikkoa.
Aineenopettajien koulutus puolestaan painottuu opetettavan aineen hallintaan ja
kasvatustiedetta opiskellaan luokanopettajia vahemman; 35 opintoviikkoa.
(Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2001, 118-122.) Nain ollen
nakokulma kasvatustyOhon saattaa jo koulutuksestakin johtuen olla erilainen.
Myds opetuksen suunnittelu mainittiin useissa vastauksissa. Joillekin tuli
yllatyksena se, miten vahan suunnitteluun kuluu aikaa, jotkut puolestaan

yllattyivat suunnittelun suuresta maarasta.

-- tuntien valmisteluun ei kulu aikaa juuri ollenkaan vaan tunnit onnistuu
viemaan lapi rutiinilla (mies F/ao/27).

-- varsinkin lisamateriaalin tekeminen ja etsiminen on aika tydllistavaa.
Varsinkin kun sita omaa matskua ei ole viela kerinnyt kertymaan
kovinkaan paljon. (nainen Y/lo/6.)

Suunnittelutydn maara riippuu paljon opettajan omasta tyylista ja kenties myos
opetettavasta aineesta. Yksi pitaa mielellaan kirjaan sidottuja tunteja, toinen
taas haluaa kerata erilaista, ehka paremmin hanen suunnitelmiinsa sopivaa
materiaalia.

Opettajankoulutuksessa keskitytaan niihin valmiuksiin, joita tarvitaan
oppituntien pitdmisessa (Niemi 1998a, 64). Tassa tutkimuksessa vain kaksi
vastaajaa mainitsi oppituntien pitamiseen liittyvia yllatyksia tai ongelmia.
Opettajankoulutus siis antaa taitoa ja itsevarmuutta opettamiseen liittyvissa
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asioissa. Jotta opettaja opetustyohon lahtiessaan kokisi itsensa varmemmaksi,
tulisi koulutuksessa kayda lapi tarkemmin myos muihin osa-alueisiin liittyvia

asioita.

45 minuuttia on lyhyt aika -- (nainen R/lo/2).

Tyotapoihin ja tekniikoihin liittyvat ongelmat kuuluvat aineemme laatuun --
(mies M/ao/55).

Vastaajista 56% ei maininnut vastauksessaan mitaan oppilaisiin ja oppitunnin
pitamiseen liittyvia asioita. Heidan kirjoituksissaan huomio kiinnittyy paaasiassa
omaan toimintaan, ei niinkaan oppilaisiin. Tama vastaa tutkimuksessa
aikaisemmin esitellyn eksperttiteorian noviisiopettajaa (ks. luku 3.1.2). Kuitenkin
44% vastaaijista toi esille myOs oppilaisiin liittyvia asioita. Eniten opettajia
yllattivat eritasoiset oppilaat ja oppilaiden ongelmat. Naita asioita havaitsivat
enimmakseen opettajat, jotka ovat olleet tydelamassa enemman kuin yhden
vuoden. Tama viittaa siihen, etta he ovat ohittaneet noviisivaiheen. Noviisivaihe
ei siis ilmeisesti kesta kovin kauaa. Eriyttaminen ja oppilaiden yksildllinen
huomioon ottaminen tulevat esille koulutuksen aikana, mika varmasti edistaa

opettajan ammatillista kehitysta.

10.1.2 Missa kaivataan opastusta?

Edellisessa kappaleessa on kasitelty asioita, jotka eivat vastaa niita mielikuvia,
joita opettajilla on ennen uran alkua. Nama poikkeavat kuitenkin niista asioista,
joissa he kaipaavat apua tyot aloittaessaan. Vaikka yllatyksia koettiin eniten
opettajan tydnkuvaan liittyvissa asioissa, opettajat kaipasivat eniten opastusta
koulun tavoissa ja kaytannoissa. Nama ovat juuri niita asioita, joihin virallisen

perehdyttamisen tulisi keskittya (ks. luku 6.3.2).

[Kaipasin apua] koulun kaytanteissa, jokaisella koulullahan on omat
tapansa ja perinteensa (nainen S/lo/4).
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Opettajat saattavat kokea, etta tyonkuvaan liittyvat asiat kuuluvat
ammattitaitoon, joten vaikka ne aiheuttavatkin eniten yllatyksia, niihin ei pyydeta
apua.

Toisaalta vastauksissa ilmenee my0s tarve saada perehdyttamista koulun

kirjoittamattomiin saantoihin:

Kaipasin opastusta erityisesti koulun kaytantojen ja erilaisten,
kirjoittamattomienkin, saantojen selvittamisessa. Uudelle opettajalle kun
nimenomaan tallainen on uutta. (nainen C/ao/54.)

TydyhteisOn uuden jasenen on opittava sellaisia pelisaantoja, jotka hallitsemalla
hanet hyvaksyttaisiin ryhman jaseneksi (Schein 1987, 24). Nama pelisaannot
ovat vastaajien mainitsemia kirjoittamattomia saantoja. Moni mainitsi, etta juuri
niista piti ottaa itse selvaa. Pelisaannot ovat ehka tiedostamattomia ryhman
sisallakin (vrt. kuvio 2), jolloin ryhman vanhat jasenet eivat osaa niihin
perehdyttda. Uuden opettajan tuleekin siis paatella pelisaannat itse, jolloin kuva
muodostuu vahitellen. Ryhman sisalle padsemiseen menee oma aikansa, aivan
kuten ihmissuhteiden kehittyminen yleensakin tapahtuu ajan kanssa. Sita ei voi
nopeuttaa, vaan se vaatii molemminpuolisen luottamuksen ja
yhteenkuuluvaisuuden tunteen heraamista pikkuhiljaa, tutustumisen myaota.
Uuteen tyopaikkaan siirtyminen herattda useimmissa opettajissa jotain
kysymyksia, joihin saa vastauksen ainoastaan muiden avulla. Muutamissa
vastauksissa nousee kuitenkin esille omatoimisuus; vastaaja ottaa itse asioista

selvaa eika koe tarvitsevansa toisten apua.

Ei mikaan erityisesti yllattanyt. -- En kai [kaivannut opastusta] missaan.
Olen omatoiminen ja otan asioista itse selvaa. (nainen K/ao/35.)

Ei ole tullut yllatyksia. -- Kai sita oli osannut virittaytya oikein --. (mies
Q/10/3.)

Naiden vastaajien kirjoituksista kay ilmi, ettda omatoimisuus on hyve. He ovat
itsenaisia ja homma on hanskassa alusta lahtien. Niemen (1998a) mukaan
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opettajan tyd nahdaan usein yksildllisend suoriutumisena. Kokemuksia, ovat ne
sitten hyvia tai huonoja, jaetaan harvoin kollegoiden kanssa. (Niemi 1998a, 63.)
Erot pienten ja suurten koulujen opettajien kokemusten valilla olivat vahaisia.
Pienissa kouluissa koulun kaytannot on saatu helpommin selville. Kuitenkaan eri
kokoisten koulujen opettajien vastauksissa ei ole eroa siina, miten nopeasti on
paasty talon tavoille. Suurin osa opettajista katsoo sen tapahtuvan ensimmaisen
vuoden aikana, osa jopa puolen vuoden sisalla. Yhden lukukauden aikana talon

tavat oppineista 67%:lla on ollut jokin virallinen perehdyttamismenetelma.

[Paasin talon tavoille] ensimmaisen parin viikon jalkeen! Ainahan sita
jotakin uutta pienta tuli vuoden mittaan...(nainen R/lo/2.)

1. vuoden aikana, jo melko aikaisessa vaiheessa, vaittaisinpa etta ennen
syyslomaa -- (nainen J/ao/52).

Mielestani voi sanoa paasseensa perille [talon tavoista] kunnes kaikki
lukuvuoden teemapaivat ja juhlat on nahnyt. Eli yksi lukuvuosi siihen
menee. (mies F/ao/27.)

Erot talon tavoille paasemisessa ovat opettajakohtaisia. Yksi ajattelee vuoden
mittaan tulevien uusien kaytantojen kuuluvan tyon luonteeseen, mutta
kokonaisuus on hallussa. Toinen on ehka viela noviisivaiheessa ja kaikki, mika

poikkeaa normaalista arjesta aiheuttaa paanvaivaa.

10.1.3 Virallinen perehdyttaminen

Kolmentoista vastaajan koululla on kaytdssa yksi tai useampi seuraavista
perehdyttamismenetelmista: kummiopettaja, perehdyttamiskansio tai muu
kirjallinen materiaali, perehdyttamiskoulutus ja rehtorin opastus.

Suurin osa vastaajista kokee perehdyttamisen helpottaneen tyon aloittamista.
Myds ne, jotka eivat mielestaan tulleet perehdytetyiksi, kokevat, etta
perehdyttaminen olisi helpottanut tyon aloittamista.
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Tietoisuus opettajien perehdyttamisesta vaikuttaisi olevan melko
vahaista. Tama saattaa johtua siita, etta virallinen perehdyttaminen on melko
uutta koulumaailmassa. Nain ollen opettajat eivat tieda, mita sen kuuluisi
sisaltaa. Vain yksi vastaajista mainitsi uuden tyontekijan perehdyttamisen olevan
lakisaateista.

Virallinen perehdyttaminen on yllattavan vahaista; jotakin sen muotoa on
kaytetty ainoastaan 13 vastaajan koululla. Yleisin koulujen kayttaman
perehdyttamistapa vaikuttaisi olevan rehtorin opastus. Joissakin kouluissa se on
ainut menetelma, muutamista vastauksista kavi kuitenkin ilmi, etta sen rinnalla
kaytetaan myos jotain muuta perehdyttamiskeinoa.

Vastauksissa esille tulleista perehdyttamismenetelmista kummiopettajuus
on sama asia kuin mentorointi (ks. luku 6.1.1). Kummiopettajana toimii
vanhempi kollega. Kummiopettajan koetaan olevan tukena uudessa koulussa
aloitettaessa. Kummin ja uuden opettajan suhteelle ei ole maaritelty kestoa,

vaan se on tarkoitettu jatkuvaksi tueksi.

Koulussamme on kaytdssa perehdyttamismalli, jossa jokaiselle uudelle
pitempiaikaiselle opettajalle maarataan kummiopettaja. Kummiopettajan
tehtavana on opastaa uutta opettajaa mahdollisuuksien mukaan. --
kummiopettajuus ei lopu heti ensimmaisen paivan jalkeen vaan se jatkuu
hamaan loppuun asti. (mies D/ao/50.)

Vaikka kummiopettajuutta voidaan pitaa tavoitteellisena ja kummiopettajasta
lahtevana perehdyttamismenetelmana, siinakin aktiivisuus saattaa kaytannossa
jaaéda uuden opettajan varaan. TallGin ei saavuteta mentoroinnille ominaista

sitoutuneisuutta.

Periaatteessa uusille opettajille jaettiin kummiopettajat, mutta ne eivat
kaikilla, ainakaan minulla, toimineet paljonkaan muuten, kuin jos osasin
itse kysya (nainen C/ao/54).
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Melkein jokainen vastaaja on kokenut perehdyttamisen helpottaneet tyon
aloittamista. Perehdyttdminen on siis auttanut opettajia uudessa tyopaikassa.
Myds ne, jotka eivat mielestaan ole tulleet tarpeeksi hyvin perehdytetyiksi,

pitavat perehdyttamista tarkeana.

Tottakai [helpotti]. Turhia virheita tuli tehtya vahemman. (Mies E/lo/15.)

Mitaan erityista perehdyttamisjaksoa ei ollut missaan. Tarvetta
perehdyttamiseen kylla olisi vastavalmistuneille, kokemattomille opettajille
(nainen W/lo/25.)

Vain yksi vastaaja, jota on perehdytetty, ei ole ollut tyytyvainen. Hanen
tapauksessaan perehdyttaminen on suoritettu kertaluontoisesti ja hataisesti eika

kovinkaan tavoitteellisesti.

Rehtori kierratti nopeasti koulun tilat Iapi. Kaytiin |api koulun aikataulut --.
Jotain yhteisia jarjestyssaantoja tavailtiin yhdessa papereista. --
[Perehdyttaminen] ei juurikaan [helpottanut]. Moni asia piti kayda
kantapaan kautta lapi. Tai hypata kansliassa kyselemassa asioita.
(nainen V/l0/25.)

Perehdyttaminen vaikuttaa olevan myds kouluille melko vieras asia. Sen
katsotaan paaasiassa hoituvan siten, etta uuden opettajan kysymyksiin
vastataan. Koulun tilat ja opettajan velvollisuudet ym. kaydaan luettelomaisesti
lapi. Koulut eivat osaa huomioida opettajan toiveita, vaan perehdyttaminen
tapahtuu ylhaalta alaspain. Toisaalta kun perehdyttaminen yritetaan hoitaa
uudesta tyontekijasta l1ahtoisin, hanet jatetaan yksin miettimaan kysymyksia.
Vain yhdella koululla tiedusteltiin etukateen uusilta tyontekijoilta, mita he

toivoivat perehdyttamiskoulutuksessa kasiteltavan.

Mutta miten osaat edes kysya, jos et tieda koulun kaytantoja (nainen
L/ao/65)?
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10.1.4 Epavirallinen perehdyttaminen

Lahes puolet vastaajista (12) on saanut ainoastaan epavirallista
perehdyttamista. Heista kahdeksan on kuitenkin tyytyvaisia saamaansa
perehdytykseen. Naista vastauksista kavi ilmi tyoyhteison hyva henki, joten
kollegoilta saatava tuki koetaan tydssa alkuun paasemista helpottavana
tekijana.

llIman kollegoita en jaksaisi tai ainakin tama olisi viela tosi paljon
vaikeampaa ja raskaampaa (nainen 1/10/35).

Moni mieltaa kysymisen perehdyttamiseksi. Luvussa 6.2.3 olevan maaritelman
mukaan kysyminen liittyy konsultaatioon, joka pyrkii ratkaisemaan jonkin
iimenevan ongelman. Perehdyttaminen puolestaan on ongelmia
ennaltaehkaiseva toimenpide, jonka tulee lahtea tyoyhteison aloitteesta. Taman
vuoksi kysyminen ei ole virallista perehdyttamista.

Kysymiseen perustuva asioiden selvittdminen on kollegoiden tukea;
epavirallista perehdyttamista (ks. luku 6.3.2). Kouluilla rohkaistaan opettajia
kysymaan, jos yllattavia tilanteita tulee vastaan. Moni on saanut apua kysymalla
muilta opettajilta, mutta muutama olisi kuitenkin kaivannut muista opettajista

lahtevaa tiedon antamista kysymisen lisaksi.

-- koko syksyn ajan meita rohkaistiin kyselemaan mista tahansa mielta
askarruttavista asioista (nainen A/lo/22).

Oma aktiivisuus kyselemisen muodossa auttoi kaikessa, esim.
valituntivalv.alue, jalki-istuntovalvonnat, aamunavaukset yms. (nainen
O/ao/50).

Vastaajista niilla, jotka ovat ottaneet itse selvaa kolmesta tai useammasta
asiasta, ei ole ollut virallista perehdyttamismenetelmaa. Tyonkuvan
ulkopuolisten asioiden selvittdminen on kiinni opettajan aktiivisuudesta. Tassa

asiassa vastauksista ei |I0ytynyt suuria eroja perehdytettyjen ja ei
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perehdytettyjen valilla, mika kertoo siita, etta vaikka koululla olisi kaytossa
virallinen perehdyttamismenetelma, perehdyttaminen on kuitenkin huonosti

hoidettu ja jaa usein opettajan aktiivisuuden ja kysymisen varaan.

Hyvin vaikea eritella [mista otin itse selvaa], silla oikeastaan suurin osa
asioista opettajan tydssa on tapahtunut itse selvittamalla (nainen
W/lo/25).

Kollegoiden tuki liittyy koulun kirjoittamattomiin saantoihin perehdyttamiseen.
Koulu on monenlaisten ihmisten kohtauspaikka, joten ihmissuhteisiin
perehdyttamista ei voida vahatella. Kouluilla on myos kaytantoja ja tapoja, joita

ei |10ydy kirjallisena.

Pyytamatonta ohjausta sain lIahinna henkilosuhteiden osalta, jota en
tietenkaan ottanut kovin vakavasti (mies D/ao/50).

Ns. piileva tieto/arvot/asenteet ovat auenneet vahitellen -- (nainen
L/ao/65).

Kouluissa tehtavan yhteistyon maara on suuri. On palavereita, suunnittelua,
erilaisten tapahtumien jarjestamista, yhteisia tunteja, kokemusten jakamista ja
oppilaista keskustelua. Erityisesti yhteistyota tehdaan saman aineen tai
rinnakkaisluokan opettajien kanssa. Yhteistyon maaralla ei kuitenkaan nayttaisi

olevan tekemista kouluun sopeutumiseen tarvittavan ajan kanssa.

[Yhteistyota tehdaan] monenlaista ja vaihtelevasti...--lahinna suurin
piirtein samanikaisia ja -tasoisia opettavat. Esim. yhteissuunnittelua,
yhteisia projekteja. -- En kai vielakaan ole taysin perilla [talon tavoista]...
(nainen 1/10/35.)

[Yhteistyota tehdaan] aika vahan mielestani. -- Todella vahan. --Tiedon
kulku ja kokousten puuttuminen ovat ongelmana.-- Eipa siina [talon
tavoille oppimisessa] kauaa mennyt, parin kuukauden paasta olo oli jo
"kotoinen” --. (nainen Y/10/6.)
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10.2 Saako perehdyttamisesta vastauksen kaikkiin kysymyksiin?

Vaikka koululla olisi kaytossa perehdyttamismenetelmia ja niita kaytetaan
tehokkaasti, perehdyttamista on mahdotonta hoitaa niin, ettei jaisi mitaan
kysyttavaa. Opettaja on yksilO ja hoitaa tydnsa omalla persoonallisella tavallaan.
Joku haluaa selvittaa kaiken varman paalle. Toinen sietda epavarmuutta ja

uskaltaa soveltaa ja kokeilla.

Monista asioista joutuu ottamaan selvaa ja se ei valttamatta ole
riippuvaista perehdytyksesta (nainen X/lo/6).

Jotta opettaja paasee yli epavarmuutta aiheuttavista asioista, hanen on
reflektoitava toimintaansa ja ajatuksiaan. Epavarmuus ei siis ole ainoastaan

kielteinen asia, vaan mahdollistaa ammatillisen kehittymisen.
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11 TARKASTELU

Talla tutkimuksella oli kaksi paatarkoitusta. Ensinnakin haluttiin selvittaa,
millaisia odottamattomia asioita opettaja kokee tydelamaan siirtyessaan.
Toisena kiinnosti onko opettajia perehdytetty ja onko perehdyttaminen
helpottanut tydssa alkuun paasemista.

Tuloksista kavi ilmi, etta opettajat yllattyvat uransa alussa eniten
tyonkuvan laajuudesta. He eivat olleet osanneet odottaa erityisesti muun
opetus- ja kasvatustyon olevan niin suuri osa opettajan tyota kuin miksi se
osoittautui. Puolet vastaajista oli saanut jonkin verran virallista perehdyttamista.
Opettajia oli perehdytetty lahinna epavirallisesti. Koulujen
perehdyttamiskaytannot eivat osoittautuneet niin suunnitelmallisiksi ja
tavoitteellisiksi, etta ne tayttaisivat virallisen perehdyttamisen kriteerit. Opettajien
perehdyttaminen vaikuttaisi taman tutkimuksen perusteella olevan yha melko
tuntematon asia; opettajat eivat tieda, mita perehdyttamiselta saisi vaatia. He
ovat tyytyvaisia, vaikka ovat itse joutuneet olemaan aktiivinen osapuoli
tarvittavan tiedon hankkimisessa.

Opettajan tyo on sellaista, etta perehdyttamisen laadusta ja maarasta
riippumatta joihinkin asioihin ratkaisu 16ytyy vain kokemuksen ja oman harkinnan
kautta. Keskusteleminen auttaa opettajaa reflektoimaan omaa toimintaansa,
mutta ratkaisut ja valinnat taytyy tehda itse. Nain ollen epavarmuuden
sietaminen kuuluu opettajan tyohon.

Perehdyttaminen nayttaisi helpottavan opettajia tyon alkuun
paasemisessa. Kun koulun kaytannot ovat selvilla, voi keskittya oman
opettajuuden kehittamiseen. Jarvinen (1999) toteaa, etta opettajan tulee
induktiovaiheessa saada tukea kollegoilta voidakseen reflektoida omaa tyotaan
ja tyoyhteis6aan. Jos reflektio katkeaa, opettajan huomio kiinnittyy kaytannon
opetustyosta selviamiseen sen sijaan, ettd han kykenisi laajempaan
itsearviointiin. (Jarvinen 1999, 261.) Tassa tutkimuksessa saatujen tulosten

perusteella tyon alussa saatu epavirallinen tai virallinen perehdyttaminen
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vahentaa tyonkuvaan liittyvaa epavarmuutta. Jos opettaja joutuu kayttamaan
suuren osan ajastaan tyonkuvan osa-alueiden selvittamiseen, aikaa ei jaa
omaan ammatilliseen kehittymiseen reflektion kautta. Tuen ei tarvitse keskittya
opettajan ammatilliseen kehitykseen, vaan opettajan oman pohdinnan esteiden
poistamiseen.

Taman tutkimuksen tuloksia tulisi hyodyntaa kunnissa ja kouluilla
perehdyttamista suunniteltaessa. Erityisesti tulisi tiedostaa perehdyttamisen
suunnitelmallisuus, tavoitteellisuus ja jatkuvuus. Nama ovat ne ominaisuudet,
jotka tekevat perehdyttamisesta laadukasta ja takaavat sen, etta

perehdyttamisesta on hyotya uudelle tyontekijalle.

11.1 Tutkimuksen luotettavuus

Pohdittaessa tutkimuksen luotettavuutta on huomioitava, etta ei ole olemassa
yksiselitteisia ohjeita laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnista.
Tutkimusta taytyy kuitenkin arvioida kokonaisuutena ja kiinnittad huomiota sen
johdonmukaisuuteen. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 135.)

Tutkimusta on siirrytty tarkastelemaan kokonaisuutena sen sijaan, etta
luotettavuutta arvioitaisiin ainoastaan mittaamisen ja tulosten kautta. Laadullisen
tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa on siirrytty teknisen tason sijaan
kielen ja merkitysten painottamiseen. Kokemuksia ei voi tutkia ilman kielta;
aineiston keruu, tulkinta ja raportointi tapahtuvat kielen avulla. Kielen avulla
myos valitetaan merkityksia, joiden tulkinta tapahtuu aineiston
analyysivaiheessa. (Tynjala 1991, 395-396.)

Laadullinen tutkimusperinne sisaltaa erilaisia tutkimustekniikoita ja
lahestymistapoja, minka vuoksi siita ei ole |0ydettavissa yhtenaista
luotettavuuteen liittyvaa kasitysta. Eraat tutkijat ovat esittaneet, etta perinteiset
luotettavuuskasitteet perustuvat oletukseen yhdesta konkreettisesta
todellisuudesta, jota tutkimuksessa tavoitellaan. Laadullinen tutkimus olettaa
kuitenkin, ettd todellisuuksia voi olla useita, jolloin tutkimus tuottaa vain yhden
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nakokulman ilmiosta. Taman vuoksi perinteiset kasitteet eivat sovi laadullisen

tutkimuksen luotettavuuden arviointikriteereiksi. (Tynjala 1991, 388-390.)

11.1.1 Laadullisen tutkimuksen luotettavuuskasitteet

Tynjala (1991) esittelee Lincolnin ja Guban (1985) laatimia laadulliseen
tutkimukseen paremmin soveltuvia kasitteita. Naita ovat vastaavuus,
siirrettavyys, tutkimustilanteen arviointi ja vahvistettavuus. (Lincoln & Guba
1985, Tynjalan 1991, 390-392 mukaan.)

Vastaavuus merkitsee sita, etta johtopaatokset vastaavat sita, mita
tutkittavat ovat tarkoittaneet. Vastaavuutta voidaan edistaa erilaisilla
tutkimusperiaatteilla ja —tekniikoilla. (Lincoln & Guba 1985, Tynjalan 1991, 390
mukaan.) Luotettavuutta parantavia tekijoita tarkastellaan tassa tutkimuksessa
myohemmin.

Vastaavuutta on tassa tutkimuksessa varmistettu laatimalla kysymykset
siten, ettd yhdessa kysymyksessa kasitellaan vain yhta aluetta. Avoin
kyselylomake sallii vastaajan ilmaista omin sanoin melko laajasti, mita han
haluaa sanoa. Vaihtoehtoja ei ole annettu valmiiksi, jolloin vastaajan ei tarvitse
tulkita, mita tutkija haluaa kysya.

Laadullisen tutkimuksen siirrettavyys tulee kasiteltavaksi siina vaiheessa,
kun pohditaan, miten tulokset ovat siirrettavissa toiseen kontekstiin. Tama
riippuu tutkitun ympariston ja sovellusympariston samankaltaisuudesta. Tutkija
ei voi yksin paatella tutkimuksen siirrettavyytta, vaan myos tutkimustulosten
hyodyntaja arvioi sita. Jotta tama olisi mahdollista, tutkijan on kuvattava
aineistoaan ja tutkimustaan riittavan tarkasti. (Lincoln & Guba 1985, Tynjalan
1991, 390 mukaan.)

Tutkimuksen siirrettavyyteen vaikuttaa tassa tutkimuksessa
mahdollisimman tarkka kuvaus tutkimuksen vaiheista ja vastaajista.
Tutkimuksesta kay ilmi vastaajien sukupuolijakauma, luokan- ja aineen
opettajien maaran suhde seka se, minka kokoisista tyoyhteisoista vastaajat

tulevat.



64

Tutkimustilanteen arvioinnissa tutkijan on otettava huomioon
tutkimukseen vaikuttavat tekijat. Tekijat voivat olla ulkoisia, mutta myos
tutkimuksesta ja tutkittavasta ilmiosta johtuvia. (Lincoln & Guba 1985, Tynjalan
1991, 391 mukaan.)

Tutkimukseen vaikuttavana tekijana on tassa tutkimuksessa esimerkiksi
aineiston analyysitekniikan oppiminen, jolloin on mahdollista, etta ensimmaisia
vastauksia on analysoitu eri tavalla kuin myohempia. Tata on pyritty
huomioimaan palaamalla aikaisempiin tulkintoihin myoéhemmin uudelleen (vrt.
hermeneuttinen keha luvussa 8.2). Lisaksi etuna on se, etta tutkijoita on kaksi,
jolloin valtytaan liian yksipuoliselta tulkinnalta.

Tutkimuksen vahvistettavuuteen pyrittdessa tutkijan on oltava tietoinen
omista intresseistaan, koska laadullinen tutkimus tuottaa ainoastaan
nakokulman tutkittavaan asiaan (Lincoln & Guba 1985, Tynjalan 1991, 392
mukaan). Tutkijalla tulisikin olla reflektiivinen ote tydhonsa; hanen on
tarkkailtava itsedan ja tuntemuksiaan seka pohdittava niiden vaikutusta
havaintoihin ja niiden tulkintaan (Tynjala 1991, 393). Tutkimusmenettelyjen
dokumentointi mahdollistaa sen, etta lukija voi seurata tutkimuksen kulkua ja
arvioida sen luotettavuutta. (Lincoln & Guba 1985, Tynjalan 1991, 392 mukaan.)

My0s vahvistettavuus varmistuu silla, etta tutkijoita on kaksi. Jos toinen
tutkijoista ei huomaa tutkimusta mahdollisesti vaaristavaa asennettaan, toinen
sen yleensa huomaa. Jokainen kyselyvastauslomake on saanut
kirjaintunnisteen, jonka perusteella lukija voi halutessaan varmistaa saadut
tulokset ja tehdyt paatelmat.

Luotettavuutta tarkasteltaessa on keskeista, etta tutkimusaineisto on
aitoa. Aitous merkitsee sita, etta tutkittavat ovat puhuneet tai kirjoittaneet
samasta asiasta kuin tutkija oletti. Aineiston tulisi olla myos relevanttia, jolloin
ongelmanasettelu ja teoreettiset kasitteet ovat aineistoa vastaavia. (Syrjala,
Ahonen, Syrjalainen & Saari 1995, 129-130.)

Osa vastaaijista vastasi joihinkin kysymyksiin hieman asian vieresta.
Talloin vastauksista ei pyritty Ioytamaan merkityksia jokaiseen teemoitettuun

kohtaa, vaan kasiteltiin vain ne vastaukset, jotka vastasivat kysymykseen.
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Useimmiten vastaajat olivat seka vastanneet kysymykseen etta kirjoittaneet
laajemmin ajatuksiaan, jotka olivat heranneet kysymyksen pohjalta.

Aineiston relevanttius on pyritty varmistamaan silla, etta kyselylomake on
laadittu ja vastauksia analysoitu samojen teemojen avulla. Koko tutkimus
keskittyy tutkimusongelmien ymparille. Opettajien uransa alussa kokemia
haasteita ja niita helpottavaa perehdyttamista on teoria- ja tulkintaosuudessa
tarkasteltu eri nakokulmista.

11.1.2 Luotettavuutta parantavia tekijoita

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden parantamiseen on ryhdytty
kiinnittamaan huomiota. Luotettavuutta voidaan parantaa erilaisilla tekniikoilla.
Eras naista on triangulaatio, mika merkitsee useiden eri menetelmien,
tutkijoiden, aineistojen tai teorioiden kayttamista tutkimuksessa. Metodinen
triangulaatio olettaa, etta eri metodeilla on erilaiset heikkoudet ja vahvuudet.
Kayttamalla toista, taysin erilaista menetelmaa pyritaan voittamaan metodin
virheellisyydet. Esimerkki metodisesta triangulaatiosta on laadullisten ja
maarallisten menetelmien kayttaminen samassa tutkimuksessa. (Tynjala 1991,
392.) Tassa tutkimuksessa metodista triangulaatiota ei ole, koska tutkimus on
toteutettu laadullisella menetelmalla.

Triangulaatio koskee aineistoja esimerkiksi silloin, kun aineistoa
taydennetaan toisella menetelmalla saadulla aineistolla, esimerkiksi
haastatteluaineistoa voidaan taydentaa kirjallisuudesta saadulla aineistolla.
Teoreettisesta triangulaatiosta on kyse silloin, kun kaytetaan useita erilaisia
teoreettisia nakokulmia. (Tynjala 1991, 392-393.) Aineisto- ja teoreettinen
triangulaatio ilmenevat tassa tutkimuksessa siten, etta tutkimusongelmiin liittyvia
aiheita on kyselyn lisaksi tuettu teorialla. Koska taysin vastaavaa teoriaa ei
|Oytynyt, tutkimuksen teoriatausta on koottu useammasta eri teoriasta.

Tutkijatriangulaatiossa tutkimusta on suorittamassa useampi tutkija.
(Tynjala 1991, 392—-393.) Tutkijoita on tassa tutkimuksessa kaksi, joten myos
tutkijatriangulaatiota on kaytetty.
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Luotettavuutta voidaan varmistaa my0s erilaisilla analyysitekniikoilla.
Aineistoa voidaan analysoida maarallisen tutkimuksen analyysimenetelmia
jaljittelemalla, jolloin aineistoa kasitellaan tilastollisin menetelmin. Kyseinen
analyysitapa pyrkii tarkkuuteen ja tasmallisyyteen. Toisaalta sita on myos
kritisoitu, koska laadullisessa tutkimuksessa tulisi ottaa huomioon ilmion
erityisluonne ilman maarallisten menetelmien jaljittelya. (Tynjala 1991, 393—
394.) Analyysimenetelmina on kaytetty taulukointia ja sisallonanalyysia.
Voitaisiin siis puhua eraanlaisesta analyysitriangulaatiosta. Taulukoinnin avulla
nahtiin selkeasti eroja ja yhtalaisyyksia esimerkiksi eri vastaajaryhmien ja osa-
alueiden valilla. Tuomi ja Sarajarvi (2002) kayttavat tasta menettelysta nimitysta
sisallon erittely. Sisallon analyysi puolestaan on aineiston kuvaamista tekstina.
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 107.)

11.2 Jatkotutkimusmahdollisuuksia

Jatkotutkimuksessa nakokulman voisi kdantaa opettajien sijasta tyonantajiin.
Tulosten tulkintavaiheessa herasi kysymys, millaisia merkityksia tyonantaja
antaa perehdyttamiselle. Lisaksi pohdimme sita, miten tydnantajat suunnittelevat
perehdyttamista ja millaisia tavoitteita sille asetetaan seka sita, arvioivatko he
perehdyttamisen onnistumista jalkeenpain. My0s tata voitaisiin tutkia avoimella
kyselylomakkeella. Lisaksi tarvittaessa tutkimustuloksia voitaisiin syventaa
haastattelulla. Viela syvempaan triangulaatioon paastaisiin silla, etta tehtaisiin
kartoittava tutkimus perehdyttamismenetelmien kaytosta.

Naiden tutkimusten tuloksia voitaisiin kayttaa hyvaksi
perehdyttamistietoisuuden lisdamisessa seka uusien opettajien etta tyoyhteison
ja tydnantajien keskuudessa. Edelleen olisi mahdollista laatia
perehdyttamismalli, jonka tarkoituksena olisi tehda perehdyttamisesta
mahdollisimman onnistunutta. Toimiva, sovellettava malli saattaisi mahdollistaa

perehdyttamiskaytantojen vakiintumisen.
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LIITE: Kyselylomake

Hei!

Teemme kasvatustieteen pro gradu —tutkielmaa Jyvaskylan yliopiston
opettajankoulutuslaitokselle peruskoulun opettajien ensimmaisista tyovuosista ja
tyohon perehdyttamisesta. Haluamme tutkimuksessamme selvittaa, voidaanko

perehdyttamisella helpottaa opettajan tyon aloittamista.

Tutkimuksessamme perehdyttamisella tarkoitetaan niita keinoja, joilla tydoyhteiso
pyrkii helpottamaan uuden opettajan tyon aloittamista. Perehdyttajana voi toimia
esimerkiksi johtaja tai kollega. Perehdyttaminen voi olla joko suunnitelmallista,
jolloin perehdyttamiselle on asetettu etukateen tavoitteet, tai epavirallista, jolloin
perehdyttaminen tapahtuu jokapaivaisessa kanssakaymisessa ikaan kuin siina

sivussa.

Toivomme, ettd autat meita tutkimuksemme tekemisessa kertomalla
kokemuksistasi uutena opettajana. Voit toimittaa vastauksesi meille joko
erillisella paperilla tai sahkopostilla. Sahkopostivastaukset ja mahdolliset
kysymykset voit Iahettaa 16.5.2003 mennessa osoitteeseen sannatik@cc.jyu.fi
tai

ankahonk@cc.jyu.fi. Vastaukset kasitellaan luottamuksellisesti

Terveisin,

Sanna Lagerstedt ja Anu Vainionpaa

(jatkuu)
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(jatkoa edelliseen sivuun)
Taustatiedot

Sukupuoli:

Tyoskenteletkd aineenopettajana vai luokanopettajana?

Tyohistoriasi opettajana:

Opettajien maara koulussasi:

Kerro kokemuksistasi vastavalmistuneena opettajana.

1. Oliko opettajan tyo sellaista kuin olit odottanut?

2. Millaisia yllattavia asioita kohtasit kaytannon tyossa?

3. Missa asioissa kaipasit opastusta?

4 .a. Millaista tydhon perehdyttamista tyopaikallasi oli?

4.b. Helpottiko perehdyttaminen tyon aloittamista?

4.c. Saitko vaikuttaa perehdyttamisen sisaltoon?

5. Mista asioista jouduit itse ottamaan selvaa?

6. Milloin koit paasseesi perille talon tavoista?

7. Millaista yhteistyota koulusi opettajat tekevat?



