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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa alakoulyrettajien ja rehtorien kokemuksia ja
toiveita tyohon perehdyttamisesta. Tutkimuksen d&mistapa oli laadullinen. Aineisto

kerattiin haastattelemalla yhdekséaa vuoden 20Keg#l valmistunutta luokanopettajaa
ja kahta alakoulun rehtoria kevaalla 2009. Ainegtalysoitiin teemoittelemalla.

Tyohon perehdyttaminen on osa opettajan ammatillisehittymisen jatkumoa, joka
alkaa opettajankoulutuksesta ja jatkuu eri muodoik®i koko opettajan tyouran.
Induktiovaihe on uudelle opettajalle ja koulullevsan aikaan haaste ja mahdollisuus.
Uuden tilanteen potentiaali saadaan kayttoon, gssavalmistuneelle tarjotaan riittavasti
tukea ja tydhon perehdyttamista. Tuen tarve tugdie seka opettajan tyon kaytannon ja
teorian yhteensovittamisessa etta opettajankowetulannin ja tydelamén vaatimusten
yhteensovittamisessa.

Tutkittavat nakivat perehdyttamisen suppeana jaddonlaheisend toimintana, eika
sen yhteytta opettajan ammatilliseen kehittymiséeotu esiin. Perehdyttamista ei
kaivattu tyon pedagogiseen puoleen, vaan sen imallkeskittyvan konkreettisiin
asioihin. Niin opettajat kuin rehtoritkin kokivatepehdyttamisen kuitenkin hyvin
tarkedksi. Vastuun perehdyttamisesta nahtiin kwaruehtorille. Lisaksi haastatteluissa
korostui uuden opettajan oman aktiivisuuden meskitgrehdyttamisen onnistumiselle.

Opettajien ja rehtorien kokemuksilla ja toiveillaydhon perehdyttamisesta oli
ristiriitainen pohjavire. Opettajat sanoivat pergiyisen olleen riittdvaa ja kattavaa,
mutta kuitenkinhe toivat esiin monenlaisia puutteita, toiveitapgrannusehdotuksia.
Liséksi opettajat ja rehtorit kokivat perehdyttdemskattavaksi ja riittavaksi, vaikka
kansainvalisesti vertailtuna opettajien tyohon pdgtaminen on Suomessa melko
suppeaa.

Perehdyttdminen on varsin monivivahteinen kokonasijonka juuret ulottuvat syvélle
niin opettajankoulutukseen, koulujen toimintakultin kuin opettajan ammatilliseen
kehittymiseen. Toimiva perehdyttaminen vaatii tot@akseen yhtenaisen perehdyttamis-
ja taydennyskoulutusjarjestelman suunnittelua, uttéenista ja arviointia, yhteistyota
opettajankoulutuksen ja koulujen valilla seké tdiellisia ja ajallisia resursseja.

Avainsanat. ty6hon perehdyttdminen, opettajan aifimah kehittyminen,
vastavalmistunut opettaja, induktiovaihe
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1 JOHDANTO

Opintojen lahestyessa loppuaan ajatukset ja kysgaiygoelamaan siirtymisesta tulevat
ajankohtaisiksi. Oman paikan ja tasapainon loyt@miapettajan tyon laajassa kentassa
ei ole vastavalmistuneelle helppoa. Kaikkeen ei etoikateen valmistautua ja vastaan
tulee monenlaisia odottamattomia tilanteita. Yksskeinen tekijd opettajan tyon
alkuvaiheen helpottamisessa on tyohon perehdytg&minonka kaytdnnét ovat
Suomessa hyvin Kkirjavia. Tutkimuksissa tyohon pdygaminen kuuluu osaksi
opettajan tyon induktiovaihetta, joka on erityis¢@irkedd opettajan ammatillisen
kehittymisen ja jaksamisen kannalta (esim. Jarvih®89; Niemi 1996). Jotta uuden
opettajan tydelamaan siirtyminen olisi mahdollisiammsujuvaa ja joustavaa, tarvitaan
toimenpiteitd ja panostusta tyohon perehdyttamiselgma perehdyttdminen ei tapahdu

itsestaan.

Opettajien tydhon perehdyttdminen on aiheena ajamakwen ja nousee esille seka
tutkimuskirjallisuudessa (esim. Blomberg 2008; Kimiki 2008) etta opettajien tyon

arjessa. Kirjallisuus tuo esiin tydhon perehdyt&ani merkityksen ja tarpeellisuuden,
mutta perehdyttdmisen kaytdnnoén puoli jaad vahenemBllomiolle. Taman vuoksi

koimme tarkeaksi selvittdd vastavalmistuneiden tapeh kokemuksia ja toiveita

ty6hon perehdyttamisesta ja tuoda nain uusien @pett aanta kuuluviin. Rehtoreita
haastattelemalla halusimme nostaa esiin my6s kmdktikulman.

Varton (1992, 16) mukaan tutkimusaiheen valintdtyli aina tutkijoiden omaan
elamaan, erityisesti ihmista koskevissa tutkimugaisvastavalmistuneiden opettajien
tyohon perehdyttdminen valikoitui pro gradu -tubiamme aiheeksi sen
kaytdnnonlaheisyyden ja ajankohtaisuuden vuoksi.usgd tietomme ty6hon
perehdyttdmisesta eivat olleet kovinkaan kattavamitta aihe tuntui tarkealta
sijaisuuksiemme ja aikaisempien kokemustemme pezlist Huomasimme jo lyhyen
tyokokemuksemme aikana, ettd kysymyksia opettajéan arjesta nousee paljon, mutta
vastausten loytaminen voi olla hyvinkin haastegllisTamé& sai meidat miettimaan



tilannetta valmistumisen jalkeen. Mistd uusi opgattlytad vastauksia kysymyksiin,
jotka koulutus on jattdnyt avoimiksi? Jaako opattgksin pohtimaan uuden tyonsa
haasteita vai tarjoaako koulu tukea ja ohjausta?kdian pitaisi olla ty6hon

perehdyttdminen, mutta jostain syysta tilanne & ale tama. Tyoéhon perehdyttaminen

opettajan tyossa ei ole itsestaanselvyys.



2 OPETTAJAN TYO

2.1 Opettajan tydnkuvan moninaisuus

Opettajan perustehtavdna pidetddn opettamista. néohdiittad Fullania mukaillen
opettajan tydnkuvaan kuitenkin myods kollegiaalisgmteistyon, oppimisen (tutkiva
asenne tyohon), oppimisymparistdt ja uudet kumppdety muutosprosessin
kohtaamisen seka eettiset pddmaarat (Kohonen PI2£273). Myds Yrjonsuuren ja
Yrjonsuuren (1995) mukaan opettamisesta on tuluh wsa opettajan tyota. Opettajan
tyd on monitahoista toimintaa, jossa erilaiset iaimot sekoittuvat toisiinsa. Toiminnot
eivat kuitenkaan jatku sellaisenaan kovinkaan gitk&aan muutos on koko ajan lasna.
Kaikki toiminnot ovat siis jossain maarin kontingeeja. Opettajan ammattitaito
koostuukin siita, etta opettaja osaa muuttuvidaatgissa 10ytaa sellaista toimintaa, joka

edistaa oppilaiden omaa tytskentelya ja oppim{3@dnsuuri & Yrjonsuuri 1995, 46.)

Opettajan tehtava ei ole missdan maarin helppahjanssiséltyy monenlaisia rooleja,

joissa tarvitaan paljon erilaisia taitoja. (Kohon®iKaikkonen 1998, 130). Opettamisen
lisdksi opettaja toimii aika ajoin myyntimiehenagnsulttina, yrittdjand, ohjaajana,

sosiaalityontekijana ja perheterapeuttina. Koulahittdmisen nakoékulmasta opettaja on
valilla myo6s suunnittelija, paatdksentekija, tudkija ongelmanratkaisija. Kaikkien

naiden tehtavien tarkoitus on kuitenkin palvelletosty6ta. (Leino & Leino 1993, 92—

93; Luukkainen 2002, 235.)

Opettajan tehtava on saada oppilaat oppimaan asgda. Tama ei kuitenkaan tarkoita
ainoastaan faktatiedon jakamista tai valittamistgpilaille, vaan enemmankin
oppimistilanteiden organisoimista niin, ettd opaila oma toiminta tuottaisi
mahdollisimman hyvda oppimista, ja oma-aloitteisyasvastuullisuus kasvaisivat.
(Moilanen 2001, 62; Niemi 1996, 34) Opettajan teétdaon pyrkia luomaan
oppimisymparistja, joissa oppilaat saavat tukeaisbnd ja yhteiskunnan jasenena

kasvamiseen seka tarkeita tietoja oman elamansaakan(Heikkinen 1998, 98).



Ympariston on tarjottava mahdollisuuksia kehittygk& tiedollisesti, sosiaalisesti etta
affektiivisesti, niin ettd myos olennaisimmat aryatnormit on mahdollista omaksua.
(Kaikkonen 1999, 85-87; Martikainen 2005, 34-35).

Oppiminen ei kuitenkaan rajoitu ainoastaan ainésisin, jotka opettajan tulee hallita,
vaan opettajan taytyy kasvattaa oppilaita myos esdsa toisiinsa ja heihin itseensa.
(Moilanen 2001, 64-65.) Opettajan tehtdva on audppilasta rakentamaan omaa
sisdista todellisuuttaan tukemalla taman henkistévla ja ohjaamalla sosiaalisia ja
yhteistoiminnallisia taitoja. Tavoitteena on, ettppilaalle muodostuisi realistinen
min&kuva, terve itsearvostus ja ehjd maailmankiaukkainen 2002, 88-89.) Se,
painottaako opettaja oppimisen tiedollista vai saksta puolta, riippuu opettajasta
itsestddn. Oppilaille halutaan antaa informaatiotata samalla pyritdan vaikuttamaan

heidan yleisinhimilliseen ja sosiaaliseen kehittyeeinsd. (Laursen 2004, 32-36.)

Opettajan ty0 onkin kaiken kaikkiaan laajentunutdgmgogisesti, sosiaalisesti ja
yhteiskunnallisesti, mika ndkyy my0s oppimisymptin avartumisena. Opettaja ei voi
enda sulkeutua luokkahuoneeseen oppilaiden kamasa, muu maailma on otettava
huomioon. (Luukkainen 2002, 100.) Enaa ei myoskéti etta opettaminen nahtéisiin
pelkastddn "knowing what” -tyyppisena tiedon jaksema, vaan pikemminkin "knowing
how” -tyyppisena, jonka lahtokohdat ovat oppimisamttamisessa ja opiskelun
ohjaamisessa. Onnistuakseen opettajan taytyy pystigktoimaan omaa toimintaansa,

mika ei onnistu ilman kaytannon harjoittelua. (Yrgdiuri 1995, 45.)

2.2 Opettajan rooli ja persoona

Myytti kaiken osaavasta ja hallitsevasta opettajasiaa edelleen sitkeasti, ja
arkikasityksissa opettajan ajatellaan olevan erkekkea aikuinen ja ammattilainen.
Opettajan rooliin ladataan paljon odotuksia; muuruassa pyrkiminen hyvaan
vuorovaikutukseen, hyvien neuvojen antaminen janeslillinen toiminta ihmisena

litetdan opettajan rooliin. (Martikainen 2005, 3yrjala 2002, 13). Opettajan tietoja,



taitoja ja ihanteita ei voida erottaa h&nen perastaan, vaan ne kulkevat kasi kadessa
(Moilanen 2001, 83).

Professionaalisuus nakyy opettajan tydssd ammdtitduomana vapautena ja vastuuna
toimia omassa ammatissaan seka tilanteissa, jodladivat rationaalista paattelya ja
loogista ajattelukykyad. Naihin tilanteisiin sisditynyds persoonaan ja tunne-elamaan
liittyvia tekijoita. (Luukkainen 2002, 78.) Persadla ja persoonallisuudella tarkoitetaan
psyykkisten ja fyysisten ominaisuuksien kokonaitautoka voidaan néhda joko
prosessina tai rakenteena. Persoonallisuus on ennmsshdetta itseensa, halua sailya
omana itsenaan ja sailyttda ainutkertainen kokeraagmansa. (Vilkko-Riiheld 1999,
498-499.) Luukkainen (2002, 78) tuokin esille vaiten hoitaa opettajan tyOhon
littyvad palvelutehtdvaa ilman persoonallista w@itonista. On tarkeda pystya
yhdistamaan oma persoona opettajan ammattiroddiiregttisiin kysymyksiin, joihin
opettaja vaistamatta térmaa. (Luukkainen 2002, T89apainon loytdminen persoonan
ja ammatillisen roolin valilla ei ole kuitenkaan Ipygoa, vaan se vaatii tietoista
ponnistelua (Martikainen 2005, 34; Heikkinen 1998;-96).

Persoona tulee nakyviin lahes kaikissa opettajarieissa. Opettaja toimii tyossaan
ensisijaisesti kasvattajana. Onnistuakseen tamdii vemveen itsetunnon, vahvan
persoonallisuuden ja uskon itseensa. liman naigtajplla ei ole edellytyksid tukea
lapsen kehitysta ja luovuutta eikd myoskaan kassastuuseen. (Syrjala 1998, 30-32.)
Pelkkd aineenhallinta ja opetusmenetelmallisetota@ivat riitd takaamaan laadukasta
opetusta, vaan myos persoonalla on merkittdva ospatuksen onnistumisessa (Kari
1988, 49). Opettajat kayttavat persoonallisia omsunzksiaan eri tavalla hyvakseen
opetuksessa ja nain ollen opetustaidot ovat hykaildllisia (Luukkainen 2002, 65-72).

Opettajan tyo voidaan nahda myoés auttajan ammafiipdhtn padseminen edellyttéa
suhteellisen pitkdd koulutusta, tiettyjen koulumibeiden Ilapikaymista ja
asiantuntemusta kasvatustieteen alalta. Kuitenkmevkadessa opettaja toimii tydssaan,
koulutuksestaan huolimatta, omana itsenaan ja peasman. Opettaja kohtaa tygssaan
paljon ihmisia, eikd aito kohtaaminen toteudu, ggettaja piiloutuu ammattiroolinsa

taakse. Hanen on oltava kokonaisvaltaisesti laanpyptyttdava kohtaamaan ihminen
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ihmisend. Opettajan on |oydettavd sopiva tasapaesoonan ja profession valilla.
(Heikkinen 1998, 95-96.)

Oman haasteensa tyolle ja persoonalle asettavat tayoitteiden ja arvojen epaselvyys.
Liséksi palaute ja arvostus tyosta saattavat jakkdionaan saamatta. Lahinna
tavoitteiden osalta on huomattavissa kuilu annettupvoitteiden ja resurssien valilla.
Parjatakseen tybssaan opettajalta vaaditaan swistasta selkeytta. Opettajan on
|oydettava itsestddn merkitys tydlle. Hanen onwvaltaelvilla siitd, kuka han on, mista
han tulee ja mitd han tekee. Perustelut tydlletydéttava naiden kysymysten pohjalta.
Opettajan on hahmotettava itseytensd, identitedttimammattitaitoisena opettajana ja
ennen kaikkea ihmisend. (Heikkinen 1998, 96.) Koskeettaja tekee tyota koko
persoonallisuudellaan, hantd myos arvioidaan kokangena (Kari & Heikkinen 2001,
42). On vaikeaa loytaa toista ammattia, jossa pas@uuluu yhta vahvasti kuvaan kuin
opettajilla. Onnistuakseen opettajan on tehtavata&w rehellisesti ja oman
persoonallisuutensa mukaisesti (Kiviniemi 2000, 72)

2.3 Opettajuus ja opettajan tyon eettisyys

Opettajuus on kompleksista, moni-ilmeista ja maotigista sen sijaan, etta se nahtaisiin
tarkasti maariteltyna tyonkuvana (Luukkainen 2082-89). Yksi vahvasti tydnkuvasta
esiin  nouseva ulottuvuus on aktiivisuus: opettajafiytyy olla yhta aikaa
yhteiskunnallinen vaikuttaja, osallistua oppilaidasvatukseen ja kehittdad tydyhteisoa.
Tama kaikki edellyttdd opettajalta emotionaalisuutia sosiaalista tasapainoa.
(Kaikkonen 1999, 85-87.)

Opettajuuden paineet eivat ole tuulesta temmattuman niille l0ytyy selkeita
perusteluja. Opettajuuden luonteeseen kuuluu vahvgs/d opettaja -ndkdkulma,
vaikka hyvyys onkin suhteellista. Opettajan taytgyrkid olemaan hyva opettaja,
mahdollisesti parempi kuin muut. Tama vie toisaalpattajaa eteenpain, mutta saattaa
my6s estaad opettajien yhteistydn tekemista, kaamista ja yhteisvastuullista
toimintaa. Hyvan opettajuuden kriteerit tulevat inselkoapdain, ja opettaja joutuu
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ristituleen oman identiteettinsa ja itseohjautuenst seka ulkoapain tulevien
vaatimusten valilla. Tamé& saattaa johtaa siihengi ebpettaja itse luo omaa

opettajuuttaan, vaan mukautuu vaatimuksiin, joidajattelee olevan oikeita ja

perusteltuja. Oman persoonan voimavarat opettajuualeennusaineena saattavat jaada
kayttamatta ja potentiaali kehittya haviaa. (Lal®88, 112.)

Opettajuus on nahtdva myos sosiaalisessa kontekst@Bpettaminen on sosiaalista
toimintaa ja se liittyy vahvasti yhteison arvoihjg;n merkityksiin. (Kari & Heikkinen
2001, 44-45.) Tietyt yhteison normit ja kasitykbetvat kuvaa opettajuudesta. Nama
kasitykset siirtyvat oppilaiden, vanhempien ja ¢getn kouluttajien reaktioista
opettajien identiteetteihin. Myos julkinen sanapitaa kuvaa opettajasta uutisoimalla ja
tuomalla esiin tietynlaisia ilmi6ita opettajuuteldtiyen. Opettajuus on paradoksaalinen
iImio; tietyssa maarin yksilollisyys (massasta p@&minen) on positiivinen asia, mutta
liiallinen poikkeavuus nahdaan haitallisena, jattge suljetaan pois tydyhteisosta (Kari
& Heikkinen 2001, 51). Kaiken kaikkiaan opettajulerattaa paljon tunteita,
todennakoisesti enemman kuin mikaan muu ammaiiind 1998, 111-112.) Kaikilla

on sanansa sanottavana opettajista ja opettajaudest

Eettisyys tulee esille opettajan tyon arjessa jgfitavan vahvasti (Martikainen 2005,
30). Siihen liittyy muun muassa kirjoittamattomieriaatteita auttamisesta, erilaisuuden
kohtaamisesta, ryhnman huomioimisesta ja yhteisegt@sta (Luukkainen 2002, 73).
Opettajan omat arvot tulevat selkedasti ilmi, jatiegys korostuu, koska opettaja on
tekemisissad alaikaisten lasten kanssa. Eettisyisyyli myds oppilaiden kasvun
mahdollisuuksien avaamiseen. Opettajan ty0 ei @e veknista taitamista, vaan
kohteena ovat myos alyllisten toiminnot, joilla eaikutusta ihmisen myohempaan
elamaan. Opettaja on roolimalli, ja tyéhon liittgyentaalinen ymparisto, jota ei muissa
ammateissa ole. (Kiviniemi 2000, 70-71; Laine 199-113; Niemi 1995, 29.)
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2.4 Opettaja ihmissuhdetydlaisena

Opettajan tyohon kuuluu seka tiedollinen ettda sdsian puoli. Oppilaiden lisaksi
opettaja kohtaa tydssaan paljon muitakin ihmisikightaaminen on osa opettajan tyén
arkea (Luukkainen 2002, 235). Kiviniemi (2000, ,7Kphonen ja Kaikkonen (1998,
134) sek& Luukkainen (2002, 235) kuvaavatkin opsitatyotd ihmissuhde- tai
verkostotyoksi, jossa opettaja on vuorovaikutuksesgseiden eri osapuolten kanssa.
Vuorovaikutustaidot nousevat tarkeaksi tyoskent@ipeeksi, silla
yhteistybkumppaneitaan tai ty6tovereitaan ei aioavalita. On tultava toimeen myos

niiden kanssa, joista ei pida tai joiden kanssasaista eri mielta (Kiviniemi 2000, 75).

Heikkisen (1998, 96) mukaan opettajan ty6 on taismmyds elamistd kaoottisuuden ja
ristivetoisuuden keskelld. Toisin sanoen vuorovaiktaidot tukevat modernin opettajan
tyonkuvaa, jossa opettaja toimii pedagogisena asidijana ja kanssaoppijana

(Vvalijarvi 1999, 101).

Oppilaat opettaja kohtaa kasvattajana, aikuiserasi@ntuntijana, ja tyoéssa korostuvat
erilaiset oppijat maarallisesti ja laadullisesgiyytmpariston vaihtelevuus seka erilaisten
odotusten kirjo (Luukkainen 2002, 23Kaiken taman lisaksi oppilas tulisi ndhda ennen
kaikkea yksilona (Syrjala 1998, 30-32). Opettajalaan toisaalta nahda myos tukijana,
jonka tehtdva on tukea oppilasta tuntemaan itsepgéiana (Luukkainen 2002, 57).
Oppilaan tukeminen ei kuitenkaan ole aina help@oagstaan voi tulla haastaviakin
sosiaalisia konflikteja (Heikkinen 1998, 96). Opgita vaaditaan siis yksil6llista
opetusta ja erilaisten arvojen huomioon ottamisia, ®ttd yhteys koulun perinteisiin
kuitenkin sailyy (Heikkinen 1998, 98).

Yksi tarkeimmista ja luonnollisimmista vuorovaikstahoista, oppilaiden liséksi, ovat
vanhemmat (Kiviniemi 2000, 77). Yhteistyon kautt@evat nakyviin positiivisten
asioiden lisaksi my6s nurjat puolet, kuten kasvuinghojen lisaantyva pahoinvointi ja
individualististen arvojen korostuminen. Keskeistékin l0ytaa ratkaisuja lasten ja
nuorten ongelmiin yhdessa vanhempien kanssa. Taméuieenkaan ole taysin

ongelmatonta ja ristiriidatonta. Opettajan tehtéra tukea lasten ja nuorten koteja
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naiden kasvatustehtavassd, mutta aina kasvatusgkgeim eivat mene yksiin.
Vanhemmat saattavat edustaa keskendan erilaisrg@eiduotoja ja maailmankuvia ja
joissakin tilanteissa he saattavat jopa purkaa oatahstustaan opettajaan. Opettajat
kokevatkin riittamattomyyden tunteita monissa kalméstilanteissa. (Luukkainen 2002,
235; Moilanen 2001, 84; Heikkinen 1998, 96.)

Odotuksia ja haasteita luo myds yhteistyd muidédrojen, kuten opettajakollegojen,
sosiaalityontekijoiden, psykologien ja neuvoloidemssa. kanssa (Kiviniemi 2000, 77).
Opettajan taytyy pystya tekemaan yhteistyota seddluk sisalla etta ulkopuolella.
Kuten Valijarvi (2006, 21) tuo esille, opettajarotpn jatkuvaa alyllista, sosiaalista ja
emotionaalista kanssakaymistd oppilaiden, vanhempgiellegojen sekd kasvavassa

maarin myos yhteiskunnan kanssa.

2.5 Koulu tydympaéristona

Koulu on oma maailmansa ja mielenkiintoinen tyoynsgié, jossa yhdistyvat opettajien,
oppilaiden, rehtoreiden ja muun henkilokunnan typ§nstot (Perkio-Makeld, Nevala
& Laine 2006, 3). Tydympariston lisdksi koulu onpapisymparisto, jolla on oma
historiansa ja kulttuurinsa. Kulttuuri sisdltda osiuksia ja arvoja oppilaista ja
opetuksesta, jotka tulevat esille aaneen lausatujaslausumattomissa normeissa.
(Niemi 1996, 40; Uusikyla 2006, 13.) Koulu on pakkossa yhdessé eletdan ja koetaan
koko oppimisen ja kouluelaman kirjo oppitunteingarmuine toimintoineen (Uusikyla
2006, 11-12).

Yhteiskunta maarittelee opettajan tyota erilaisifldla ja saadoksilla, joita ovat muun
muassa koululait, asetukset, keskushallinnon jagtason ohjeet seké virkaehtosopimus
(Kohonen & Kaikkonen 1998, 134). Naiden lisadksi h§d vaikuttaa myos
opetussuunnitelma, jonka  tarkoitus on toimia opetta tyokaluna
opetuskokonaisuuksien hallinnassa (Martikainen 208%-36). Koulu toimii osana
yhteiskuntaa ja heijastaa samalla yhteiskunnaressgjd. Tama vaikuttaa suoraan
koulun tavoitteisiin ja opettajan tydhon. Tavoittgeodotukset eivat kuitenkaan aina ole
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erityisen selkeita ja ristiriidattomia. Koulua owidaalta moitittu kyvyttémyydesta
vastata yhteiskunnan haasteisiin ja toisaalta lt@a$a sisélléllisesta ja toiminnallisesta
pirstaleisuudesta, jossa perustietojen ja -tait@ppiminen saa liian vahan huomiota.
(Aaltola 2002, 56; Valijarvi 2006, 12.)

Koulun toiminnassa on havaittavissa my0s piilo-apstiunnitelma. Tietyt
rakennetekijat, kuten tilat, rituaalit, aika, maaelfit, lukujarjestys sekd oppilaiden ja
opettajien roolit vaikuttavat koulun arkeen. Samnalhe muokkaavat oppilasta
mallikansalaisuuteen, néyryyteen, odottamiseernlj@aholemiseen. Opettajalle jaa tassa
odotusten ja sosiaalistamisen viidakossa tehtavaksia sopiva tasapaino odotusten
valilla. Opettajan pitaisi toisaalta sopeuttaa mugmteiskuntaan ja toisaalta opettaa
heitd olemaan kriittisid. Jannite odotusten valida ilmeinen. (Aaltola 2002, 56;
Syrjalainen 1992, 3.)

Perinteisesti koulu on ollut paikka, jossa opettgjaurtavat yksin. Luokkaan ei muilla
ole ollut tulemista ja toisten opettajien tekemrsee saa puuttua (Moilanen 2001, 84).
Tallaisena opettajan tyo voi olla yksindista ja Kisesti raskasta, yhteisty6lle muiden
kanssa ei jaa juurikaan sijaa. Opettaja tekee lisesli paatdkset opetuksen
suunnittelusta yksin, ja uusien asioiden kokeilaminda vahaiseksi. On helpompaa
valita tuttu ja turvallinen vaihtoehto kuin lahtddé@keilemaan uutta, varsinkin jos
opettaja jaa ilman tukea ja kannustusta. Muutamamuuin juttutuokio kahvikupin
aaressa ei muuta koulun toimintaa tai nayta tyggtiteyhteisia ongelmia, pikemminkin
painvastoin. Pelkka ndenndinen kollegiaalisuusi®iritd, tarvitaan kaytannon toimia,
aitoa vuorovaikutusta ja kommunikointia, jos tilatta halutaan muuttaa. Jos taas
opettajanhuoneessa valtelladn haastavia aiheitailoMisyys ainoastaan korostuu.
(Luukkainen 2002, 93, 240; Sahlberg 1993, 161.sfRi8eksi yksin tekemisen kulttuuri

elaa ja voi hyvin ainakin osittain.

Yhteisollisyys on kuitenkin pikku hiljaa alkanut staa p&aataan myos opettajan
ammatissa. On huomattu, etteivat yksittdisen ojaettaoimat riitd koko koulun tai
opettajakunnan ongelmien ratkaisemiseen, vaan wagsaapu on loydyttava muualta.

Sahlberg (1993) nostaakin yhdeksi koulun keskeisikgnkehitystehtavaksi yksindisen
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opettajan myytin murtamisen. Myytti ei kuitenkaaomu itsestaan, vaan se vaatii laajaa
koulutoiminnan ja kulttuurin tarkastelemista seleflalla olevien uskomusten uudelleen
arvioimista. (Sahlberg 1993, 161.) Koulu ei muuikéekehity, jos opettajat eivat pysty
yhteistydhoén (Niemi 1996, 36.)

2.6 Muuttuva yhteiskunta

Oman haasteensa opettajan tyohon asettgds yhteiskunta, ja tulevaisuudessa esiin
nousee erityisesti yhteiskunnan rakennemuutos. idhienallinen erilaisuus ja
eriarvoisuus lisaantyvat ja postmodernissa yhteiskgsa hektisyys, vaativuus ja
pirstaleisuus korostuvat. Syitd tahadn on monia, ekutperheissa tapahtuvat
muutosprosessit, tydelaman muutokset ja epavarmgnsaaliturvan heikentyminen
sekad kansainvalistyminen. Muutokset yhteiskunn&ssiastuvat oppilaisiin ja nakyvat
kouluissa lisaantyvana levottomuutena, keskittikgugn puutteena, vasymyksena,
kiusaamisena ja haastavina tilanteina oppilaidersd@a Tata kautta muutokset tulevat
nakyviin myods opettajan tydssa. Yhteiskunnan mukamgs opettajan tyonkuva
muuttuu ja tydn kuormittavuus lisaantyy (Kari & Hkinen 2001, 44-45). Opettajalta
vaaditaan  kaaoksen ja  epavarmuuden  sietokykyd  sekdonipuolisia
ongelmanratkaisutaitoja. (Kiviniemi 2000, 20, 8231XKohonen & Kaikkonen 1998,
130.)

Opettajan tydo ei ole vain tietyn oppilasryhman tgeista, vaan ty6 tapahtuu
laajemmassa kulttuurisessa ja yhteiskunnallisessdekstissa (Kiviniemi 2000, 20).
Opettajan kuvataan liikkuvan yhteiskunnassa kalédeipaan valilla: toisessa aaripaassa
opettajan ty0 n&dhd&aan suorittamisena ja opettajatijbina, jotka toteuttavat poliittisia
paatoksid. Luottamus opettajan ammattitaitoon eisadckovinkaan korkealle tasolle ja
opettajat toimivat alisteisessa asemassa poligtisia hallinnollisille paatoksille.
Toisessa aaripaassa opettajan rooli on aktiivirerogettajan ammattitaitoon, tehda
itsendisid omaa toimintaa ohjaavia ratkaisujagtaan. Opettaja ndhdaan asiantuntijana,
jolla on professionaalinen autonomia ja korkea attitaao. (Niemi 1995, 28—-29.)
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Yhteiskunta on muuttunut suhteellisen nopealla taidalla tietoyhteiskunnaksi, jossa
keskeistd on tiedonhankinta, tiedonkasittely jaddresiirron jarjestaminen uudella
tavalla. My6s informaatio- ja kommunikaatiotekndkog kehitys on nopeaa ja sen
taustalla nékyvat suuret taloudelliset panostuk$etistettyna yhteiskunta tarvitsee
uusia taitoja ja osaamista. Uutta osaamista eekRk#an synny itsestdén, vaan se vaatii
uusien asioiden opiskelua ja uusia oppimisympgéast@ilpio & Markkula 2006, 70;
Piipari 1998, 56-59; Valijarvi 2006, 21.)

Opettajien ammattitaitoa siis tarvitaan, muttatakioin kuin aikaisemmin. Opettajien
asiantuntijuus on muuttunut ja saanut uusia mudtejatekniikan my6ta. Asiantuntijan
rooli on murtumassa, ja opettajasta on tullut oppeém ohjaaja ja toisaalta myds
tietotybn ammattilainen. Opettajan ammattitaitoeéulerityisesti esiin kykyna loytaa
parhaiten oppilaan oppimista tukeva ymparist6 <tarevalikoimasta, jonka
tietojarjestelmien ja -valineiden kehitys on luanQippilaat saavat enemman vastuuta
oppimisestaan. (Kilpi6é & Markkula 2006, 70; Piipa898, 56-59; Valijarvi 2006, 21.)

Koulukaan ei ole enaa ainoa informaationlahde jiragymparistd, vaan yksi muiden
joukossa. Koulun ulkopuolisille lahteille yhteist®dn tiedon valtava maara,
epéluotettavuus ja kontrolloimattomuus (Piipari 8996-59). Toisaalta tiedot ja taidot
vanhenevat nopeasti ja se saatetaan nahda uhkdaatulee esille myds opettajan
tyossa. Haasteet tulevat esille tiedon voimakkaadrém ja kompleksisuuden kasvun
lisdksi myds kansainvélistymisend sekd taloudellissosiaalisen ja poliittisen
ympariston muutoksina. (Ruohotie 1996, 201-203.¢t@jaa tarvitaan ennen kaikkea
oppijan avuksi jasentamaan tietovirtaa. Tahan aj@e®i muuttuvassa yhteiskunnassa
kuitenkaan pysty ilman verkostoitumista ja koultaugPiipari 1998, 56-59.) Opettajan
tulee olla valmis kehittymaéan, uusiutumaan ja néd@mitsensa elinikaisena oppijana ja
toimia samalla mallina sille, mita elinikdinen opwnen kaytdnnéssa on. (Ruohotie
1996, 201-203; Valijarvi 2006, 22).
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2.7 Tulevaisuus

Opettajan tyodssa tulevaisuus ja tulevaisuuden tak@nen ovat koko ajan lasna ja
opettajan tyotd voidaankin sanoa "tulevaisuuderertekeksi”. Opettajan keskeisia
tehtavia ovat valmiuksien kehittymisen tukeminen \jaiman tunteen antaminen
oppijalle seka oppijan motivoiminen lapi elaméarkiataan itseohjautuvaan opiskeluun.
(Luukkainen 2002, 51, 53; Valijarvi 1999, 101.)

Opettajien perus- ja taydennyskoulutuksen ennaikainkkeen (OPEPRO) selvityksessa
nousi esille opettajuuden tulevaisuuden haastgitka liittyvat opettajan muuttuvaan
tydnkuvaan, tyon arkeen ja opettajankoulutukseemevhisuuden opettajalta vaaditaan
monenlaisia tietoja ja taitoja, mutta ennen kaikkg@ettajan taytyy olla valmis
muuttumaan ja kehittymaan. Tyonsa tueksi opettajatsee tulevaisuudessa vahvan itse
tyostamansa kayttoteorian, joka perustuu ihmigddn- ja oppimiskasitykseen seka
selkedn ndkemyksen opettajan tyostd ja sen pesissteiiman tiedostavaa otetta
kehittyminen ei ole mahdollista. Opettajalta on my@hes vaistamatta |0ydyttava halua
ja kykya tehda yhteistyota eri tahojen kanssa. Tarafdollistaa asiantuntijayhteistyon,
jolloin voidaan myo6s jakaa vastuu oppilaan parlmasiké kaikki jaa yksin opettajan
harteille. (Luukkainen 2002, 230-265.)

Luukkaisen (2002) mukaan opettaja pystyy parhaitestaamaan edelld mainittuihin
haasteisiin  riittavilla valmiuksilla suunnitella @@ tyotadn, kehittamalla
kouluyhteisbnsa toimivuutta ja arvioimalla ympdiist  tarjoamia

oppimismahdollisuuksia. Opettajalta odotetaan hgrle reagoida ymparistén
muutoksiin sekd valmiutta ennakoida tulevaisuutiatdn ja nuorten hyvinvoinnin
kannalta. Opettajan tyd on entistda enemman elanmsiatosten keskellda ja niihin
vaikuttamista. (Luukkainen 2002, 230, 232.)
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3 OPETTAJAN AMMATILLINEN KEHITTYMINEN

3.1 Ammatillisen kehittymisen prosessi

Opettajuus ammattina antaa mielenkiintoisen laHtdin opettajana kehittymiselle,
koska kasite opettajuus sisaltdd ajatuksen opettjamatin olemuksesta olemisen ja
ajattelun tapana eri tavalla kuin moni muu amma@ipettajan ammattiin liitetaan vahva
henkilokohtainen sitoutuminen ja usein puhutaankipettajana kasvamisesta ja
kypsymisesta, jopa opettajaksi syntymisestd. Momenden ammattien kohdalla sen
sijaan tulee esille vain kouluttautuminen ja vahbensinen. Opettajaksi tuleminen
nahdaankin ennen kaikkea henkisend kasvuna. (KanHetkkinen 2001, 44-45.)

Voidaan my0s sanoa, ettd opettajana kasvaminerhrorsena kasvamista (Moilanen
2001, 83).

Ammatilliseen kehittymiseen vaikuttavat sekd yKEgét, yhteisdlliset etta
toiminnalliset tekijat. Yksil6llisia tekijoita ovabpettajan arvot, persoonallisuus, kyvyt,
elaméankerta, aikaisemmat tyokokemukset, fyysinen hgnkinen hyvinvointi ja
sosiaaliset suhteet. Kehittyminen I[&htee kayntikyn yksilollisten tekijoiden
tarkeysjarjestys muuttuu. Tamé kuitenkin vaatiioa@n pohtimista tai muutos jaa
helposti vain toiminnan tasolle. Aitoa kehittymig&ipahtuu vain, jos muutos tapahtuu
henkilon asenteissa, kasityksissa ja uskomuks{gsdonen & Kaikkonen 1998, 134—
140.)

Toisaalta tyoyhteis6 antaa pohjan kehittymisellérk€itd seikkoja ovat tasa-arvo ja
oikeudenmukaisuus, ilmapiiri ja ihmissuhteet, ptken saaminen omasta tyosta,
mahdollisuus vaikuttaa tydolosuhteisiin seké jamajuki muutoksessa. Oman lisdnsa
kehittymiseen tuovat myds muut toimijat kuten vanhsat ja huoltajat, tydnantaja,
tyonantajajarjestot, ammattiliitot, pedagogisepgéttt, kasvatusalan keskushallinto seka
opettajankoulutus ja tutkijat. (Kari & Heikkinen @D, 44-45; Kohonen & Kaikkonen
1998, 134-140 ; Laursen 2004, 122.) Kaiken kaikkidaustalta loytyy syvia
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yksilopsykologisia tekijoita ja laajat kontekstuaat yhteydet (Niemi 1995, 25).
Opettajalla on vastuu oppilaiden kehittymisestd,ttenssama vastuu koskee myos
opettajan omaa kehitysta ja ammatin kehittamistariN1992, 14-15).

Useat tutkijat nakevat opettajan ammatillisen kghitsen aktiivisena ja jatkuvana

prosessina, joka heijastuu eri tavalla eri uravageeja jatkuu kontekstisidonnaisena lapi
koko elaman. Tietyt haasteet, joita opettajan anlimetla uralla tulee vastaan, liittyvat

tiettyyn uravaiheeseen, mutta toisaalta yhtd paljsaattavat vaikuttaa myds

elaméankaaren ja ihmisena kasvun tapahtumat. (#riif99, Laursen 2004, 122; Niemi
1995, 4-5; Niemi 1996, 42.)

Franssonin ja Gustafssonin (2008, 11-18) mukaanityeehalkaa viimeistaan

koulutusvaiheessa, mahdollisesti aikaisemminkirullis pystyy vastaamaan tiettyihin
haasteisiin, joita opettaja tydssdan kohtaa, mpatpon asioita jad myos auki. Naiden
asioiden kohtaamiseen uusi opettaja tarvitsee tekagisesti tyouran alkuvaiheessa.
Opettajan ammatillinen kehittyminen tulisikin n&hgikumona, jossa opiskelu, tyo
oppilaitoksissa, tyd muissa kuin opettajan tehg#iga tyoyhteisoista oppiminen
yhdistyvat (Luukkainen 2002, 258).

Onnistuessaan ammatillinen kehittyminen on prosgeka vie eteenpdin koulua ja
opettajan ammattia, ja tavoite reflektiivisesta aattrkdaytdnnosta, oman havainnoinnin,
ajattelun ja toiminnan kriittistd reflektiota, toteu. Tama ei kuitenkaan ole
itsestddnselvyys. Kehitys voi myds pyséahtya ahkisstn ja epdvarmuuden tasolle,
jolloin seurauksena voi olla jaykka ja defensiivinauuttumattomuuden tila. (Jarvinen
1999; Niemi 1995, 25.)

3.2 Opettaja uran alkuvaiheessa

Erityisen herkka ja haastava vaihe ammatillisenitigghisen ja opettajan tyouran
kannalta on alun induktiovaihe, johon kohdistuygalpaineita eri tahoilta. Huberman
(1992) on tutkimuksissaan kuvannut opettajan toia@na siina tapahtuvia valintoja

maarittelemalla ammatin eri vaiheiden teemoja. Uralkuvaiheesta, joka on
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tutkimuksemme kannalta oleellisin, on loydetty kateemaa: toisena esille nousee
"hengisséd sailyminen”, joka kuvaa tyOuran alun sasgta ja vaikeutta. Erityisen

hankalaa alku on henkildlle, jolla ei ole aikaisempkokemusta opettajan tyodsta.
Tallaiset opettajat saattavat kokea “todellisuukstio huomatessaan kuilun

ammatillisten ihanteiden ja todellisen koulun aneiilla. Hadmmennysta voi aiheuttaa
my0s laheisyyden ja etaisyyden vaihtelevuus subéeegpilaisiin ja oppimateriaalien

heikko soveltuvuus erilaisille oppijoille. ToisaaliHubermanin (1992) mukaan uran
alkuvaihe voidaan ndhda myos "loytamisend” tai atlivksena”. Uusi opettaja on

innoissaan omista oppilaistaan ja tydyhteisoon kmigesta. (Jarvinen 1999, 264—-266;
Niemi 1995, 4-10.)

Jarvinen (1999) nakee opettajan ammatillisen kghiden kuitenkin dynaamisempana,
katkonaisempana ja osittain epayhtenaisempanaHuiberman, jonka urakehitysmalli
perustuu eldménkaariperspektiiviin:  tietyt  kehigheet  liittyvat  tiettyihin
opetusvuosiin. Jarvisen mukaan aina nain ei kuéanlole, vaan pikemminkin opettaja
kamppailee eri kehitysvaiheissa kullekin kehitystale kuuluvien dialektisten
ulottuvuuksien kanssa. Oleellinen osa kehittymista Jarvisen ja Kohosen (1995)
mukaan reflektio, johon aloitteleva opettaja tewe tukea pystyakseen
kyseenalaistamaan oletuksiaan, uskomuksiaan jaikon&an tyonsa sisallosta ja
kontekstista. (Jarvinen 1999, 261-267.)

Induktiovaiheessa ja uraansa aloittaessaan uudeitaim on I6ydettdva oma polkunsa
tyon eri ulottuvuuksien lapi ennen kuin induktidvaipdaattyy vakiintumiseen. TallGin
opettaja sitoutuu opettajan uralle, ja perustaitojeshitys jatkuu. Induktiovaiheen
vastakkaisiin ulottuvuuksiin kuuluvat refleksiivigy — selviaminen, riippumaton
autonomia — tarve kollegiaalisen tukeen ja meniiioi sekda korostuneet
kontekstuaaliset tekijat — itsearviointi ja lisaamft itsetuntemus. Ensimmaisessa
dimensiossa opettaja tasapainottelee ajattelun aksem ja reflektoinnin minimoinnin
valilla, toisessa itsendisyyden ja tuen tarpeen ill&éal sekd kolmannessa
tyoskentelypuitteiden kritiikin ja oman kehittymiseanalysoinnin ja ymmartamisen

valilla. Mik&an induktiovaiheen ulottuvuuksistaae toista parempi, vaan keskeista on



21

tiedostaa erilaiset ulottuvuuksien vaihtoehdot ghdollisuudet ja reflektoida suhdettaan
nithin. Reflektointi on Jarvisen (1999) mukaan jsiedle aloittelevalle opettajalle
mahdollista, mutta suurin osa tarvitsee siihen kek@ mentorin tukea. (Jarvinen 1999,
261-267; Jarvinen 1992, 64—-69.)

Tybyhteis60n sisddnpadseminen ja oman paikkansaiyen ei ole uudelle opettajalle
helppoa. Nuorelta opettajalta vaaditaan tarkka#absta lukutaitoa, jotta oma paikka
tyoyhteistssé ja vanhempien edessa |0ytyy. Toesaalbri opettaja haluaa sopeutua
muiden opettajien joukkoon. Tama ei kuitenkaan istpahtua luopumalla liikaa
yksilollisyydesta. Paine mukautumiseen ja sosiatisan saattaa silti olla hyvinkin
voimakas, kun nuori opettaja joutuu osoittamaann nganotun patevyytensa
varttuneemmille kollegoille, oppilaille ja heidaranhemmilleen. Nuori opettaja kay
koko ajan kamppailua uudistajan ja toisaalta sapent roolien valilla. (Kari &
Heikkinen 2001, 46; Niemi 1996, 40.)

Kun vastavalmistunut opettaja menee uuteen tyOpaik&a, han yleensa ajattelee tyon
olevan suhteellisen helppoa. Nyman ja RuohotieyfB009, 214-215) nimittavatkin
tyon alkuvaihetta kuherrusajaksi, jolloin uudet i@t kokevat tydnsa positiivisena ja
lataavat siihen paljon odotuksia ja toiveita. Ogett aloittavat tyonsa suurella innolla.
Tunne kuitenkin havidd nopeasti ja tilalle tuleed#llisuusshokki” tyon haasteista.
Kyseistd ajanjaksoa voidaankin pitdd koko opettajauhaastavimpana ajanjaksona.
Silloin opettajat keskittyvat enemmé&n omaan opetaeansa kuin oppilaiden
oppimiseen. Opettajankoulutuksessa opitun teorfatisyfaminen kaytannon arkeen ei
ole helppoa. Kaiken kaikkiaan opiskelusta tyoelamgiétyminen on haastavaa ja tuen
tarve tulee esille monien kohdalla. Tuen muoto wanhdella, mutta sen tarvetta ei voi
vaheksya. (Eisenschimidt, Heikkinen & Klages 20085—146.) Jos tuki unohtuu tai sita
ei eri syista johtuen saa, uusi opettaja saattpaalja pahimmassa tapauksessa vaihtaa

alaa.
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3.3 Tydssé& uupuminen

Opettajan tyd on helposti pirstaleista, kokonaiskbhajoaa, kilpailun ilmapiiri kasvaa ja
tehokkuusajattelu lisdantyy. Opettajan tyd on mygsa vahemman etukateen
maariteltavissa oleva ammatti, jolloin tulevaisnagttaytyy aiempaa epavarmempana ja
opettajat kokevat tydn menestyksellisen hoitamibaastavana ja siihen tarvittavat
valineet puutteellisina. Myo6s erilaiset tyohon tyitat tunteet ovat yhteydessa tyon
merkityksellisyyden ja mielekkyyden kokemiseen. Kkai edella mainitut tekijat
vaikuttavat omalta osaltaan uupumiseen ja loppualanpiseen. (Aaltola 2002, 51;
Kiviniemi 2000, 90; Nyman & Ruohotie-Lyhty 2009, 20valijarvi 2000, 47-48.)

Tyouupumuksella tarkoitetaan vahitellen tyossa tkgldd stressitilaa, jolle on
ominaista jatkuva uupumusasteiseksi kehittyva vdsyrkyyninen asenne tyéhon seka
ammatillisen itsetunnon heikentyminen. Uupunut tgjetei palaudu henkisesta ja
fyysisestad vasymyksesta levolla, viikoittaisellgp@alla tai loma-aikana, vaan vasymys
jatkuu ja tyon ilo katoaa kyynistymisen myota. Uopus ndkyy myos tyon merkityksen
kyseenalaistamisena ja kylmana suhtautumisenakiylteena oleviin inmisiin. Opettaja

ei nde enaa tybnsa merkitysta ja vaikutusmahdakisia. (Hakanen 2006, 31-32.)

Opettajan tydssa uupumisessa yhteen kietoutuvat aditheet ja henkilokohtaiset

elamantilanteet. Opettaja tekee tyotddn koko pemdtaan, joten vaikeudet tydssa
heijastuvat myds muuhun elamdan ja opettajan maigkseen. Pahimmassa
tapauksessa ty6ssd uupuminen saattaa johtaa éittimyyden tunteeseen ja
pettymykseen itsedan kohtaan. (Heikkinen 1998995.100.) Naiden tunteiden kanssa
kamppailee tutkimusten mukaan joka viides muutamaaden sisalla valmistunut

opettaja, ja paakaupunkiseudulla jopa joka kolm@gitd ovat edella mainittujen

asioiden liséksi palkkaus ja tyon raskaus. Opetiamiei ole enaa elamantyo, joka
jatkuu elakeikaan asti, vaan yha useampi harkatsme vaihtoa ja on jopa valmis siihen.
(Laaksola 2007a, 11; Laaksola 2007b, 5.)
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3.4 Opettajankoulutuksen ja opettajan tyon kohtaaran

Opettajankoulutus ei noviisiopettajien kokemusterupteella vastaa tarpeeksi opettajan
tyotodellisuutta. Koulutus koetaan sen sijaan leigeksi ja pirstaleiseksi (Blomberg
2008, 191, 205-206; Niemi 1995, 211.) Niemen jarifirtutkimuksen mukaan
vastavalmistuneet opettajat saavat opettajankdidaisa riittavat perusvalmiudet
luokkahuoneessa tapahtuvaan opettajan perustydtion kuuluvat suunnittelu, oman
opetustyon arviointi ja opetusmenetelmien kaytt@en Ssijaan koulutus kykenee
antamaan melko heikosti valmiuksia oppituntien plkalisiin tehtaviin, joita muun
muassa opettajan kasvava vastuu ja oppilasryhnatrdgeenisuus lisdavat. (Niemi &
Tirri 1997, 43.) My0Os esimerkiksi avoimet oppimisyarnistot ja viestintakasvatus jaavat
opettajankoulutuksessa hyvin vahaisen kasittelynraara (Niemi 1998, 15). Tassa
suhteessa opettajankoulutus ei ole kykene vastaanmmauttuvan yhteiskunnan
haasteisiin (Niemi 1998, 15; Niemi & Tirri 1997, 4 38lombergin mukaan koulun
todellisuus nahdéaan edelleen opettajankoulutuksesgtumanvaraisina opetus- ja
luokkatilanteina eikd vuosien mittaan syvenevin@iesia ja sisaltbind, oppimisen
prosessina (Blomberg 2008, 198, 206). Samoin Kewimi (2000, 50) toteaa, etta

opetusharjoitteluissa koulun arkeen tutustuminérpjsutteelliseksi ja rajatuksi.

Niemi ja Tirri kuitenkin tuovat esiin, ettd ope#iakoulutus on noviisiopettajien

kokemuksen mukaan antanut heille hyvat valmiudetk@iseen ammatilliseen kasvuun,
johon kuuluvia tekijoitd ovat muun muassa oman wggbtn tutkiminen ja arviointi sekéa

oman tyon kriittinen pohtiminen. Opettajankoulutiikset nayttavat siis onnistuneen
tavoitteessaan kouluttaa tutkivia ja kriittisia tpga. Kuitenkin yhteistyotaidoista ja

yhteisollisyydesta kertovat opettajan valmiudetsalavutettu huomattavasti heikommin,
mika kertoo osaltaan opettajankoulutuksen ja opeitien yksilokeskeisyydessa.
(Niemi & Tirri 1997, 45, 52.)

Uusien opettajien kokemusten mukaan opettajankakgetle on haasteellista teorian ja
kaytannon kohtaaminen. Opinnot tuntuvat olevan li@t8l&aytannén kasvatustydsta

(Kiviniemi 2000 46-48.) Noviisiopettajalle tuottaakusein vaikeuksia koulutuksessa
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saavutetun tietamyksen siirtaminen kaytantoon (Siclemidt, Heikkinen & Klages
2008, 140-141). Niemen ja Tirrin mukaan opettajananu alkuvuosiin ja
induktiovaiheeseen liittyy usein voimakas oman kitwiksen kritiikki. Monet opettajan
tyon todelliset ongelmat kun paljastuvat vasta sédovuorovaikutuksessa ja tyon
mukanaan tuomissa konfliktitilanteissa. (Niemi &iL997, 53.) Opettajankoulutuksen
sisalldissa tulisikin  tuoda paremmin nékyvéksi tgjah koko tyonkuva jo
koulutusvaiheessa (Niemi 1995, 211). Tybelamaarysiinen helpottuu, jos uuden

opettajan odotukset ja tyon realiteetit sopivaegnt (Blomberg 2008, 211-212).

Opettajankoulutuksen tavoitteena on kaynnistdaa kepjsiden ammatillinen
kehittyminen (Jyvaskylan yliopiston Opettajankouklaitoksen opetussuunnitelma
2009-2010). Opettajan tyd on intellektuaalisestastava ja eettinen ammatti, jossa
paamaarana on luoda sosiaalista padomaa kouluitettga joka muuttuu jatkuvasti.
Ammattiin liittyy keskeisesti kehittymisen jatkumjoka alkaa opettajankoulutuksesta ja
kestaa koko tyduran ajan. Opettajaksi kehittymioanyhteistoiminnallinen prosessi,
jossa on keskeista osaamisen syveneminen ja uigtkmtoppiminen konstruoinnin ja
reflektoinnin kautta. (Eisenschmidt ym. 2008, 1446;1INiemi 2005, 207-209.)

Opettajia ei pida jattaa yksin uran herkassa alkeessa, vaan tukea ja koulutusta olisi
oltava saatavilla (Blomberg 2008, 213). Opettajammatillisen kehittymisen jatkumolla
peruskoulutuksen jalkeinen tydohdntuloon ohjaus parehdyttdminen on keskeisessa
asemassa. Uusi opettaja tarvitsee tukea tyon adlkeessa |06ytddkseen omat
voimavaransa ja hyddyntaakseen koulutuksen antakdannon- ja metataitoja
tydssaan. (Niemi 1992, 82; Niemi 2005, 213.) Enséisten tyovuosien kokemuksilla
on suuri merkitys ammatillisen identiteetin kehiigeen: jos uusi opettaja ei saa
ensimmaisen tyovuotensa aikana tukea, muutos digsita tydon ammattilaiseksi on
haastavaa. Sen sijaan oikeanlainen tuki auttasa uoptettajaa tuntemaan itsensa

patevaksi ja kehittdma&an tyotaan ja tyoyhteiso@@isenschmidt ym. 2008, 145.)

Jotta uuden opettajan ammatillinen kehittyminen daedstuisi, tarvitaan vastuunottoa
ja yhteistyotd monien tahojen valilla. Suunniteliinain ja toimiva induktiokoulutus

vaatisi niin opettajankoulutuksen, opetushallinnon, opettajien
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ammattiyhdistystoiminnan, koulujen  kuin  kunnalliste p&attgjienkin  valista
yhteistoimintaa induktionvaiheen tuen toteuttamssekBjerkholt & Hedegaard 2008,
71-72.) Myo6s Kiviniemen (2000, 69) mukaan ammasili kehityksen jatkumon
tukeminen vaatii opettajankoulutuksen ja tydelamyrteistd vastuunottoa uusien

opettajien tydelamaan siirtymisesta.

Heikkinen, Jokinen ja Tynjala tuovat esiin, ettdkka opettajat olisivat kuinka patevia
tahansa, on koulutuksen mahdotonta tarjota opjekidi kaikki koko elaman aikana
tarvittavat tiedot ja taidot. Sen sijaan tulisi kauksessa painottaa elinikdisen
oppimisen ja opettajan ammatillisen kehittymisenspsseja. Opettajankoulutuksesta
tybelamaan siirtyminen tulisi olla suunnitelmalimga resursoitu vaihe opettajan

ammatillisen kehittymisen jatkumolla. (Heikkinewkihen & Tynjala 2008, 108.)

Jotta opettaja voisi kehittyd ammatillisesti, hanam jo opiskeluvaiheessa voitava
sitoutua opettajan tehtavaan ja hanen ammatillisgtantiteettiddn on tuettava
koulutuksessa. Yksi tarkeimmistd tuen muodoista akRtiivisen oppimisen

mahdollistaminen opettajankoulutuksessa. Aktiivisgppimisen perusehto on, etta
opiskelija kokee sisallot mielekkaiksi ja ongelmskeisiksi seka ajattelee niiden
liittyvan omiin tarpeisiinsa tai muuten hanellekgisiin kohteisiin. (Niemi 1995, 212.)
Kiviniemen (2000, 50) mukaan opetusharjoittelut toyksi ammatillisen kehityksen

kannalta keskeinen elementti.

Uuden opettajan ammatillisen kasvun tukemiseengit@r soveltuvaksi menetelméaksi
nahdaan usein mentorointi. Koska ammatillinen kamviyhteistoiminnallinen prosessi,
se vaatii onnistuakseen kollegiaalista tukea. ri@jelt & Hedegaard 2008, 71-72;
Eisenschmidt ym. 2008, 145-146.; Heikkinen ym. 2008). Samoin itsereflektio on
hyva tyévaline koulutuksessa saavutetun tietAmylsetimisessa kaytannon tyohon
(Eisenschmidt ym. 2008, 140-141). Blombergin (208&3) mukaan taas konsultointi

on suositeltava institutionaalisen induktiokouligah menetelma.

Opettajan ammatillinen kasvu on myos olennainen lasdukulttuuria ja sidoksissa

koulun kehittymiseen. Noviisiopettajan sosiaalistean kouluun ja opettajan ammattiin
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riippuu paljon koulun kulttuurista ja johtajuudestduden opettajan on helppo aloittaa
opetustyd ja mahdollista kehittyd ammatillisestgs j koulun kulttuuriin - kuuluu
kollegiaalinen keskustelu, yhteiset ja aukikirjtutetavoitteet, tydyhteison keskindinen

palautteen antaminen seka itsereflektion tukemi(@senschmidt ym. 2008, 146.)

Opettajankoulutuksen vaikuttavuus on yhteydessdufau toimintaan. Jos koulu ei
anna tilaa ja mahdollisuuksia uuden opettajan kalkkessa saamille ajatuksille, se
ikdan kuin tuhoaa opettajankoulutuksen vaikuttaemud Toisaalta myos
opettajankoulutus voi vaikeuttaa koulun uudistumyigps uusille opettajille ei ole
opettajankoulutuksen aikana tarjottu riittdvasti ulkm uudistumiseen tarvittavia
valmiuksia. (Niemi 1998, 10-11.) Suuri este koufonutokselle ovat myds opettajien
omat asenteet ja rutiinit. Tama asettaakin opetkajalutukselle haasteen uudistaa
oppimis- ja toimintakulttuuriaan. Opiskelijoiden lifii joutua ottamaan vastuuta
itsendisesta tiedon hankinnasta ja prosessoinndta, téallainen kulttuuri voisi siirtya
koulujen arkipaivaan. Aktiivisen oppimisen periaaden olisi niin ikdan tultava osaksi
opettajankoulutusta, jotta olisi mahdollista tuattautta opettajaprofessionalismia, jossa

opettajat tiedostavat merkityksensa ja vastuumsiangi 1995, 214.)

Kiviniemi (2000, 69, 186—187) méaarittelee opettaarutuksen kehittamisen haasteiksi
induktiovaiheen perehdyttdmisen ja koulutustuerttapen siirtyessa tydelaméaan. Muita
haasteita ovat vastuu systemaattisen ja tydelAménssik yhteen lomittuvan
taydennyskoulutuksen jarjestdamisesta seka opepisjeijoiden paremmasta
perehdyttdmisesta opettajan tydtodellisuuteen tajpettyon arkeen, ongelmatilanteisiin
sekad tydyhteisbn toimintaan. Niemen (1995, 214) aank opettajankoulutuksen on
mahdollistettava opettajan koko tyonkuvan kohta@min sekd painotettava
vuorovaikutuksellisia taitoja. Erityisen huomionaista kuitenkin on, etta
opettajankoulutuksen kritiikki tuntuu pysyvan vuetke ja vuosikymmenesta toiseen
samansuuntaisena monenlaisista kehittamispyrkimtgkdiuolimatta. (Blomberg 2008,
198.)

Induktiovaiheen perehdyttdmisen jalkeen ammatilliskehittymisen tueksi olisi

jarjestettava systemaattista taydennyskoulutudteengi 1992, 82; Niemi 2005, 213.)
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Luukkaisen (2000) mukaan taydennyskoulutus tuntaeste kiistatta osaksi opettajan
ammatillisen kehittymisen jatkumoa, mutta silti sejérjestiminen ei ole
itsestddnselvyys. Taydennyskoulutuksen jarjestamineatii sekd taloudellisia etta
ajallisia resursseja, joita ei talla hetkella oigtavasti saatavilla. (Luukkainen 2000,
293-299.) Piesanen, Kiviniemi ja Valkonen (2006atomaaritelleet tutkimuksessaan
opettajien taydennyskoulutustarpeita. Tarpeet ebshiit opettajien kesken ja niihin
vaikuttavat niin aika, yhteiskunnan muutos kuin kinnopettajan henkilékohtaiset ja
ammatilliset tarpeet. Eniten peruskoulun opettatvitsevat taydennyskoulutusta
maahanmuuttajaopetukseen, monikulttuurisuuteeyusioon erityisopetukseen, kodin
ja koulun yhteistyohon, kunnallisen opetussuunmgen liittyviin kysymyksiin ja
koululainsdadantdon. Lisaksi opettavaan aineesaealgan liittyvat tiedot ja taidot,
ohjaukseen liittyvd koulutus, itsearviointi sekallinaolliset kysymykset nousevat
tarpeellisiksi  taydennyskoulutuksen  osa-alueiksi.  Taydennyskoulutukseen
osallistuminen on vahentynyt, vaikka opettajierpéat eivat ole kadonneet mihinkaan.
(Piesanen ym. 2006, 53, 59, 117.)

Samoin kuin tydhoén perehdyttamista, myo6s taydenmylsitusta tulisi tarkastella

opettajan ammatillisen kehittymisen jatkumon janigkisen oppimisen nakokulmista.
Elinikdisen oppimisen mukaan tytelamaan siirryttyd@pettaja kehittyy jatkuvasti,

omaehtoisesti ja vuorovaikutuksessa tydyhteisonaasda. Taydennyskoulutuksen
kannalta tama tarkoittaa sitda, ettd koulutuksennsifielun ja toteutuksen tulisi

pohjautua  kokonaisvaltaisiin, laaja-alaisiin ja kpkestoisiin  henkilo- ja

oppilaitoskohtaisiin kehittymis- ja taydennyskouwlssuunnitelmiin. (Piesanen ym. 2006,
127))
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4 TYOHON PEREHDYTTAMINEN

Tybhon perehdyttaminen on uuden tyontekijan opastantydohon, tydyhteiséon ja —
ymparistéon (Rainio 2005, 4). Perehdyttamiseen uaatl kaikki toimenpiteet, tiedot ja
taidot, jotka edistavat ja helpottavat uutta ty&np#& tyohon ja tydyhteisoon
sopeutumisessa sekd tyon hallinnassa (Ojanen 1985,Vartia 1992, 8). Myds
rekrytointi on osa perehdytysta, silla myds siin@daan esille tyon erityispiirteita ja
vaatimuksia (Lepistd 2004, 60; Rainio 2005, 7, 16).

Perehdyttdmisen tarkoitus on valmentaa tyontekigiehtavaansa ja tutustuttaa hanet
tydymparistoon, tydoloihin, organisaatioon sekd& ontgdyhteisbnsa tavoitteisiin ja
toimintaan. Tavoitteena on antaa tyotekijalle peedsot tyostd, mahdollistaa
myoOnteinen asennoituminen ja hyva yhteistyd uudgitekijan, esimiehen ja
tyoyhteison vdlille, poistaa epavarmuutta sekaatavydyhteison tarkoituksenmukainen
toiminta. (Lepistd 2004, 58.) Onnistunut perehdyitéien seka tyon tarkoituksen ja
tehtdvien ymmartaminen vaikuttavat myonteisen asntkehittymiseen tydta ja
tyoyhteisba kohtaan seka aktiiviseen ja itsendigg@non suhtautumiseen. Osaaminen
antaa ihmiselle mahdollisuuden ja halun kehitt&@&ain, tyétdan ja tyoyhteisdaan.
Perehdyttdmisen laatu on merkittdva asia tyon taksen sisdistimisessa sekad tyon
muotoutumisessa. (Lepistd 1992, 5; Lepistd 2004536

Toimivan perehdyttamisen aikana tyontekijdlle synsysdinen malli tydsta. Sisaisella
mallilla tarkoitetaan ihmisen ulkoisesta ymparisidskentamaa sisaista vastinetta, joka
muodostuu kasityksista, toimintatavoista, ennuiteiseka asioiden keskindisten
suhteiden ja niiden kehityksen ymmartamisesté.isisénallit ohjaavat kaikkea ihmisen
toimintaa. Sisdinen malli tydsta syntyy havainndlenga tulkitsemalla ymparistda ja
siihen vaikuttavat seka kognitiiviset ettd emotaliset tekijat. Nain ollen tyytyvaisyys,
ilon ja onnistumisen kokemukset tydssa muodostayain erilaisen sisaisen mallin
kuin epaonnistumisen, ahdistuksen ja pettymyksekemmkset. lhminen toimii

syntyneen sisaisen mallin mukaan myOhemmin vasiEanmdésa samankaltaisissa
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tilanteissa. Onnistuneen sisdisen mallin  syntyminemmatii tyOpaikalta riittdvan
perusteellista fyysiseen ja sosiaaliseen tyoymii#nms perehtymista sekd motivoivaa,

kannustavaa ja rohkaisevaa ty6ilmapiiria. (Lep04, 57-58.)

Uusi tyontekija sopeutetaan aina tydyhteisoon jgaoisaatioon joko virallisesti tai
epavirallisestiPerehdyttdminen voidaan siis jaotella myos vireKs tai epaviralliseksi
perehdyttdmiseksi. Virallisella perehdyttamisellarkbitetaan toimintaa ennalta
maariteltyjen  perehdyttamisohjelmien- ja ohjeistojemukaan. Epavirallinen
perehdyttdminen puolestaan sopeuttaa uuden tulokkeigyhteisén kirjoittamattomiin

normeihin ja saantdihin (Vartia 1992, 10-11).

Keskeinen osa perehdyttamisen kokonaisuutta onrutyglintekijan sosiaalistaminen
tyopaikan arvoihin, normeihin, menettelytapoihin krjoittamattomiin saantdihin

(Lepistd 2004, 60). Sosiaalistamisprosessi tapahtaikka perehdytysta ei virallisesti
olisikaan jarjestetty. Jos virallinen perehdyttéshiglma puuttuu, tyontekija

perehdytetddn ja sosiaalistetaan uuteen tyOpaiklg@dvirallisen perehdyttamisen
keinoin. (Vartia 1992, 11.) Tyopaikalla kauan tyéskelleistd on usein muodostunut
kiinted, omat norminsa ja ty6tapansa sisaistangm@; jonka rakenteen uusi tulokas
rikkoo. TyOyhteisbn rooli sosiaalistumisessa onrsjal yhteiso vaikuttaa tietoisesti ja
tiedostamattaan siihen, kokeeko uusi tyontekijd hiytd perehdyttamisprosessin
myonteisend vai kielteisena. Vaikka uuden tyonéekikokemukset hyvaksynnasta ja
arvostuksesta ovat ensiarvoisen tarkeita, myoshtgigolle on annettava aikaa uuteen

jaseneen sopeutumiseen. (Lepistd 2004, 60.)

Keskeinen o0sa onnistunutta perehdyttamista on ggtémisprosessin arviointi.
Arvioinnin tarkoitus on selvittda, miten perehdwtiden on onnistunut, mité vaikutuksia
silla on ollut ja millaisia kehittamistoimia taraén. Perehdyttamisen kehittdminen vaatii
sekad keskustelua ja kyselya etta kaytdnnon toirarahulyttajalta, perehdytettavalta ja
tyoyhteisolta. (Lepistd 2004, 60.)
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Perehdyttdmiseen voidaan myos liittaa nakokulman tytaloksellisuudesta: mita
nopeammin tyontekijd osaa hoitaa tyonsa itsendiseinan tukea, sitd vahemman héan

tarvitsee tulevaisuudessa apua tyonsa hoitamigespasto 2004, 57; Rainio 2005, 5).

Kaikki uudet tyontekijat tarvitsevat kattavaa petgiystd koulutustaustastaan tai
tyokokemuksestaan riippumatta. Vaikka uusi tyonéealisikin ammatillisesti korkeasti
koulutettu, on tydntekijalla uuteen tydpaikkaattywia tarpeita, joihin koulutus ei pysty
vastaamaan. Samoin perehdytystd on jarjestettawsd, fyontekijan tehtavat
organisaatiossa muuttuvat. Tama koskee myo6s opettaptka ovat toimineet
ammatissaan jo kauan, mutta siirtyvat uuteen koulutidlloin perehdytyksesséa
korostuvat tyoyhteisbn ja organisaation erityistimimintatapoihin tutustuttaminen.
(Passila & Niinikuru 1993, 31; Rainio 2005, 4; \iart992, 13-14.)

4.1 Opettajien tydhon perehdyttaminen

Uusien tyontekijoiden tuleminen kouluun on kokoylyteisolle haaste ja mahdollisuus
(Passila & Niinikuru 1993, 30). Opettajien tyohoerghdyttdminen sijoittuu opettajan
tyon induktiovaiheeseen. Jarvinen (1999) maargtele induktiovaiheen
opettajankoulutuksen ja tydelamaan siirtymisen iwali sijoittuvaksi, usein
problemaattiseksi siirtymavaiheeksi. Opettajan tyérmuktiovaiheessa suurimpia
vaaranpaikkoja uuden opettajan kehittymisen kaanalat itsereflektion katkeaminen,
oman tavoiteasettelun madaltuminen seka selviaraiegioiden kehittely. (Jarvinen
1999, 261.) Jos riittdvaa ja kattavaa perehdytti@nmes ole saatavilla, saattaa opettajan
tyo jaada pelkiksi kaytannon toimiksi elinikdisenppomisen ja ammatillisen
kehittymisen nakdkulmien sijaan. Jos opettajandtpystyta ndkemaan sen yksittaisia
luokkahuonetilanteita laajemmassa kontekstissaptydttuu helposti kuormittavaksi ja
paamaarattomaksi. Yksi suurimpia perehdyttamiseoittaita onkin opettajien loppuun

palamisen estaminen (Carver & Feiman-Nemser 2(Z®), 3

Suomessa uusien opettajien tybhon perehdyttamiseesie virallista tai yhtendista
mallia, vaan kaytannot vaihtelevat suuresti koausppuen (Bjerkeholt & Hedegaard
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2008, 52). Tyoturvallisuuslaki kuitenkin velvoittagbnantajan jarjestamaan riittavaa
perehdytystd, ohjausta ja opetusta uusille tyojitidel (Kettunen 2007, 91; Rainio

2005, 4; Tyoturvallisuuslaki). Tastd huolimatta gledytysta ei valttamatta jarjesteta
kouluissa ollenkaan (Bjerkeholt & Hedegaard 2008kKa€itunen 2007, 91), ja tietoisuus
perehdyttdmisen lakisdateisyydestd kouluissa oraistih (Lagerstedt & Vainionpaa

2003, 56). Kuusiméen (2008) tutkimuksen mukaarkglmannes (35,7 %) opettajista
jaé taysin vaille erityista tukea ja perehdyttaénigthuransa ensimmaisina vuosina. Vain
noin kolmen prosentin perehdytys ja tuki on pitksthésta ja monipuolista. (Kuusimaki

2008, 65.)

Opettajien tydhon perehdytys on yksinkertaisimraii&oulun resursseista kertomista ja
koulun tilojen ja henkildkunnan esittelya. (Lyrat£&2003, 8; Passila & Niinikuru 1993,
30). Kuusiméen (2008) tutkimuksesta kay ilmi, gigiehdytyksen kaytanteista yleisin
on lyhyt perehdytys, jossa tutustutaan oppilaiteksa sen toimintaan rehtorin tai muun
opettajan johdolla. Tallaista perehdytystda on shab60 % uusista opettajista.
Perehdyttdmisessa kaydaan lapi lahinna konkreeti@sioita, joita tarvitaan tyon

saamiseksi alkuun uudessa paikassa (Kuusimaki Z3083.)

Pitemmalle vietyna perehdytys kuitenkin vaatii soitgimallisuutta ja pitkdaikaisuutta,
ettei uuden opettajan tarvitsisi omaksua kaikketo# tyostaan ja tyopaikastaan yhdella
kertaa. Perehdytyksen tavoitteena ei saa olla utydenekijan pakottaminen valmiiseen
muottiin tai mielikuvaan opettajan tydstd. Sen aijgperehdytyksessa tulisi esitella
uudelle opettajalle koulun ajatusmaailmaa ja nérota tyovalineitd tydyhteison
rakentamiseen muiden kanssa tasavertaisena jassek@anahdollisuus ammatilliseen
kehittymiseen. (Passila & Niinikuru 1993, 30—-32)usimaen mukaan uusien opettajien
perehdyttdmisessa on kuitenkin kayty huomattavdrawvdapi opettajan ammatilliseen
kehittymiseen sidoksissa olevia asioita, kuten guaikutusta oppilaiden ja vanhempien
kanssa, opettajaidentiteettia ja opettamaan oppmualmiuksia. Pidemmalla aikavalilla
tapahtuva ja monipuolinen perehdytyskokonaisuuka jlukee opettajan ammatillista
kehittymist&, on viela harvinaista Suomessa. (Kméki 2008, 84.)
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Induktiokoulutuksen jarjestaminen on organisaat@stuulla (Blomberg 2008, 211).
Esimies, koulussa siis rehtori, vastaa uuden tkijate perehdyttdmisesta, mutta
kaytanndssa perehdyttamiseen osallistuvat useirtkinutydyhteison jasenet. Johtajan
lisdksi uudella tyontekijalla voi olla tukihenkil&simerkiksi uuden opettajan lahimpien
kollegoiden kayttd tukihenkil6ind on usein luontavig jarkevaa, silla uusi opettaja
tarvitsee jatkuvasti perehdyttdmista uuteen tiet@omiusiin kaytanteisiin eika rehtori
usein pysty tai ehdi olemaan tarpeeksi lasna uumddéokkaan tybarjessa. Sopiva
perehdyttdja riippuu tyopaikan erityispiirteistéydyhteisosta ja henkilokemioista.
(Passila & Niinikuru 1993, 31-32; Rainio 2005, 12).

Eniten kaytettyja perehdytysmenetelmid, yleisyysgiyksessa lueteltuna, ovat muiden
opettajien antamat neuvot, uuden opettajan omavisktis, lyhyt tutustuttaminen

kouluun ja sen toimintaan rehtorin tai muun opatiajtoimesta, kokeneen
kummiopettajan kayttd, kunnan jarjestama uusienttajpen tilaisuus, mentorointi,

perehdytyskansio ja monipuolinen, pitkakestoinemelpaytys ja tukeminen. Vaikka

perehdyttdmismenetelmien kirjo onkin laaja, niideiyttd ei ole kovinkaan yleista.

Perehdytys on jarjestetty hyvin samankaltaiseskikialla Suomessa. (Kuusimaki 2008,
68-69, 82-83).

Yleisimmin perehdytyksen toteutuminen jaa uudenttan oman aktiivisuuden ja
uteliaisuuden varaan. Tulokkaan tehtavaksi jaghigison kaytantdjen selvittdminen
neuvoja ja ohjeita kyselemalld. Vastuu perehdytsésta on talldin uudella opettajalla
itsellddn ja avun saaminen vaatii oma-aloitteisuydét rohkeutta kysya. (Kuusimaki
2008, 65, 83; Lyra-Katz 2003, 8, 18; Rainio 2005, 1

Nykyiselladan perehdyttaminen ei taytd opettajierpg¢da. Perehdyttdminen koetaan
opettajien keskuudessa yleisesti hyodylliseksi gpdelliseksi, mutta tarpeet ja
perehdytyksen todellisuus eivat kuitenkaan koht@éuusiméaki 2008, 93.) Myds
kansainvalisessa vertailussa Suomen opettajiendtydrerehdyttamisesta saa melko
synkan kuvan, silla usein perehdyttdmistd ei jégjés ollenkaan, kollegiaalinen

keskustelu ei tue ammatillista kehittymista, alkbvean tuki jaad monesti uuden opettajan
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oman aloitteen varaan ja perehdytyksen sisallotttkéssat vain kadytannodn asioita,
kuten tiloja. (Bjerkeholt & Hedegaard 2008, 60—61.)

Opettajien tydhon perehdyttamiseen liittyvat tutbdkeet nayttavat olevan vuodesta
toiseen yllattavankin yksimielisid. Vaikka pitkitsgutkimusta opettajien ty6hon
perehdyttdmisesta ei olekaan tehty, arviot ja totistulokset pysyvat samanlaisina
vuodesta toiseen. Esimerkiksi Passila ja Niinikd®93, 30) toteavat opettajien
kokeneen tyohon perehdyttamisen hankalana ja pi#@n arvioituna huonosti
hoidettuna. Vuonna 1994 kansainvédlinen opettajaloitoksen arviointiryhméa

puolestaan kritisoi sitd, ettei maassamme tuett#avésti opettajaopiskelijoiden
tydelamaan siirtymista ja opettajantyon alkuvadéBducational 1994, 10-11).

Myds Niemi (1992) ja Kuusimaki (2008) ovat paatyineyvin samankaltaisiin tuloksiin
eri vuosikymmenilla. Niemen mukaan vain pieni ospettajista oli saanut
perehdyttamistd uransa alussa.Perehdyttamisessa korostui tallsin opettajan tyon
rutiinien omaksuminen ja sen tehtava oli sopeutt®emehdyttdmisessa ei annettu tukea
opettajan pedagogiseen tyohon tai kannustettu hdamitumaan ja kehittymaan tydssa.
Niemi toteaakin perehdyttamisen olevan vain vahégtdssa oleva ohjausmuoto ja
keskittyvan lahinna rutiinien ja kaytannon asioidgrastamiseen opettajan ammatillisen
kehittymisen tukemisen sijaan. (Niemi 1992, 75-82.) 17 vuotta mydhemmin
Kuusimaki tuo esille, ettd yli kolmannes opettaigia taysin vaille erityista tukea ja
perehdyttdmista tyduransa ensimmaisind vuosinangastaan noin kolmen prosentin
perehdytys ja tuki on pitkdkestoista ja monipualistKuusimaki 2008, 65).
Perehdyttdminen on edelleen kouluille yllattavaeras asia. Uusien tyontekijoiden
kysymyksiin kylla vastataan, mutta perehdyttamisantokohtana eivat ole uusien
tyontekijoiden odotukset ja toiveet. Sen sijaan tggien tyohén perehdyttdminen

suuntautuu liian usein ylhaalta alaspain. (LagdtsteVainionpééa 2003, 57.)

! Niemi kayttaa tutkimuksessaan termia/kasitetiddytulo-ohjaus.
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Suurin 0sa opettajista kuitenkin toivoo saavang@dy perehdyttamista ja Kuusiméen
(2008, 76) mukaan 93 % uusista opettajista kokip@rehdyttdmisen ja tukemisen
induktiovaiheessa tarkeaksi. Niemen (1992, 80)iutksen mukaan opettajat toivovat
suurimmaksi osaksi teknista, tiloja ja kaytantessittelevaa perehdyttamista. Samoin
yksitoista vuotta myohemmin Lagerstedt ja Vainianga003, 53) seka viime vuonna
Kuusiméaki (2008, 77) toteavat uusien opettajiernvdaneen eniten opastusta koulun
tapoihin ja kaytanteisiin. Asioita, joissa uudetetipjat kaipaavat perehdyttamista ja
tukea, on monia. Tukea tarvittaisiin eniten padiit arjesta nouseviin tilanteisiin

(Kuusimaki 2008, 77).

Kuusimaen (2008) mukaan opettajat kokivat tarkeiksmperehdyttdmisen sisalldiksi
tutustumisen koulun muihin opettajiin ja henkilokasn sekd& oppilaitoksen
toimintatapoihin, yleisiin kaytantoihin ja sisalin. Melkein yhta tarkedksi asiaksi
nousi  tutustuminen  koulun  opetussuunnitelmaan, itdaperiaatteisiin  ja
painopisteisiin. 40 % opettajista koki keskeisgbsiehdyttdmisen ja tuen osa-alueeksi
vuorovaikutuksen oppilaiden kanssa. Samoin 40 %adsiitukea yhteistyéssa muiden
asiantuntijoiden kanssa, opettamaan oppimisen uéb@n kehittdmisessa,
vuorovaikutuksessa vanhempien kanssa sekd omatajaiintiteetin kehittymisessa.
Liséksi tietoa kaivattiin ongelmatilanteista jadan kasittelysta, kehityskeskusteluista
sekd koulun resursseista. (Kuusimaki 2008, 71-Raltio ja Sauramo puolestaan
maarittelevat keskeisiksi lisatiedon ja tuen tarpealueiksi erilaiset oppijat,
oppilasarvioinnin, oppimisvaikeudet, tyossa jaksamija luokanhallinnan (Rautio &
Sauramo 2002, 116). Uudet opettajat pitdvat larekkia perehdyttamisen sisaltoja
tarkeina, mik& puolustaa vahvasti tarvetta tyohérelpdyttamiseen ja tukeen opettajan

tyon alkuvaiheessa (Kuusimaki 2008, 84).

Vaikka edella perehdyttdmisen tilasta on luotu meluonoa kuvaa, on kuitenkin
muistettava, ettd o0sa uusista opettajista on saantiivaa ja monipuolista
perehdyttdmistd. Hyva perehdyttaminen lisasi Kuésim (2008, 87) tutkimuksessa
mahdollisuuksia vuorovaikutukseen kollegojen kanssaoutumista oppilaisiin ja

oppilaitokseen sekd paransi uusien opettajien wiidtd, jaksamista ja ammatillisia
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valmiuksia. Lagerstedtin ja Vainionpaan (2003, 5B, mukaan suurin osa perehdytysta
saaneista opettajista koki sen helpottaneen tyoOiitaahista. Lyra-Katzin (2003, 8)
selvityksessa puolestaan korostui tydyhteison taerkitys: avulias ja avoin tydyhteiso
mahdollisti aloittelevalle opettajalle sekda myos&zi kokemuksen tyon alkuvaiheesta
ettd valmiuksia ammatilliseen kehittymiseen. MygerBeholtin ja Hedegaardin (2008,
60-61) mukaan opettajien tyohon perehdyttamisenk&ostd kokonaistilasta
huolimatta parhaissa tapauksissa uusi opettaja &@ssyt kokeneen kollegan avulla

sisdaan koulun toimintakulttuuriin ja hiljaiseenttien.

Bjerkholt ja Hedegaard arvelevat yhdeksi syyksihesi, ettei Suomessa ole
systemaattista perehdyttamisjarjestelmad, opekajdntuksen suosion ja opettajan
ammatin arvostuksen: koska uusista opettajistdegplaa ja Pisa-tutkimuksen tulokset
kertovat opetustytn laadusta, ei mydskaan indutiakuksen kehittamiselle nahda
tarvetta. Uuden opettajan ammatillisen kehittymigekemisen sijaan keskitytaan
mukauttamaan uusia opettajia tyoyhteis66n ja spailian, muutamia perehdyttdmisen
ja mentoroinnin projekteja ja hankkeita lukuun otédta. (Bjerkholt & Hedegaard 2008,
58.)

4.2 Hyva ja toimiva tyohon perehdyttaminen

Ammatillinen kehittyminen vaatii toteutuakseen, ettydn induktiovaihe nahdaan
kiintedksi osaksi opettajankoulutuksesta alkavapj tyouran jatkuvaa ammatillisen
kehityksen jatkumoa. (Jokinen & Sarja 2006, 190ttal opettajista voisi kehittya
uudistajia ja omaa tyotdan kehittavia ammattilaistarvitaan toimivaa tyohon
perehdyttdmistd (Niemi 1992, 82). Juuri opettajauraduktiovaineessa on keskeista
tuki- ja perehdyttamisjarjestelmd, joka toimii uundeopettajan tukena tyossa

vastaantulevissa ongelmatilanteissa (Blomberg 2P08, Kiviniemi 200, 64).

Tarkeita elementteja toimivan ja laadukkaan perglidgn kannalta ovat
suunnitelmallisuus, tavoitteellisuus ja jatkuvulsiderstedt & Vainionpaa 2003, 62).

Myds rehtorin rooli koulun johtajana on tarkeéa petgtamisen onnistumisen kannalta.
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Tybyhteison keskustelevuus ja halukkuus yhteistpohavat ensiarvoisen tarkeita
tekijoitd uuden opettajan oppimista ja tyossd lkegmistd tukevan ilmapiirin
mahdollistumiseksi. (Jarvinen 1999, 271-272.) Réy#thmisen tulisikin olla
kollegiaalinen prosessi, jossa arvioitaisiin koukehittdmisen haasteita ja opettajien

panosta taman kehityksen eteenpainviemiseksi (N1€92, 82).

Toimivista perehdytyksen menetelmista on montaocsaviJarvisen (1999, 263, 279)
tutkimuksen mukaan uuden opettajan induktiovaihetyéelaman aloittamista seka
ammatillista kehittymista tukee oman portfolion #ay tyovalineend seka
henkilokohtaisen mentorin tuki. Lyra-Katz (2003, )1&uolestaan suosittelee
perehdyttdmistd tukeviksi menetelmiksi tydnohjayatanentorointia. Blomberg (2008,
208) ehdottaa yhdeksi toimivaksi induktiokoulutuksauodoksi konsultointia. Uusien
opettajien omien kokemusten mukaan toimivimpia Ipeyg/smenetelmia ovat
pienryhmatoiminta tai mentorointi (Rautio & Sauran002, 117). Maarattya
kummiopettajaa tai mentoria kannattaa yli puolesista opettajista (Kuusimaki 2008,
76).

Kuusimaen (2008, 76, 85) tutkimuksen mukaan nolmksosa uusista opettajista kokee
vain muutaman tunnin perehdytyksen riittavaksi. flakolmasosaa kuitenkin koki
tallaisen maaran riittAmattomaksi ja kannatti aj@sesti  pitkakestoista
perehdyttdmistd. Myds Raution ja Sauramon (200&) IThukaan opettajat olivat
halukkaita osallistumaan pitkdkestoisempaankin hprig'skoulutukseen ja tapaamiset

noin kerran kuussa koettiin sopivaksi aikavaliksi.

Lyra-Katzin selvityksen mukaan kouluilla tulisi allperehdyttdmiseen selkea, koko
maan kattava suunnitelma tai ohjelma, joka sisilthetyt asiat maaratyssa ajassa.
Lisédksi toimiva perehdytys tarvitsisi vastuuhenkdd ja arviointi- ja

seurantajarjestelman. (Lyra-Katz 2003, 18.) Vastuntiuktiovaiheen perehdyttamis- ja
tukijarjestelmasta voisivatkin ottaa koulujen lisakmyOs opettajankoulutuslaitokset
(Kiviniemi 2000, 64; Lyra-Katz 2003, 18). Lyra-Katz suosituksen mukaan
opettajakoulutuksen loppuvaiheessa opiskelijat pattajankouluttajat voisivat laatia

yleisluontoinen uuden opettajan perehdyttamiserkawohjelman. Taméan ohjelman



37

pohjalta vastavalmistuneet opettajat voisivat &atioman henkilokohtaisen
perehdyttdmisohjelmansa uudessa tyOpaikassaan notthaomioon tydpaikan
erityispiirteet. (Lyra-Katz 2003, 18.) Koska op@da ammatillisen kehityksen
vaiheessa on eroja, perehdyttdmisen jarjestamisksilofisyys on perusteltua
(Kuusiméki 2008, 86).

Mybs Rainio (2005, 8) painottaa kunta-alan ndkdladta henkilékohtaisen
perehdytyssuunnitelman tekemisen valttamattomyygiasuhteen alkaessa ja sen
toimivuuden arviointia. Perehdyttdmisessd onkin k&etd huomioida, mita
perehdytyksen osallistujat itse toivovat saavanselmytykseltd. Tama tekee
perehdytyksestd motivoivaa osallistujilleen. (Rai005, 8, Rautio & Sauramo 2002,
115.)

Yhtenainen ja yhdenmukainen perehdyttamisohjelnttaiau sekéa uutta opettajaa etta
koulua ja tasaisi perehdytyksen koulujenvalisiduasoja. Ennalta mietityt sisallot ja
tuen tarpeet mahdollistaisivat uuden opettajanivédtiuden suuntautumisen ennalta
mietittyihin tarkeisiin aihealueisiin. Samoin vasimistuneet opettajat osaisivat vaatia
perehdytystd tyon kannalta tarkoituksenmukaisillaeidla. (Lyra-Katz 2003, 18.)
Onnistunut perehdyttdminen lisda opettajakunnarigbilisyyttd ja uuden opettajan
joukkoon kuulumista (Kuusimaki 2008, 79). Samoinvéf@ientaa tyonkuvaan liittyvaa
epavarmuutta. Kun tydnkuva on selvilla, opettajglé aikaa keskittyd olennaiseen el

itse tyon tekemiseen. (Lagerstedt & Vainionpaa 2603-62.)

4.3 Lahikasitteita

4.3.1 Tyonopastus

Tybnopastus on perehdyttamistd suppeampi kasitkugduu usein perehdytykseen
yhtena sen osa-alueena. Tyonopastuksessa uudeitekyjalle opetetaan rajatusti tietyn
tehtavan hoitamisen ydinkohdat ja suoritustasontedwit. Siina maaritelladn
tyOtehtavassa vaaditut tiedot, taidot ja asentek& favoitteet ja niiden toteutumisen
arviointi. (Lepistdé 2004, 63.) Tyonopastuksella i@gn myonteisten asenteiden
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luomiseen tyota ja sen tekemistd kohtaan. Tavoitem opastaa uusi tyontekija hyvin
suunniteltuun ja turvalliseen tydsuoritukseen. €arp vaatiessa, mm. organisaation,
tyotehtavien tai tydolosuhteiden muuttuessa, tyastyskoulutusta olisi hyva taydentaa

ja keskeisia asioita kerrata (Lepistt 1992, 20).

TyOnopastus on kuitenkin melko huonosti sovelletisey opetusalaan, silla opettajan
tyotehtavia on vaikea pilkkoa pieniin osiin. Oppéla tyohon perehdyttamiseen ei
valttamatta kuulu Lepiston maaritelman mukaisialkes#sti eriteltyja osa-alueita.
Lahinnd joidenkin koulun kaytanteiden, esimerkik&urinpitokaytanteiden tai
kriisitilanteiden erittely voidaan n&hda tyOnop&skna. Opettajien tyGhon
perehdytyksen kokonaisuuden kannalta tydnopastagitenkaan ole keskeinen kéasite.

4.3.2 Mentorointi

Kuten edella tuotiin esille, seka tutkijoiden suokset ettd opettajien kokemukset
tukevat mentoroinnin asemaa opettajien tyohon pitgksessa. Mentorointi on yksi
perehdyttdmisen menetelm& ja yleisesti hyvaksytigian opettajien ohjaamisen ja
ammatillisen kasvun tukemisen valineeksi (JokinerS&rja 2006, 187; Juusela ym.
2000, 19-20). Mentoroinnilla tarkoitetaan kehittéiya kiintedd vuorovaikutussuhdetta,
oppivaa kumppanuutta, jonka tunnusmerkkeja ovatlemiiva, osallistava, auttava
ohjaussuhde ja yhteistyd kokeneen ammattilaisena sekviisikollegan valilla.
Mentoroija antaa uudelle kollegalleen tukea, ohmuga palautetta lisatdkseen
mentoroitavan kasvua, tietAmystd ja taitoja. Memtmin tarkoitus on tukea
mentoroitavaa loytamaan itsestaan piilevia kykg#ninaisuuksia ja kasvupotentiaalia
seka kehittda niitd. (Jokinen & Sarja 2006, 188+18@isela, Lillia & Rinne 2000, 14—
15; Ruohotie 2002, 222.)

Mentoroinnin toteuttamismuotoja on useita. Yleisimentoiroinnin  muoto on
parimentorointi. Kuitenkin my6és ryhma- ja vertaism@ointi ovat yha yleisempia
mentorointitapoja (Ruohotie 2002, 224). Suhde nraijam ja mentoroitavan valilla voi
olla epavirallinen ja vapaamuotoinen tai virallinga maaritelty. Virallisiin ja

systemaattisiin mentorointisuhteisiin kuuluu aip#igjn tasolla organisaation valvonta.
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Organisaation vaikutus nakyy talléin myos perehkgtjle asetetuissa tavoitteissa, silla
perehdytyksen onnistuminen vaatii sekd yksilon et#@anisaation tavoitteiden
samansuuntaisuutta. (Juusela ym. 2000, 15-18; Red@)2, 222.)

Mentoroinnin tunnusmerkkeihin kuuluu kahdenkeskssygitoutuneisuus, aitous ja
joustavuus. Prosessin kulku, maara ja laatu notisegkempien osapuolten tarpeista ja
toiveista. Mentoroijan tehtava ei ole kritisoida tmtaa suoria ohjeita, vaan tukea
mentoroitavan itsendisyyden ja itseluottamuksenvia@sseka henkilokohtaista ja
ammatillista kehittymista. Mentoroinnin tarkoitukseei siis ole siirtdd valmista tietoa,
vaan antaa mahdollisuus mentoroitavan omille aikaille. (Juusela ym. 2000, 15, 19,
29))

Kun mentorointiprosessi onnistuu, siitda hyotyvainnuusi tyontekija, mentori kuin
organisaatiokin. Noviisityontekijalle mentorointiud tyytyvaisyytta tyéhon, lisaa
itsearvostusta sekd vahentdd stressaavia roolifzaijae-ristiriitoja. Samoin mentorin
tyytyvaisyys, omanarvontunto ja motivaatio lisd&dtty Organisaatio hyotyy
mentoroinnin kaytosta, kun tyontekijoiden tydteha pitoutuminen lisaantyvat.
Mentoroinnin avulla huolehditaan myds tyontekijdidsosiaalistamisesta organisaation
arvoihin. (Ruohotie 2002, 223.)

Jokinen & Sarja (2006) ndkevat mentoroinnin valda#gmaksi uuden opettajan
ammatillisen kasvun tukemisen kannalta. Induktibgassa toteutettu mentorointi oli
heidéan tutkimuksessaan téarkea kouluyhteis66n kiymisen véline ja tarjosi uusille
opettajille kaytannon virikkeitd seka tilaisuuderaajamittaiseen keskusteluun
opettamisesta ja kouluyhteison toiminnasta. (Jokide Sarja 2006, 196.) Mentorin
kanssa kaytava jatkuva dialogi onkin keskeisessénaassa reflektoinnin kehittymisen
kannalta. Mentoroinnin ja portfoliotyéskentelyn dsuwuden opettajan on mahdollista
arvioida kriittisesti omia ennakko-oletuksiaan, aiskiksiaan ja kuvitelmiaan seka
rakentaa uudelleen omaa nékemysta opettajan ty@stdolista. (Jarvinen 1999, 263,
270.)
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Kun mentorointi on osa kaytdnnon tytta ja tapahtworovaikutuksessa kokeneen
kollegan kanssa, sen kautta on mahdollista edisthakasta opettamista ja lisata
opettajan kykya ja taitoja jatkuvaan kehittymiseBamaan aikaan mentorit voivat myos
laajentaa kuvaa perinteisista opetuskaytanndista v@hvistaa uuden opettajan
itsenaisyytta ja tekemisen varmuutta. Kehittava tor@mti auttaa aloittelevan opettajan
ammatillista kehitystd kasvattamalla hanen kykyddsselld, keskittya oppilaitten

ajatteluun ja ymmartdmiseen sekad kannustaa puhunsaaeflektoimaan kaytannon

ongelmia. (Feiman-Nemser 2001, 28.)

Opettajien ammatillisen kehittymisen tukemiseenmantorointiin panostaminen on

investointi tulevaisuuteen. Tulevina vuosina pakat paljon uusia opettajia kasvavaan
tarpeeseen, elakkeelle jaavien ja loppuun palameitiusien opettajien tilalle. Tama

edellyttéad, ettd perehdyttamiseen ja mentoroirdlisi Kiinnitettdva entistd enemman

huomioita. Seka koulujen ettd hallinnon tasolla pystyttdva luomaan rakenteita ja
kulttuuria, jotka mahdollistavat opettajien jatkavappimisen opetustydon kaytannossa ja
kaytannosta. (Feiman-Nemser 2001, 29.) Feiman-Nempehuu erityisesti

Yhdysvalloista, mutta samat paatelmat sopivat hywids Suomen tilanteeseen.

Carver ja Feiman-Nemser (2009) ovat syventaneet amystd mentoroinnin

vaikutuksista. Ei riitd, ettd jokaiselle uudelle etfpjalle maaratdan mentori. Jotta
mentorointi voisi olla tehokasta ja toimivaa, téman selkeitd linjauksia, jotka

tarkentavat annetun tuen kestoa ja luonnetta, kijtanenetelmia ja parhaana pidettya
voimavaroja. Lisaksi perehdyttdmis- ja mentoroing@mien kehittdmiseksi ja

toteuttamiseksi tarvitaan taloudellisia resurssdjamé tarkoittaa kaytannoéssa seka
mentoreille palkkiota mentoroinnista etta riittavaajan varaamista opettajien
vuorovaikutukseen ja perehdyttdmisen toteuttamis@earver & Feiman-Nemser 2009,
323.)

4.3.3 Tybnohjaus

Tybhon perehdyttaminen sijoittuu tyon alkuvaiheesga sen tarkoituksena on

tutustuttaa uusi tyontekija tydtehtaviin ja -yht#a. Tyonohjaus puolestaan tapahtuu
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yleensa vasta vaiheessa, jossa tyontekijalla jkakemusta tyosta.(Sava 1987, 17.)
Parhaimmillaan onnistunut perehdyttamisproseskiijatuontevasti tydnohjauksellisena
vuorovaikutussuhteena. Perehdyttaminen, mentor@rtyénopastus voidaankin nahda

osaksi tyon alkuvaiheen tydnohjausta (Paunonenfien@001, 29-30).

TyOnohjaus on toimiessaan saanndllisesti toistaviaaraajoin toteutettava ryhma- tai
yksiloohjauksen prosessi, joka on kiinted osa ®&En tyoskentelya.
Tybdnohjausprosessin tavoitteena on tarkastellatj@tyontekijaa itseaan paamaarana,
varmistaa tyon laatu ja turvata ohjattavan kehjtygaksaminen tyéssaan. Toimivassa
tyonohjauksessa ohjattavan ammattitiedot ja -tailsé&ntyvat. Lisaksi pyritaan
tyontekijan henkiseen ja persoonalliseen kasvuormaiti-identiteetin selkeyttamiseen,
tukeen ja vahvistamiseen seké tunne-elaman tukemigeaunonen-limonen 2001, 29—
31.)

Tyonohjauksen tulisi olla luonnollinen osa tyota.yomohjaus liittyy selke&sti
organisaation tyon laadun hallintaan seka tyonbedan jaksamiseen, joten sen pitdisi
olla tydnantajan tukemaa ja kustantamaa. TyonoBgmksisaltd nousee ohjattavan
tyostda ja kasittelee yleisimmin tydssa esiin tudevangelmia ja ristiriitatilanteita.
(Paunonen-limonen 2001, 32-33; Sava 1987, 17.)

Opettajien tyonohjaus on syvéllinen, kokemusperiineppimisprosessi, jossa
kokeneempi opettaja tai muu kouluun arkeen perghigsiantuntija tarjoaa ohjausta ja
tukea tyon suorittamisessa, arvioinnissa ja tyohitigvien ongelmien selvittelyssa ja

ratkaisemisessa (Ojanen 1985, 78; Sava 1987, ydhohjauksen tavoitteena on lisata
opettajan persoonallisia ja ammatillisia valmiuksiaminnan laadun varmistamiseksi ja
tydssa kehittymiseksi. Onnistuneen tyonohjaukseutt&aopettaja pystyy kayttamaan
mahdollisimman hyvin koulutuksessa saamiaan tiatoja taitojaan seké kehittym&an
ammatillisesti. (Ojanen 1985, 78, Paunonen-lima2@dil, 34.)

Tybnohjauksessa kasitelladn opettajista itsestarsavia kysymyksia. Tydnohjausta
tarvitaan vapauttamaan opettaja siitd harhasta, jefisain ylempana hierarkiassa on

joku, joka tietéda ja osaa maaritella, miten kugsakpettajan kohtaamassa tilanteessa
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tulee menetella. Yleispateviad ratkaisuja ristitileateisiin ei aina ole olemassa, mutta
tyonohjauksen avulla voidaan auttaa opettajaa Mm§#En mielestddn oikea ja
tilanteeseen parhaiten sopiva ratkaisu. Tyonohgatestvitaan nimenomaan opettajan
tyon solmukohdissa, kun jokapaivainen tyd muutttsedan toistavaksi. Ohjauksen
kautta opettajalle avautuu tilaisuus pohtia uusandollisuuksia, selkiyttad ja kohentaa
ammattitaitoaan ja -identiteettiddn seké tehogtdghteison toimintaa. Lahtokohtana on

auttaa opettajaa auttamaan itseaan. (Ojanen 16881883.)
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5 TUTKIMUKSEN MENETELMALLISET RATKAISUT JA TOTEUTUS

5.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimusongelma

Ajatus pro gradu -tutkielmamme aiheesta herdsekdamme Helena Rasku-Puttosen ja
Anna Rongan (2004) artikkelia Opettajankoulutukseéehtava koulukulttuurin
muutoksessa. Lisaksi tutkimusideaa vahvisti intistée hakukoneella I6ytdmamme
video aiheeseen liittyen (Uuden opettajan pereBdytien tyéhon
http://opettajatv.yle.fi/teemat/aine/23/123/393/m@3 y% C3%B6hyvinvoin.

Artikkeli ja video saivat pohtimaan opettajan ty§iksin tekemisen kulttuuria: onko

edelleen niin, ettd opettajat eivat halua jakaaaoajatuksiaan ja ideoitaan, vaan niista
pidetaéan tiukasti kiinni kynsin ja hampain? Onkkgisen uuden opettajan opittava asiat
tyopaikalla itse, virheiden kautta, vaikka hanell&ikin mahdollisuus saada tarvittavat
tiedot ja taidot my6s muuten? Jaimme miettimaéda mdyds uuden opettajan ja tyéhon

perehdyttdmisen kannalta.

Kuten Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2009, 137kdessaan toteavat, on tutkimuksella
aina jokin tarkoitus ja tehtdva. Oman tutkimuksemtaneoitteet voi tiivistdd kahteen
tutkimuskysymykseen, jotka ovat pysyneet paapitdei samoina koko

tutkimusprosessin ajan: haluamme tutkimuksessarsehdttdad vastavalmistuneiden
luokanopettajien ja alakoulun rehtorien kokemuksigm toiveita ty6hon

perehdyttdmisestd. Naitd teemoja selvitamme jaotiella tyohon perehdyttamista
pienempiin kokonaisuuksiin: tyéhon perehdyttamiskaiytantoon, kasitteeseen ja
rittdvyyteen. Tamé jaottelu on pohjana seka héadtzsssa etta aineiston

analysoinnissa.



44

5.2 Laadullisen tutkimuksen elementteja

Kaytamme tutkimuksessamme laadullista lahestymastapaadullista tutkimusta ei
kuitenkaan voi maaritella yksiselitteisesti (TuogniSarajarvi 2009, 17). Taman vuoksi
tutkimuksemme metodiakaan ei voi tarkasti maaéieltaan se sisaltdd elementteja
monista laadullisen tutkimuksen osa-alueista. Tothkisessamme kietoutuvat yhteen
aineistonkeruu, analyysi, tulkinta ja raportoirgikd mitdan tutkimuksen vaihetta voi

erottaa toisistaan.

Eskolan ja Suorannan (1998, 15-24) mukaan laadualligtkimuksen tunnusmerkkeihin
kuuluvat esimerkiksi  aineistonkeruumenetelmd, ttakien nakdkulma ja
hypoteesittomuus. Tutkimuksessamme laadullinen istovekeruumenetelm& on
haastattelu, jonka avulla voidaan saada esilledibhen, tdsséd tapauksessa tyohon
perehdyttdmisen, prosessiluonne. Tyohon perehdyt&mimiond on monivivahteinen
ja eri ihmiset kasittdvat sen eri tavalla sen héhkkihtaisen ulottuvuuden takia.
lImididen prosessiluonteen huomioiminen tarkoitiaakiiden kasittelya ajallisesti ja
paikallisesti muuttuvina. Mielestdmme haastattelwulla on helpompaa tavoittaa
syvempid ja yksilollisempida kokemuksia tyohon pegtamisestd kuin muilla

menetelmilla.

Usein tutkimussuunnitelma eldd koko ajan ja ennak&telmat muuttuvat laadullisen
tutkimuksen edetessa. Toisaalta aihe herattagjiethnakkokasityksia, mutta niihin ei
saa jaada liiaksi kiinni. On pyrittdva joustamaam fnahdollisesti muuttamaan
alkuperaisia oletuksia. (Eskola & Suoranta 1998;185) Tutkimusta aloittaessamme
ennakkokasityksemme tyohon perehdyttamisestd oladivat mutta suppeat. Tyon
edetessa jouduimme kuitenkin korjaamaan ja laajesmdéa kasityksidmme ja
ymmarrystamme aiheesta. Esimerkiksi epavirallisenelpdyttdmisen varjopuolet ja
perehdyttdmisen vahva liittyminen ammatilliseen ittgimiseen muokkasivat

ajatuksiamme perehdyttamisen kokonaisuudesta.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan on tarkedarata myos oma subjektiivisuutensa

aiheeseen nahden koko tutkimusprosessin ajan. jdutii voi sekoittaa omia
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uskomuksiaan ja asenteitaan tutkimuskohteeseekkasaie ovatkin koko ajan lasna.
Laadullisen tutkimuksen objektiivisuus syntyy tygki oman subjektiivisuuden

tiedostamisesta. (Eskola & Suoranta 1998, 16—l#h)eRtiivisuuden tunnustaminen on
haaste myds omassa tutkimuksessamme, koska aiheeitla tarkea ja ajankohtainen.
On haastavaa nédhda ty6hon perehdyttdminen laagan@onitahoisena ilmiona, johon
littyy sekd myonteisid ja kielteisia asioita. Pamamekin objektiivisuuden

problematiikkaan useaan otteeseen tutkimusta tehAdemse. Suurena apuna
subjektiivisten ajatusten tunnistamisessa oli teosély parin kanssa. Asenteet on
helpompaa huomata, kun on mahdollisuus peilataatypasenteisiin ja keskustella

aiheesta.

Tarkoituksenamme on kuvata todellisen elaman iléidbpettajien ja rehtorien

kokemuksia ja toiveita tydhon perehdyttdmisesta doldisimman monipuolisesti ja

kokonaisvaltaisesti. Emme siis halua etsia tildstal sdanndnmukaisuuksia, vaan
k&sittelemme aineistoa ainutlaatuisina tapaukskalitatiivisessa tutkimuksessa ei

pyritd tekemaan tilastollisia yleistyksid, vaantgtddn kuvata jotakin tapahtumaa,
ymmartaa tiettya toimintaa tai antaa teoreettisestilekas tulkinta jostakin ilmidsta.

Kvalitatiivisen tutkimuksen tarkoituksena on si@@/taa ja paljastaa tosiasioita. (Eskola
& Suoranta 1998, 61; Hirsjarvi ym. 2009, 161, 164.)

Laadullinen tutkimus voidaan ymmartaa prosessinaskid aineistoa keraa ihminen,
aineistoon liittyvat nakokulmat ja tulkinnat kelgitgt tutkijan tietoisuudessa
tutkimusprosessin edetessa. (Eskola & Suoranta,199816; Kiviniemi 2007, 70.)
Tutkijan omat intressit ja tarkastelundkokulmat kudtiavat aineiston keruuseen ja
keraantyvan aineiston luonteeseen. Laadullinen isimeei sellaisenaan kuvaa
todellisuutta, vaan todellisuus valittyy meille Kiyan tulkintojen ja

tarkasteluperspektiivien kautta. (Kiviniemi 2003,)7

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimusote on useidukiivinen ja merkitysten
tutkiminen on keskeistd (Creswell 1994, 145; Himgja& Hurme 2000, 23-25).
Tutkimuksessa lahdetdan liikkeelle yksittaisistdvaianoista ja paadytaan yleisiin

merkityksiin. Tutkija aloittaa empiirisistd havawiata, esimerkiksi litteroiduista
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haastatteluista, tulkitsee niitd, tuo esille tamkmiat teemat, koodaa ne ja muotoilee
niista yleisempia luokittelukategorioita. Tutkijakentaa kasitteitd, oletuksia ja teorioita
aineiston yksityiskohtien pohjalta (Creswell 19945). Koko tutkimusprosessi vaatii

aineiston perinpohjaista tuntemista. (Hirsjarvi y2009, 266; Eskola & Suoranta 1998,
152.)

5.3 Aineiston keruu

Teimme yksil6haastattelut yhdeksalle luokanopdteja kahdelle alakoulun rehtorille
kevaalla 2009. Luokanopettajat olivat valmistur@@®6—2008 Jyvaskylan yliopiston ja
Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksilta seka Kaijaaopettajankoulutusyksikosta.
Halusimme tutkimukseemme nimenomaan opettajia, lajoikokemukset tyohon
perehdyttdmisesta  vastavalmistuneena olivat tusaeesmuistissa. Kaikilla
haastateltavilla opettajilla oli tyokokemusta vdkan yksi lukuvuosi, mika oli toinen
kriteereistamme tutkittavien valinnassa. Haastatalt tyoskentelivat
haastatteluajankohtana erikokoisilla paikkakunnjaerilaisissa kouluissa. Seitseman
opettajista toimi luokanopettajina, yksi kiertavarénglanninopettajana ja yksi

tuntiopettajana alakoulussa.

Haastattelimme opettajien lisdksi kahta rehtoriaéaitadksemme nékdkulmaa tyohon
perehdyttdmisen kokemuksista. Rehtorien taustatablerilaiset. Toinen tydskenteli
kahden yksikdon yhtenaiskoulussa alle 20 000 asukKamnassa Keski-Suomessa.
Rehtorin tehtaviin kuului molempien koulujen johtaen, mutta tydskentely tapahtui
paasaantoisesti 5.-9.-luokkien yksikostd kasin. téteh oli  koulutukseltaan
aineenopettaja ja toiminut rehtorin tydssa allesiviiuotta. Kaytamme raportoinnissa
hanestda peitenimea Jarkko. Toinen haastateltaiSieno) tydskenteli rehtorina
alakoulussa, jossa toimi useita erityisopetuksémmigi. Rehtorin tyon liséksi han toimi
luokanopettajana ja sivistystoimenjohtajana noinO@ asukkaan kunnassa Etela-
Karjalassa. Kokemusta rehtorin tyosta haastatdleawdi kertynyt viidentoista vuoden
ajalta.
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Emme kokeneet tutkimuksemme kannalta tarpeellisékstoa haastateltavistamme
tarkkoja yksityiskohtia ja nain ollen kdytdmme wsiossa opettajista numerointia
(opettaja 1-9) ja rehtoreista peitenimia Jarkko Semo). Tama on tarkedd myds
haastateltavien anonymiteetin kannalta (Hirsjarvin. y 2009, 27). Laadullisen
tutkimuksen eettisiin pa&periaatteisiin  kuuluukinosen tunnisteiden kuten nimien

muuttaminen pseudonyymeiksi (Kuula 2006, 214-215).

Yhdentoista haastateltavan tutkimusjoukko oli nstlenme riittdvd suhteessa
tutkimuksen tavoitteisiin. Kuten Eskola ja Suoratutiizavat, laadullisessa tutkimuksessa
aineisto on usein pieni. Aineistoa pyritaan tar&kshaan perinpohjaisesti ja monesta
nakokulmasta. Hyvan tutkimuksen ja aineiston tiéssgden kriteeri ei ole aineiston

maara vaan laatu. (Eskola & Suoranta 1998, 18.)

Haastattelut kestivat puolesta tunnista tuntiirkdehiljaisia hetkid juurikaan ollut.
Tunnelma oli lahes kaikissa haastatteluissa lu@njg\ehka jopa rento. Tama tuli esille
haastattelujen sujuvana etenemisena, keskustelusemazajatustenvaihtoa ja vastausten
suoruutena. Uskomme tdman vaikuttaneen myos tukdserulaatuun ja luotettavuuteen.
Opettajat ja rehtorit tuntuivat kertovan ajatukasist ja kokemuksistaan aidosti ja

rehellisesti.

Haastattelupaikkoina kaytetyt henkiliden tyOpailkjat yliopiston kirjasto olivat
mielestdmme vastauksia tukevia ymparistoja, vaiéikat valikoituivat enemmankin
kaytannon syista kuin aiheen takia. Sek& koulu gti@pisto mitd luultavimmin
heréattavat ajatuksia tydhon perehdyttamisen taststoiMielestamme onkin mahdollista,
ettd saimme naissa paikoissa vastauksia, jotkavaliggédneet puuttumaan aiheemme
kannalta taysin neutraaleissa ymparistoissa.

Toteutimme haastattelut puolistrukturoituina teeassatteluina. Vaikka Laine (2007,
37) epaileekin teemahaastattelun sopivuutta kokmustutkimiseen, koimme
teemahaastattelun aiheemme kannalta toimivaksiaisatksi. Ka&sitykset tydhon
perehdyttdmisesta ja sen sisalldista ovat vaihielgoten koimme tutkimuksemme

kannalta hyodylliseksi ohjata haastateltavia teemg kysymysten kautta. Teemojen ja
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kysymysten paalinjat syntyivat kirjallisuuden, agempien tutkimusten seka omien ja
opiskelukavereidemme kokemusten pohjalta. Opettahaastatteluissa teemojamme
olivat kokemukset ja toiveet tyohon perehdyttanmiesKokemusosio jakautui
kaytantoihin, perehdyttamisen kasitteeseen ja avytyteen. Toiveiden kohdalla
paateema oli hyva ja toimiva perehdyttdminen jaesiivaikuttavat tekijat. Samat teemat
toistuivat pitkalti myds rehtorien haastatteluigsa. Liite 1)

Yksi syy haastattelumenetelman valinnallemme oli lutmme  korostaa
tutkimuksessamme yksildiden ndkdkulmia ja mielipiteHirsjarven ja Hurmeen (2000)
mukaan haastattelu mahdollistaa aineistonkeruustgsuuden ja haastateltavien puheen
syventamisen tasmentavien vastausten ja kysymystella. Haastateltavien puheet
pyritddn sitomaan laajempiin konteksteihin, mihsineerkiksi kyselylomake ei anna
mahdollisuutta. Haastattelututkimuksessa kohde ujkijda ovat vuorovaikutuksessa
keskenaan. Kaikki haastattelut ovat haastateltgaamaastattelijan yhteistyon tulosta.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 23, 34-37.)

Puolistrukturoidun teemahaastattelun tunnusmerkkejéiat keskustelu ennalta
valikoiduista teemoista, kysymysten vapaa muotojggestys seka haastateltavan
mahdollisuus puhua aiheesta vapaasti (Hirsjarvi &urrik 2000, 47-48).
Puolistrukturoidussa haastattelussa kysymykset ouaikille samat, mutta
vastausvaihtoehtoja ei ole ennalta méaritelty. Hdelsavat saavat vastata omin sanoin.
(Eskola & Suoranta 1998, 87.) Teemahaastattelusdalienkaan voi kyselld mita
tahansa, vaan siina pyritdan loytamaan merkityissll vastauksia tutkimuksen
tarkoituksen ja ongelma-asettelun tai tutkimustefémukaisesti. Etukateen valitut
teemat perustuvat tutkimuksen viitekehykseen dkittavasta ilmiosta jo tiedettyyn.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 75.)

Valitsemistamme haastatteluteemoista oli helppoadustaa aiheen kannalta oleellisia
kysymyksié. Haastateltavat kertoivat monista testagjo ennen varsinaista kysymysta
aiheesta ja he eivat tuntuneet puhuvan ohi aiféamme haastatteluista mielestamme

paljon irti, koska jokainen haastateltava toi a#smnme jotain uutta. Mik&aan
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kysymyksista ei tuntunut turhalta. Paapaino kysysmsdé oli kokemusten ja toiveiden
tutkimisessa ja kysymykset perehdyttamisen kéasitdeteikivat tata kokonaisuutta.

Olemme erityisesti tutkimuksessamme kiinnostuneip@ttajien ja rehtorien aidoista
kaytannon kokemuksista. Tama antaa tutkimuksellenfenemenologisen vivahteen.
Laine nékee fenomenologian koostuvan kokemustenmgkitysten tutkimisesta.

Fenomenologiassa on keskeistd ihmisen suhde omaarar@odellisuuteensa. Tasta
suhteesta ei pyritd Ioytamaan laajoja yleistyks@an tutkitaan ihmisen sen hetkista

merkitysmaailmaa. (Laine 2007, 29-31.)

5.4 Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysi alkaa usein jo atoeikeruuvaiheessa (Gronfors 1985,
145). Pian haastattelujen jalkeen litteroimme n#éehd keskustelut ja tarkastimme
toistemme aukikirjoittamat haastattelut. Koska tdgenamme ei ollut tehda
keskustelunanalyysia, emme litteroineet aineistdkumtarkasti (Eskola & Suoranta
1998, 190; Hirsjarvi & Hurme 2000, 140). Tutkimuksme kannalta tarkeinta oli asiasisaltd
eivatkd ylimaaraiset niinku-sanat.itteroidut ja tekstimuotoon muutetut haastattelut

antoivat ndin mahdollisuuden edetéa kohti analypgsiavarikynien avulla.

Analyysi lahtee usein liikkeelle aineiston kuvathuga luokittelusta (Hirsjarvi & Hurme
2000, 145, 147). Laadullisessa analyysissa on ttaeoia merkitysten tulkinta.
Tulkintoja tehdessaan tutkija ei tyydy pelkkien ywiksé olevien asioiden tarkasteluun,
vaan pyrkii 10ytamaan piirteitd, jotka eivat suameesti nay tekstissa. Tutkijalla on
tietty nadkokulma, josta kasin hén tarkastelee lattadta. Analyysista esiin nostetut
teemat pohjautuvat tutkijan tulkintoihin haastatettn sanomisista. (Hirsjarvi & Hurme
2000 137, 173).

Laadullisen aineiston analysoinnissa pyritaan yhdisian analyysi ja synteesi. Nama
tarkastelevat tutkimusaineistoa kasitteellisellésolia. Analyysisséa eritellddn ja

luokitellaan aineistoa hajottamalla se kasitteiiBiis osiksi. Synteesissd puolestaan
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pyritddn luomaan kokonaiskuvaa ja esittamaan tatkat ilmid uudesta perspektiivista
tieteellisiksi johtopaétoksiksi. (Gronfors 198551 4irsjarvi & Hurme 2000, 143.)

Kaytimme aineiston analysoinnissa teemoitteluasja teoriasidonnaisesta analyysista,
koska jo teemahaastatteluvaiheessa aineistosta Beiis tutkimuksemme kannalta
keskeisia teemoja. Paateemojamme olivat opettdfehemukset ja toiveet tyOhon
perehdyttdmisestd. Rehtorien kohdalla teemoiksiduostivat perehdytyksen roolit ja

kaytanteet seka toimivan perehdytyksen tunnusmgrltiellytykset. (ks. Luvut 6 ja 7)

Tuomen ja Sarajarven (2009, 93) mukaan teemahtastajasennys toimiikin usein
luonnollisena pohjana aineiston tarkastelulle Asklihastattelun teemat muodostavat jo

itsessaan jasennyksen aineistoon.

Teemoittelulla tarkoitetaan analyysivaiheessa tApaa aineiston tarkastelua, jossa
kasitelladn aineistosta esiin nousevia, kaikilladtatteluille yhteisia piirteita (Hirsjarvi
& Hurme 2000, 173). Aineistosta voidaan esimerkikgstaa esiin tutkimusongelmaa
valaisevia teemoja (Eskola & Suoranta 1998, 17B6gnoittelussa on kaiken kaikkiaan
kyse laadullisen aineiston pilkkomisesta ja ryhehyta erilaisten aihepiirien mukaan.
N&ain on mahdollista vertailla tiettyjen teemojenirggmista aineistossa. (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 93). Onnistuakseen teemoittelu iivagéorian ja empirian
vuorovaikutusta (Eskola & Suoranta 1998, 176).

Aloitimme analyysin etsimélla litteroiduista aintista erikseen teemoja, jotka
muodostuivat haastattelurungon pohjalta. Olimme emohat paikalla kaikissa

haastatteluissa, joten tunsimme aineiston hyvienaen varsinaista analyysia. Tama
helpotti myods teemojen |0ytymistd ja kokonaisuuderuodostamista opettajien
haastatteluista. Yksittdisten haastatteluidenattegtun jalkeen pyrimme kokoamaan
teemoista kattavan kokonaiskuvan pohtimalla aiogiet yhtélaisyyksia ja

eroavaisuuksia. Koska rehtorien haastatteluja ain vkaksi, kasittelimme niita

yksittaistapauksina ja omina kokonaisuuksinaan. Yséssamme kohtasivat kaksi
erilaista laadullisen tutkimuksen lahestymistapaa.
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Aineistomme analyysin suhdetta teoriaan voidaamaitavosittain teoriasidonnaiseksi
tai teoriaohjautuvaksi. Analyysissa on tunnisteisa aikaisemman teoriatiedon
vaikutus, mutta se ei suoraan nouse teoriastaotgigpdu teoriaan. Teoria toimii nain
ollen apuna analyysin edetessa. (Eskola 2001, B36-Tluomi & Sarajarvi 2009, 96.)
Aikaisemman tiedon tehtdva on tarjota uusia ajasliepa. (Tuomi & Sarajarvi 2009,

96-97.) Tama tulee esille tutkimuksemme kaikissherasa.
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6 OPETTAJIEN KOKEMUKSIA JA TOIVEITA
PEREHDYTTAMISESTA

6.1 Kokemukset

6.1.1 Opettajien kasityksia perehdyttamisesta

Haastateltavien ndkemykset perehdyttamisesta &ésitolivat vaihtelevia. Suurin osa
naki perehdyttdmisen melko suppeana toimintana. inb@h ajateltiin, etta

perehdyttdmiseen kuuluvia asioita ovat opettajém tgaytannon puoleen, kuten koulun
tiloihin, toimintatapoihin ja kaytanteisiin tutustinen. Ainoastaan kaksi haastateltavaa

toi esiin tydyhteist6n tutustumisen osana perebdy#ta.

Kolme opettajista méaaritteli perehdyttdmisen kdisittaajemmin, kaikki tosin toisistaan

poikkeavasti. Yksi opettajista kasitti perehdyttéem puhtaasti mentorointina (ks.4.3.2),
toinen taas maaritteli sen laajasti seka tyon keske perustehtavien esittelynd etta
taitoina, joita tarvitsee voidakseen hoitaa tyohgdin ja paastakseen kiinni tydpaikan

rutiineihin. Yksi opettajista puolestaan koki patgtiamisen eraanlaisena sisaanajona.

"Se sisddnajo tarkoittaa vahan niinku sita mun regd, ettd ma paasen valmiiks
sinne sisélle, ettd ma paasen sisadltapain kattomaamita se on, kun ma tiedan
jo etukateen, et mun ei tarvi kokea sitd, vaan nedan. Ma pystyn
valmistautumaan siihen. Tavallaan ma pystyn kaytm paremmin omaa
kapasiteettiani kaikin puolin, kun ma pystyn enmale@an, paremmin, tavallaan se
on vahan niinku oppilaan tuntemusta ja sellastgotaja 1)

Kaikki haastateltavat nékivat ensisijaisen vastparehdyttamisesta kuuluvan rehtorille.
Kuitenkin suurin osa toi esiin, ettei rehtorin tiése valttdmattd olla perehdytyksen
toteuttaja, vaan pikemminkin hanen tehtdvansa gesf@a perehdytyksen puitteet ja
mahdollisimman patevét ja asiansa osaavat pereijlytt
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"Et tietenkin se on rehtorin vastuu viime kadessmiten han sen niinku hoitaa,
organisoi. Mut sit jos se rehtori on maaranny snhet opettaja x, sind olet nyt
taman uuden tulokkaan niinku se perehdyttgja, nssion tietenkin sen, kuka on
maaratty siihen perehdyttgjaksi, ni sit se on ti&ie hénen tehtavansa opastaa

niin hyvin, ku pystyy.”(opettaja 8)
6.1.2 Perehdyttamisen kaytanteet

Perehdytyskaytanteiden kirjo oli laaja, eika mikadsittainen malli noussut selkeasti
esille yli muiden. Kaytetyimpid kaytanteita olivatilaiset perehdytyskansiot, maaratyt
perehdyttajat, joista kaytettiin nimityksid mentdrtor ja tyopari, seka perehdytettavan
oma aktiivisuus esimerkiksi kyselemalla. Kyselemingpahtui yleensa tilanteen
mukaan ja tarvittaessa. Yksi haastateltavista resgtijisesti esille oman kyselemisensa
merkityksen. Hanen mukaansa perehdytys olisi ja&moonaan puuttumaan ilman

omaa aktiivisuutta.

"...nit sit kysyy ite, etta ei sieltd varmaan valnaiituu mitdan, mutta se on itesta
kiinni, et jos kokee, et joku on sellanen, eteildi miten pitais teha tai kannattais,

ni sit mita ite on kysyny.” (opettaja 2)

"Et enemman se on sita, et itte on into piukeerselty, et mites tama ja mita ma
nyt teen - - ja miten mun kannattais toimia jastadilanteessa, mika on ollu
kauheen mukava, et voi sillei. Ja se on tosi hélpakestyttava se varareksi, ja
tosi niinku mukava ihminen, ja tosi pateva ihminansitd on kauheen helppo

lahestya ja kysyy, ja tietdan niink et saa neuv(gpettaja 8)

Perehdytyskansiot tulivat esille viiden opettajamagtatteluissa. Sisalloiltddn kansiot
olivat samantyyppisia ja ne sisalsivat tietoja kwoukéaytanteista, esimerkiksi koulun
saanndista, paivan rytmista, valitunneista, koujekuksista ja lainsaadanndllisista
asioista. Kansion merkitys perehdytyksessa kuitenkdihteli eri opettajien kohdalla

riippuen kansion laajuudesta. Yksi opettajista ktrerityisesti kansion tarkeytta osana
perehdytysta, kun taas muiden vastauksissa penretkadytsio nahtiin ainoastaan hyvana
lisdnd muuhun perehdytykseen.
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"Mika oli hirveen hyva, niin meille kaikille annétt varmaan heti ensimmaisena
tyopaivana perehtymiskansio, jossa oli hirveestikh@a kaytannon tietoa,
semmosta mikd on paivan rytmi ja kelle ilmoitetaarstakin asiasta ja ihan
semmonen siind on mustaa valkoisella. Lue tam&s$a jos joku kaytannon asia

jaa epaselvaksi.” (opettaja 3)

"Toi on tosi kattava toi kansio, mink&a sai. Et skyl niinku kaikki semmonen
olennainen selvis, niinku tammadseen, mita tarvikkaiivaseen elamaan siella

koulussa, et mita tarvii tietda, niin kaikki olig&ansiossa.” (opettaja 8)

Kuuden opettajan haastatteluissa nousi esilleytieénkil6, jolla oli suuri merkitys
perehdyttdmisprosessissa. Naista neljan kohdalahdgttaja oli maaratty henkilo ja
kahden kohdalla henkild oli muokkautunut perehggksi tilanteen mukaan.
Perehdyttdjan rooli oli olla uuden opettajan tukg@aaauttaa haastavissa tilanteissa
vastaamalla kysymyksiin ja kaymalla keskustelujaeltéi painavista asioista.
Keskusteluja saatettiin kayda myds koko tydyhteikéimssa tai saman aineen opettajien

kanssa riippuen aiheesta ja tilanteesta.

”...ni silloin must oli tosi hyva, me kaytiin muutaméerran kahvilla, ni saaha
niinku ik&an kuin vahvistusta niille omille toimatavoille. Et sitd niinku kaipas
viela syksylla, semmosta vahvistusta teenkd oikeila teet oikein. Ei siind
tarvinnu niinku sen kummempaa, mutta sai vaan kgdokun tallasen.” (opettaja
4)

"Ma koin, etta tdssa koulussa oli semmonen hirvegwa turvaverkko, etta ma
voin kysya keltd vaan ja aina sitd sitten neuvofagtth nain kannattaa teha...”

(opettaja 1)

Rehtorien kanssa kaydyt keskustelut kuuluivat |&adekien opettajien perehdytykseen.
Keskustelujen ajankohdat ja sisallot kuitenkin talikat. Osa rehtoreista oli pitdnyt
koulujen esittelykierroksia ja osalla ovet olivaiklo ajan auki mahdollisia kysymyksia
varten. Yhdelle opettajista rehtori oli erityiseskiorostanut opetussuunnitelman
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merkitystd opetustydssa, mutta muuten sisallotablnousseet perehdytettavien omista
kysymyksista ja kaytantdoon liittyvista aiheista.

"Ettd tota eninmmakseen rehtori on antanu perehslgty meil on kayty aika
paljon keskusteluja, etta Matilla on ollu aina owtki, ettd jos on halunnu kaya
juttelemassa, niin varsinkin tossa syksylla oliaapaljonkin siihen tarvetta, niin
sit ma oon aina kayny sieltd nappaamassa.” (opatt)

6.1.3 Perehdytyksen sisaltd

Perehdyttdminen kohdistui lahes kaikkien haastatelh kohdalla koulun arkeen ja
kaytantdihin. Tutustuminen koulun paikkoihin, méaateihin, oppilaisiin, tydyhteis6on
ja ylipdataan koulun toimintatapoihin nousivat kasksi asioiksi. Yksittaisten
opettajien perehdyttamisessa kasiteltin myods ajaeit vastuita ja velvollisuuksia,
oppilaiden vanhempia ja heidan kanssaan viestimistgttamista, HOJKS:a seka

toimivia opetusmenetelmia.

"Kaytannon asioita. Ei pedagogiikkaan liittyvaa eén nimessa, et ei 0o kukaan
tullu millaan tavalla sanomaan, et miten pitais tipa. Et lahinn& se on ollu sita
kaytantoa, paikkoja ja oppilasryhmid, just semmdsigtanteitd, et tunti alkaa

talla tavalla tai siis etta tunti alkaa vartin yjia loppuu tasalta.” (opettaja 9)

"No, kyllahan se lahinna on liittyy enemman niitkoulun kayténteisiin, etta no
taalla on aika paljon kiinnitetty huomiota siihemnilla tavalla viestitdan
vanhempien kanssa ja miten pidetaan yhteytta kamn kylla ihan tarkeaa, etta
aloittelevana opettajana on aika hukassa valillan d@nssa, etta taytyyko tasta
IImoittaa vai eiko tasta taydy - - Ja sitten ihamimadsia, mista ma oon ollu ihan
pihalla, et jos on kipe&n&, niin mité lippulappugytetddn ja mihin ne viedaan.”
(opettaja 3)

Pedagogisiin ja opetuksellisiin asioihin liittyvaenehdyttaminen jai opettajien
vastauksissa huomattavasti vahemmalle huomiolleo#staan yksi haastateltavista koki

tarvitsevansa perehdytysta kaytanteiden lisaksi smgpettajan tyén pedagogiseen
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puoleen. Osa opettajista ndki pedagogiikkaan jattapéseen liittyvat asiat hyvin
henkilokohtaisina ja omaan persoonaan liittyvirgdlojn toisen henkilon on haastavaa

perehdyttdd tai antaa niihin vinkkeja.

”...joillakin lailla se, niin hassulta ku se tuntumjin se opetuspuoli kylla mun
mielesta tai se mité siella luokassa tekee, niimh&a nyt jokainen rakentaa ite ja
tekee siitd oman nakoistaan...” (opettaja 3)

Ainoastaan yhden opettajan kohdalla perehdytyksisélté oli epaselva johtuen

perehdytyksen puutteellisuudesta
6.1.4 Perehdyttgja

Rehtorin rooli perehdyttdmisessa nousi haastattelpohjalta suureksi tekijaksi seka
kaytannon, vastuun ettd ilmapiirin  kannalta. Kaikkmainitsivat rehtorin

perehdyttdmisesta puhuttaessa, ja erityisesti d#igkerehtori koettiin ensimmaisina
tyopaivind. Tarkeimmaksi perehdyttajaksi rehtorostn haastateltavista kuitenkin vain
kolme. Rehtorin mahdollisuuksia toimia perehdyttajgohdittiin erilaisten opettajien

tyonkuvien kannalta.

”... mulle annettiin tAmmaodnen mentori, ja sitte elp&amentori on kuitenkin ollu

toi rehtori. Ja h&n on nauttinu siitd, kun han diuduokanopettajankoulutuksessa
toissa aikoinaan, ni on nauttinu siita, et on paagslasta nuorta opettajaa vahan
niinku kouluttamaankin samalla.” (opettaja 4)

"Rehtorilta varmaan nyt lahinnd sillon alussa, kuarvottiin, et mitd tunteja
minulle jaa, tai mita tulee, niin siind oli semmagtaikkojen kattelua.” (opettaja
9)

"... mut eih&n mein rehtori tiia, mita taalla kaytadssa oikeesti ihmiset...tai mita
se mein arki on, et hdn hoitaa hirveen erilaisi@go#a. Et ei varmasti, ma luulen,

ettd opettajat osaa tehda sen paremmin kollegaillaerehtori.” (opettaja 3)
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Kolmen opettajan kohdalla suurin vastuu perehdy#éstéa kuului vararehtorille ja
yhden haastateltavan kohdalla perehdyttgjand tonmnakkaisluokan opettaja.
Rinnakkaisluokan opettaja toimi haastateltavan roygettajana. Rinnakkaisluokan
opettaja tuli esille myds kahden muun opettajan stadteluissa. Toiselle
rinnakkaisluokan opettaja oli tydpari ja toiselieptty mentori. Perehdytyksen kannalta
merkittaviksi henkiloiksi nostettiin myds erityisefpaja, kouluavustaja seka yhden
haastateltavan vastauksissa esille noussut vaiok@a pli toiminut haastateltavan

opettajan tydssa aikaisemmin.

"Sit silloin kun tulin tdnne syksylla, niin mulle ogttiin  perehdyttajaksi

rinnakkaisluokan opettaja Petteri.” (opettaja 4)

... kyllda ma koen, etta se oli niin merkittava agiest se ettd Liisan tuki siind
aloituksessa ja semmonen. Ja ehka senkin vois musateoa, ettd se on aika
tarkee, ettd voi kunnioittaa sitd henkil6d, jokain&i on rinnakkaisluokan
opettajana. Vois se olla aika paljon vaikeampaa, jo& ajattelin koko ajan. Etta

VoI etté toi vanha kéaakka.” (opettaja 1)

Yksi haastateltavista ei osannut eritella tiettiggnkiloita perehdyttajiksi, vaan kaikki
opettajat olivat omalta osaltaan perehdyttdjid fmen opettajan kohdalla erityista
perehdyttajaa ei ollut, koska perehdytys kaikinlpuoli jaanyt puuttumaan.

"No oikeestaan, silloin kun ma kavin haastattelyssa silloin kerrottiin sellasia
yleisia asioita siita koulusta ja sitte oikeestasih kun se ty¢ alko niin ne muut
opettajat mua perehdytti eniten niinku kertomalldem taalla koulussa toimitaan

ja niin edes péain.” (opettaja 6)
6.1.5 TyoOyhteison rooli perehdytyksessa

Tyoyhteison merkitys perehdytyksessa nousi esiiteer opettajan haastattelussa. Nelja
haastateltavista koki saaneensa tukea tyoyhtedgdti@n alkuvaiheessa. Tuki nakyi eri

haastateltavien kohdalla eri tavalla. Koulun toimkulttuurit sekd ihmisten
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persoonallisuudet nousivat ratkaiseviksi tekijoikghteistybn ja perehdyttamisen

toimivuudessa.

"No ensimmaisena vuonna mulla oli semmonen tydstitgossa méa olin niinku
aivan taysin keltanokka verrattuna melkein koko Mouu porukkaan, etta
tyoporukka oli selvasti vanhempaa ja kokeneempéassiedta kylla sai niinku

neuvoa ja apua ihan tosi hyvin mun mielesta ja enkih aika selvasti tehtiin
semmonen linjaus, ettd nyt kun tulee uutena jaavashistuneena, ni vahan
vahemmalle sitte jai noi kaikki yhteisten tapahemjarjestamiset ja tammaset,

pikkasen pienempi kakku sieltd annettiin.” (opetta)

"Etta tavallaan ehka oltiin kaikki toisillemme sadlii tukihenkildita siita, etta
pysty kysymaan, ettd hei mites se menikaa ja rsessiikaan, mutta vararehtori
oli ihan semmonen nimetty tutor tai tukihenkild Ifeeikaikille, niinku

alakoulunopettajille.” (opettaja 8)

"Etta tavallaan se, ettd myos kollegat arvostaa madollegaa ja ne tietaa, etta
nuorella on kompastuskivia tai ei voi kaikkea eroidfl. Ne osaa ite ennakoida,

ettd monesti saattaa kysya, et ootko Mari hoksaal@sta.” (opettaja 1)

Yhdella haastateltavista kokemukset tyoyhteisonkitysesta perehdyttamiseen olivat
ristiriitaisia. Toisessa tyOpaikassaan opettajai k@léaneensd kokonaan tydyhteison
ulkopuolelle, johtuen pitkalti opettajan luokan $ygesta sijainnista ja oppilasaineksen
haastavuudesta. Toisessa tyOpaikassa taas ty@gtteismuodostui tukiverkko, jonka

kanssa asioista ja ongelmista pystyi helposti ketgkemaan.

"Sielld ensimmaisessd koulussa, ma jain kylla in@gsin ulkopuolelle siita
tyoyhteisostd, koska me oltiin tosiaan siella ireikseen ja sit mulla oli tosi
rankka luokka.” (opettaja 2)

"Mutta taalla sitten taas, taa alakoulun puoli, munielesta on - - meilla on
kauheen kiva tydyhteisd - - et on ollu niin moniena tullu, et siitd on sitten

muodostunu semmonen uus, et ei 00 tarvinnu tulenk@an vanhaan porukkaan
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uutena, vaan sitten se on tavallaan tullu heti gh#s ku kaikilla oli paljon
semmosia asioita, mita piti selvitella ja kyselldin tavallaan tuntu, et oltiin

yhessa ja yhessa mietittiin...” (opettaja 2)
6.1.6 Uuden opettajan oma aktiivisuus

Opettajan oma aktiivisuus ja erityisesti uusienvjaraiden asioiden selvittdminen
kyselemalla koettiin merkittdvaksi asiaksi peretd@ytisen riittavyyden ja toimivuuden
kannalta. Muutamat haastateltavista kokivat, ettdden opettajan tulee olla
vastaanottavainen ja ottaa vastuuta omalta osakaatun toimivuudesta heti alusta
alkaen. Myos asenne koettiin tarkeaksi. Uusiinibsiaulisi suhtautua avoimin mielin
eika liiallinen kriittisyys toimi tilanteessa, jasson tarkoitus paasta sisalle uuteen
tyopaikkaan. Yksi haastateltavista nosti esiin myierehdytettdvan persoonan ja

asenteen tarkeiksi tekijoiksi.

"Et m& sanoinkin sitte, ku meil oli syksylla vesmgé ennen ku koulut alko, etta
kertokaa mulle, jos ma teen teijen mielesta jotadrin, et ma en loukkaannu
siité, ettd ma en voi tietaa teijen koulun toimiafaoja. Ja mua saa auttaa.”

(opettaja 4)

"omasta aktiivisuudestahan se on paljon kiinnigegt taalla kukaan perassa kulje
sanomassa, ettd nain tama tehdaan ja siitdhan siiomi, ettd miten paljon

kyselee ja néin.” (opettaja 3)

"Vaikee jossitella, mut jos ois erilainen persookain mind, semmonen joka
haluaa tehda asiat yksin ja joka haluaa muille ansllasen kuvan, etta kaikki on
hallussa, niin varmastikin ois saanu olla taallaukassa kuitenkin aika yksin.”
(opettaja 4)
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6.1.7 Opettajankoulutuksen vaikutus perehdytykseen

Opettajankoulutus nousi esille ristiriitaisena j@ké perehdytyksen riittavyyden ja
siséllén kannalta. Suurin osa haastateltavista kgidttajankoulutuksen painottuneen
teoriaan ja pedagogiseen nakdkulmaan. Vahemmaleniolie koulutuksessa olivat
jadéneet koulun arkeen ja kaytantoihin liittyvat adsiEsimerkiksi kodin ja koulun
yhteisty0, erityispedagogiikka, ryhméanhallinta, rmuktaminen ja opettajan oikeuden ja

velvollisuudet jaivat koulutuksessa haastateltaneglesta liian vahalle huomiolle.

"Mutta, jos ihan silleen rehellisesti sanoo, ei djagankoulutus hirveen hyvin
valmista kuitenkaan siihen koulun arkeen, ettd me& oikeesti on.”

(opettaja 3)

"Ma oon enemminkin kritisoinu OKL:&a siitd, etta mmielesta OKL:n opetuksen
tai sen koko OPS:n kulmakivend tulis olla kodin koulun yhteistyo,
erityispedagogiikka ja ryhmanhallinta. Ne on olle kolme asiaa, mihinka oon

tana vuonna tarvinnu hirveesti tukee.” (opettaja 4)

Tama nakyi sisalloissé ja toiveissa perehdyttamgdneen. (ks. Perehdytyksen sisalto;
Odotukset) Muutamat opettajat nostivat haastatisdui esille opetusharjoittelun

merkityksen mahdollisuutena saada arvokasta kokienkagtannon tyosta.

... tommosia ei ehkd kukaan ilkea menna kysyma#saan, sitten kun on jo
toissa jo. Mutta ehk& semmosta perehdyttamistgjotdakin, en ma tieda tarvisko
enemman harjoittelua, mutta jotenkin semmosii apetia luokkatilanteisiin

littyvdd. Semmosta vois olla koulutuksessa j& eHa tosiaan kysya niita tosi

tyhmiékin kysymyksid.” (opettaja 7)

Yksi haastateltavista néki opettajankoulutuksenkigesen huomattavasti pienempané
kuin  muut haastateltavat. Esille nousi myods kysymygpettajakoulutuksen

mahdollisuuksista valmistaa opiskelijoita siihentdopettajan tyé kaytanndssa on.
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"Ja en ma tiia oikein, voikaanko siihen valmisteetta ei se valttamatta oo
semmonen, ettd m& moittisin koulutusta siitd, mettaniten olisi mahdollista

valmistaa ketdan siihen, minkalaista opettajandpd..” (opettaja 3)
6.1.8 Perehdytyksen riittavyys

Lahes kaikki haastateltavat kokivat saamansa pgtgkebn riittavaksi nykyisessa
tyOpaikassaan. Osa opettajista naki kokemuksen hggitémisen riittavyydesta

muuttuvana tilana, johon vaikuttaa muun muassatigitdessa lisaantyva kokemus.

"No talla hetkella mustaa tuntuu silta, [ettd perbttys on ollut riittdvaa]mutta méa
en oo ihan varma, ettd onko mulla pari vuotta sittdlu semmonen samanlainen

olo.” (opettaja 7)

Muutamat opettajat nostivat perehdytyksen riittalery kohdalla esiin myds ajatuksen
siita, etteivat he olisi kaivanneet tai odottanaatk enempéa perehdytysta. Mitdan
asioita el heiddn mielestaan jaanyt sisalldllisesdisittelematta. (ks.6.2.1) Yksi

haastateltavista naki perehdyttdmisen jatkuvanlesieluusien asioiden oppimisena sitéa

mukaan, kun uusia tilanteita tulee vastaan.

"Ettd kylla ma vieldkin opin koko ajan uutta ainairk mulle tulee uus tilanne,

vaikka nyt oli leirikoulu” (opettaja 1)

Perehdytyksen riittavyyteen vaikuttavat tekijatvati moninaisia. Erityisesti nousivat
esille tydyhteisoon, perehdyttajaan ja perehdyada liittyvat asiat. Tydyhteison
avoimuus ja mahdollisuus kysya apua tarvittaessklteatyoyhteison jaseniltd apua

tarvittaessa lisasi perehdytyksen riittavyytta.

"Ehké& se, etta sita on ollu tarjolla silloin, kutéitarvii. Avoin toimintakulttuuri,
missa voi kysya kelta vaan. Ja mielellaan neuvataafopettaja 1)

Perehdytettdvan oma aktiivisuus vaikutti myods peydiamisen riittvyyteen.
Kysymalla aktiivisesti ja oikeita kysymyksia riittgys kasvoi. Riittdvyyden kasvua

lisdsi myods perehdyttdjan sitoutuminen perehdygaem sekd perehdyttdjan ja
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perehdytettdvan yhteistyon toimivuus. Myds peretéoigiskansio ja kollegoiden
arvostus nuorta opettajaa kohtaan, nousivat egiletaisten haastateltavien kohdalla.

"No kylla mulla itellani niinku omasta mielestdnnaoollu riittavasti ja omasta
aktiivisuudestahan se on mydskin kiinni, ettéa eillda kukaan perassa kulje
sanomassa, etta nain tama tehdaan ja siitahan deioni, ettd miten paljon kysyy
ja nain.” (opettaja 2)

"On, mutta mé néen, ettd se johtuu osittain mydsi,set tai en ma tieda ,jos ma
en ois itte kyselly tai selvitelly niin en ma tiddsko se sitten ollu mutta se on
jotenkin menny niin kauheen luontevasti, ettda ma logyny ja mua on autettu ja

neuvottu aina, kun ma oon sita tarvinnu.” (opettdja

Perehdytyksen riittamattomyys nousi esille ykss#i opettajan haastattelussa. Hanen
mukaansa riittamattomyyden taustalta 16ytyi koulakautuminen eri yksikdihin ja

asioiden itsestaanselvyyksina pitaminen.

”...semmoset henkil6t, ketkd on ollu useita vuosisst taalla, ni pitaa

itsestadnselvyyksin sellasii asioita, mitd ei moleitsestaanselvyys.” (opettaja 5)
6.1.9 Kokemukset epéavirallisesta perehdyttamisesta

Epéavirallisen perehdyttamisen kasite ei ollut kbxkglan haastateltavalle ennestddn
tuttu. Yli puolet haastateltavista ymmarsikin epaNisen perehdyttamisen kasitteen eri
tavalla kuin se on kirjallisuudessa maaritelty Zk&), vaikka selitimme késitteen heille

haastattelun aikana. He kokivat epavirallisen pay#misen olevan tyoyhteistssa
tapahtuvaa "vapaata kahvipoytakeskustelua”, erengksnnalta sovittuna ajankohtana
ja maaratyn henkilon suorittamalle viralliselle @edyttdmiselle. Kuitenkin osa

opettajista mainitsi muissa haastattelun vaiheispéviralliseen perehdyttamiseen

Epavirallinen perehdyttaminen koettiin monimutk&&seasiaksi. Kaksi haastateltavaa
koki, ettéd epéavirallista perehdyttamista oli ollybyhteiséssa paljon. Muutamat taas
ajattelivat, ettei sitd ollut ollenkaan tai kokiveaikeaksi eritella, oliko epdvirallisen



63

perehdyttdmisen osuus suuri. Kolmen vastaajan tg@dssa oli ollut erikoinen tilanne:
koulun kuudesta luokanopettajasta viisi oli tulkduluun edellisend syksyna. Kaksi
koulun opettajista mainitsikin, ettei epéavirallisperehdyttamisen osuus ollut kovin

merkittéava, koska suurin osa tydyhteison jasermibtausia.

"...kaikki opettajat oli uusia, paitsi nyt se varateh, et siind ei sen takia ehka
niinku kauheena sellasta [epavirallista perehdytité].” (opettaja 8)

Useimmat haastateltavat toivat esille, ettd kouk#tytéanteet ja toimintatavat seka
tyoyhteiso tulivat tutuiksi vahitellen. Monissa@issa koulun toimintatapoja ei ole tuotu

julki, vaan uusi opettaja oli saanut havaita nekiseen.

"...ei nyt oikeen sellasta perehdyttamista. - - Ef#inna, mita ite on kuullu

sellasta, ettéd ite on paatelly ahaa, et tddl onmraan néin ja nain.” (opettaja 2)

”...oli paljon opettajia, jotka on hirvittavan kauaaollu keskendankin samassa
tyoyhteistssa, niin siella sitten hyvin akkia tosnsemmosiin asioihin, etta alko
huomata opettajankokouksissa ja muissa, et milkalla suhtaudutaan eri
opettajien mielipiteisiin  ja ehdotuksiin. Etta <&t on jonkinlainen

nokkimisjarjestys olemassa...” (opettaja 3)

Yksi haastateltava koki epéavirallisen perehdytt@&miskasitteen kokonaan itselleen
vieraaksi ajattelutavaksi.

"Ma en ajattele sita tolta kannalta. Ma ajattelest, kun ma menen kouluun t6ihin,
niin mun pitda oppia siella koulun tavoille. Ma #glen sen ehka niin pain.

Tuntuu vieraalta tommonen kasitys sen takia.” (tajat6)

Haastateltavista epavirallinen perehdyttdminen pédosin myonteinen ja tyon
alkuvaiheeseen normaalina osana kuuluva asia. rBuosa haastateltavista koki
epavirallisen perehdyttamisen myonteiseksi riipptiangen maarastd. Sen sijaan oma

asenne ja tydyhteison ilmapiiri vaikuttivat kokenmugpavirallisesta perehdyttdmisesta.
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”...paitsi ettd niinku nuorena opettajana tulee tytgieoon, niin siihen kasvetaan
siihen yhteisdon pikkuhiljaa, ettd ma ainakin kattd mulla vuoden kesti, vaikka
taa oli sinansa tuttu tydyhteiso, niin mulla vuodessti kasvaa siihen sosiaalisiin

kuvioihin, vaikka taalla otettiin avosylin vastaan (opettaja 1)

”...tuntuu siltd, et mut on perehdytetty aikalaillakpiseen tydyhteisdon ja silla
tavalla sen kaytanteet on tehty selvaks. Mut evaadittu ehka sillee, et pitaa
tehda. Silla tavalla positiivisessa mielessd on Haea tehty tutuksi siihen

tydyhteiston. ” (opettaja 7)
6.1.10 Ajatuksia perehdyttdmisen kaytannoista

Yhta lukuun ottamatta haastateltavat kokivat saamaperehdytyksen suhteellisen
hyvaksi ja toimivaksi. Tarkea rooli perehdyttamseli kyselemisella. Epakohdaksi

kuitenkin nahtiin, ettei uusi opettaja valttamaigaa, mita kaikkea hanen tulisi kysya.

Muutaman haastateltavan kokemusten mukaan kouludséettiin, usein tosin
virheellisesti, ettd uusi opettaja olisi perilla mmsia asioista, esimerkiksi
vastuukysymyksista. Tyouran alkuvaiheessa tulieesitioita, jotka olisi pitanyt tietaa,
mutta joita kukaan ei syysta tai toisesta kertanudelle opettajalle. Tallainen vaikutti

tyon tekemisen mielekkyyteen.

"Mun mielesta tdal on ollu vahan sellanen ongelrea tda on niin pieni koulu,

ettd oletetaan, et kylla kaikki tietdd, miten nagnmee.” (opettaja 4)

"Jotenkin oletetaan, et sit se vaan se homma hojtuluitenkin siind on aika
paljon vastuuta...- - Et kylla sitd on aikalailla omannensa nojassa, miten asiat

menee.” (opettaja 2)

"Eli semmonen tilanne, joka oli, ja siita sain vah&ylmakiskostakin vastausta,
sitte ku ratkasin sen omalla tavallani, niin sit@éin vaarin ratkastu ja nain. Et
tota tommosiin kaytannon tilanteita enemman, pitdisku vaan kertoo ennen

kuin ne tapahtuu.” (opettaja 5)
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Kaikki haastateltavat kokivat perehdyttamisen tékese Suurin  merkitys
perehdyttdmisella on tyon alkuvaiheessa. Muutamasthteltava mainitsi tyon
aloittamisen jannittaneen kovasti, ja nain ollerepdyttdmisen rooli tydn aloittamisessa
oli suuri. Kaikki perehdytysta saaneet opettajdtikat perehdytyksen helpottaneen tyon
aloittamista. TAma nakyi siing, etta tyon perugdsio ja tarkeimpien kaytdnnoén puolien
selvittya jai aikaa itse opettamiselle.

"No joo tosi tarkeeks [koen perehdyttamisen], koskésta ku meni ja oli ihan

pallo hukassa, ku meni ja ma jannitin ihan sikartd skaa tyopaivaa, silleen ku
tuntu, et miten ma nyt opin ne kaikki ja miten piglé toimia ja teh&. Et mista sen
VoI tietad, et siit oli kauhee niinku paniikki, mist mé saan tietaa, et mitd ihmet

mun pitaa teha siella.” (opettaja 8)

Toisaalta tukea kaivattin myds tyovuoden edetessknisten (ongelma)tilanteiden
tullessa vastaan. Vaikka perehdyttdminen ei olisulkn puolelta ollutkaan kovin
aktiivista, asiat ovat kylla selvinneet jossainhesssa kaytannon tilanteiden kautta.

Kun haastateltavia pyydettiin kuvittelemaan tilatae jossa he eivat olisi saaneet
ollenkaan perehdyttdmistd, haastateltavat aja#tieliydon olevan kaoottista, raskasta,
hidasta, epavarmaa, ankeaa ja yksindista. Yksitdtetiavista kuitenkin mainitsi, etta
perehdyttdmisen puuttuessa kokonaan, tietyt tydhidyvat perusasiat olisi kuitenkin
selvitettava jollain tavalla.

"Varmaan tosi niinku kaoottinen. Ois varmaan joutumiettimaan hirveen monta
asiaa sillee, et miten...Tai oishan sita ollu varmaekko kysya, sit kuitenkin tai

niin oishan sité ollu pakko varmaan sitte ite peayeh’ (opettaja 2)

Vastaavasti opettajat, joilla perehdyttaminen @lényt vahaiseksi tai sita ei ollut
ollenkaan, Kkuvittelivat perehdyttamisen antavan ntytekemiseen varmuutta ja
helpottavan luokan kanssa toimimista seka tyon raesiin osiin, oppilaisiin ja

opettamiseen keskittymista.
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6.2 Toiveet

6.2.1 Odotukset

Perehdytystd koskevien toiveiden suhteen haasteitett vastaukset ovat ristiriitaisia.
Suurimmalla osalla haastateltavia ei juuri ollunem tyon aloittamista toiveita tai
odotuksia tyohon perehdyttamisesta. Kuitenkin malkaikki haastateltavat kertoivat
toiveidensa tayttyneen paaosin hyvin; oman aktiwgen ja kyselyn ansiosta tarvittavat
asiat oli saatu selville. Toiveiden tayttymiseeniku#aneita asioita olivat oma
aktiivisuuden liséksi tydyhteison avoimuus ja hyilrapiiri, perehdyttajan patevyys,
henkilokemioiden toimivuus, resurssit seka perefdadyisen luontevuus ja helppo
saatavuus. Nelja haastateltavista ei olisi toivonisdan liséda perehdyttamiseensa.

"En ma muista, ettd mulla olis mitaan hirveesti tasia ollu...Tieda uskalsko
mitdén toivookaan, mutta...kylla mé luulen, ettd ogs@in maarin on varmaan

toiveet tayttyny, mutta ei ehka riittdvan nopeest{opettaja 7)

"Ei varmaan [ollut odotuksia tai toiveita]. Kun otottunu ite aina selvittamaan
asiat, niin en maa odottanukaan, et mulle kukaas tarjottimella vastaukset
kaikkiin kysymyksiin tai silleen, etté ite oon aisalvittéany. - - et en odottanu

mitaa enka kaivannu lisdakaan.” (opettaja 9)

”...en mie tienny, mitd mie oisin oottanu siina tileessa. Vaikka et joku olis vaa

pelastanu miut vaa tasta tilanteesta.”(opettajab)

Perehdyttdmisen tavoista haastateltavat toivoivater, ettd perehdyttdmiseen olisi
maaratty tietty henkild, mentori tai tyopari. Lishknuutamat olisivat toivoneet selkeéa
ja kattavaa perehdyttdamiskansiota tai listaa olisista asioista. Muutama haastateltava
toivoi vertaisrynmatapaamisia sekd mahdollisuutitata omat toiveet ja kysymykset

perehdyttdmisesta.

"Ois se varmaan sillee ois ollu helpompaaljos oldiut joku maaratty henkild]. -

- et rehtorilta ma olisin kaivannu vahan aktiivigeaa otetta.” (opettaja 6)
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"No meita alotti muitaki niinku iha tuoreita opejia, ni meil ois ollu joku
semmonen miitinki, vaik tassa, ja parin viikkon gaaminen tapaaminen ja sit
taas, et mita asioita on noussu, ja sitd myotd mgobkuttu niista asioista.”

(opettaja 5)

"Et siind vois olla just sillee tyyliin semmonertk@i hakemisto, missa vois kattoo
heti ja siind alussa lukee lapi, mut sitte ois féa@n semmoset niinku jotain

tarkeita tilanteita.” (opettaja 7)

Melkein kaikki haastateltavat olisivat kaivanne&dperehdytysta johonkin asiaan.
Perehdytyksesta puuttumaan jd&neet asiat liittyty@in kaytanteisiin; yksittaisind
asioina mainittiin elaméankatsomustiedon opettamipatkkausasiat, vastuukysymykset,
oppilashuoltoryhmé, ryhmaénhallinta, erityispedagd@g sekd& kodin ja koulun

yhteistyo.

Toiveiden tayttymatta jadmiseen vaikutti muutamapettajan kohdalla selkean
perehdytyspaketin puuttuminen, perehdyttajan palliget tiedot perehdytettavan

tyonkuvasta seka asioiden pitaminen itsestaanrgelvi

Keneltédkaan haastateltavalta ei ollut kysytty tdeve perehdyttdmistd kohtaan.
Yksittaiset opettajat mainitsivat toivoneensa enigin aloittamista tai sen aikana
johtajalta patevyytta tunnistaa uuden opettajarpeiga, tyOyhteison toimivuutta,
perehdytyksen parempaa organisointia tai yleisisg tukea opettajan tyéhon.

"Mie oisin kaivannu jotain enemman, mut en tiia,tanse ois sit voinu olla.”

(opettaja 5)
6.2.2 Hyva ja toimiva perehdyttaminen

Kun haastateltavat pohtivat hyvan ja toimivan pdyeyksen tunnusmerkkeja, esiin
tulleita asioita olivat selkeys, pitkédkestoisuuskdsekoulun toimintakulttuurin ja
kaytanteiden selvittdminen. Lisaksi koettiin tatksa ettd perehdyttaminen mukautuu

perehdytettdvan tarpeisiin ja kasittelee arkipai@nteista esiin nousevia kysymyksia.
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"No varmaan se, ettd alun perinkin, kun menee koulsgiellda on joku vastassa
sua, ja se haluaa kertoo ja tiedottaa, miten taakéulussa toimitaan. Ja
toisekseen sitte ei jata sita siihen, vaan sit yysloin talléin, miten on menny ja

onko jostain jotain kysyttavaa.” (opettaja 6)

Suurin osa haastateltavista mainitsi perehdyttamis@mivuuden ehdoksi vapaan

iImapiirin, jossa tydsséa askarruttavien asioidesykyinen ja niistd keskusteleminen on

helppoa. Suurin merkitys perehdyttdmisen toimivliedeli myos henkilékemioilla.

Myds perehdytettdvan oma aktiivisuus nahtiin méikina tekijana: jos ei itse kysele,

ei

voi edes olettaa perehdyttdmisen olevan hyvaa rifgavad. Onnistuneen

perehdyttdmisen koettiin vaativan, ettd perehdytid)n asioista perilla ja sitoutunut

perehdyttdmiseen. Yksi haastateltava mainitsi mgtis, perehdytettdvan oikea asenne

on edellytys hyvélle ja toimivalle perehdyttamisell

"Niin, tottakai oma asenne ratkaisee tosi paljotdehaluaako oppia. Miten ne
asiat haluaa ottaa, et jos ajattelee... Jos suhtautavoimin mielin ja

vastaanottavaisesti, siihen, ettd... et silleentitaidvoimena ottaa vastaan sen
kaiken mita voi saada tydyhteisostd, tyokavereiita just semmonen kahvikupin
ddressd perehdyttdminen ja kaikesta niista. Siitda sihan alyttéman

paljon.”(opettajal)
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7 REHTORIEN NAKOKULMIA TYOHON PEREHDYTTAMISEEN

7.1 Roolit

7.1.1 Rehtori

Molempien haastattelemiemme rehtorien mielesté gsidu perehdyttdmisesta kuuluu
heille itselleen. Kuitenkin perehdyttamisvastuunledeiminen muulle tydyhteisélle

(vararehtori ja rinnakkaisluokanopettajat) oli aleista jarkevaa ja toimivaa. Tama tuli
esiin erityisesti Simon kohdalla, koska hanen ty@sa oli poikkeuksellisen laaja.
Myds Jarkko olisi delegoinut perehdyttamista enemnjds hanen tydyhteiséonsa olisi
kuulunut enemman luokanopettajia. (ks.5.3) Deleggem laajuus oli siis yhteydessa

rehtorien kaytdssa oleviin aika- ja henkiloresutsse

"...slis on turha kuvitella, et reksi voi hamuta tkokonaan itelleen, et viisainta

on kyl delegoida.” (Simo)

Jarkko néaki rehtorin roolin perehdyttdmisessd moolisena. Esimiehen tehtava on
huolehtia tyon alkuvaiheessa uuden opettajan lahkegpadsysta. Jarkon mielestd hanen
tehtdvansa on tarvittaessa heréattad ajatuksiatga armuden opettajan tehda itsendisia
ratkaisuja omassa tyossaan. Mahdollisuus kysyagdastukea rehtorilta tulisi kuitenkin

aina olla olemassa.

"...Jokaisella pitda olla tilaa toteuttaa sitd itseAa et jos joku ei halua niita

ohjeita ottaa vastaan, niin katotaan sitten mihenjehtaa, etta tietyssa mielessa
pitdd luottaa siihen, etta ihminen vastaa omist&etrisistddn ja kokeilee ja

epaonnistuu ja tekee uudestaan tai tulee siindessbha hakemaan sitten apua.”
(Jarkko)
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7.1.2 Tybyhteiso

Tybyhteis6 on Simon ja Jarkon mielestda Iluonteva oparehdyttamista.

Perehdyttdmisprosessiin osallistuu koko tydyhteigidjoin uusi opettaja paadsee
helpommin perille asioista ja tietdd missa menn&inkaikkien etu, jos tulokas tuntee
kuuluvansa joukkoon. Simon mukaan perehdytys waug kauankin vapaamuotoisena

keskusteluna tydyhteisbn kesken.

" Ja sen pitda sen tydyhteison antaa siihen aikaamahdollisuus, et se uus
ihminen tosiaan saa sen monipuolisen tiedon jaaseflia niinko toverillisesti,

kollegiaalisesti esitettyna...” (Simo)
7.1.3 Uusi opettaja

Rehtorien nakdkulmasta tarkeintd perehdyttamisgské,alkaa jo rekrytointivaiheessa,
on huomioida uusi opettaja yksilona. Jarkon mukapettajat voidaan karkeasti jakaa
kahteen ryhmé&an. Toiset haluavat alkuvaiheessakaikahdollisen tiedon ja tuen, kun
taas toiset haluavat hypéta suoraan satulaan faiatdieti alusta alkaen itsenaisesti.
Uuden opettajan persoona, tyohistoria ja kokemuksekuttavat perehdyttdmisen

muotoon ja sisaltoon.

Uuden opettajan aktiivisuus ja ulospdin suuntauswes tulivat esille molempien
rehtoreiden haastatteluissa. He pyrkivat jo rekmyieaiheessa valitsemaan tydhon
ekstroverttejd ja motivoituneita opettajia. Molemnpainottivat myds kyselemisen ja
avun tarpeen paljastamisen merkitysta perehdytylmamstumisessa. Perehdytys ei

onnistu, jos uusi opettaja vain odottaa passiidgetain tapahtuvan.

”...ulospdin suuntautuneisuus ei oo ainakaan haitaksnisella, ettd péarjaa
tyoyhteistssé ja ongelmatilanteisiin osaa ite hakiz ratkaisuja, ei kollegan tai
esimiehen tarvi olla aina ohjaamassa. Etta tokikkija annetaan, mutta niita

pitdd osata tulla kysymaan, jos on semmonen tildr{darkko)
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7.2 Perehdytyksen mallit, eteneminen ja sisallot

Kummallakaan rehtorilla ei ollut perehdyttdmiseetkeédé mallia, vaan perehdytys eteni
vapaamuotoisesti keskustelemalla. Jarkko kuitenkiytti keskustelun runkona
muutaman sivun mittaista Kkirjallista perehdytysiast Jarkko olisi liséksi toivonut
perehdytyksen toteuttamiseen kuntatason malliaa jahtori pystyisi soveltamaan

omalle koululleen sopivaksi.

Perehdyttdminen alkaa jo rekrytointivaiheessa jaqtuu erityisesti aikaan ennen
tyosuhteen alkua. Molempien rehtorien mielesta tpééperiaatteet tulee olla selvilla
ennen varsinaisen tyon aloittamista arjen sujuvouddkaamiseksi. Perehdytys alkaa
kaytannon asioista, kuten fyysisten resurssien delganteiden ja toimintamallien

esittelystd. Tama sisaltéa myos tydyhteisdon jaigtyoverkostoon perehdyttamisen.
Simo painotti naiden liséaksi oppilastuntemusta asatkuvaiheen perehdytysta. Itse
opetustydhon ja tybn pedagogiseen puoleen reheordt kokeneet tarvetta puuttua.
Kaiken kaikkiaan perehdytys etenee alun suunnitébeata ja virallisesta keskustelusta

vapaampaan "mites tdndan menee ja milta nyt tuapeifehdyttdmiseen.

Monia perehdytyksen sisaltdja voidaan kayda lapn kytsséd on jo paasty alkuun.
Jarkon mukaan tahan vaiheeseen siséltyvat muunsmigisuhdeasiat, kuten palkkaus
ja tyosopimuksen ehdot. Tassd vaiheessa myds muiyhtgisé osallistuu

perehdyttdmiseen. Perehdytyksen painotukset dittyyleisistd kaytanteista seka
yksityiskohtaisempiin toimintaperiaatteisiin ettpettajan tyon laajemman kontekstin
haltuunottoon. Molemmilla rehtoreilla perehdyttaemnmuuttuu alkuvaiheen jalkeen
enemman kaksisuuntaiseksi ja vastuu tyon sujuvdadastyy pikkuhiljaa rehtorilta

opettajalle.

7.3 Toimiva perehdytys

Rehtorien mielestd uuden opettajan perehdyttamorenarkedd ja hyodyllistd koko

tyoyhteison ja koulun kannalta. Perehdytyksen té®na on tukea uutta tulokasta ty6n
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alkuvaiheessa, jotta opettajan voimavarat saag#yisplennaiseen eli opettamiseen.

Simon mielesta kouluyhteiso ei voi toimia, jos jaen jasenisté jaa ulkopuolelle.

”...se kylla siis maksaa ittensa takasin. Etta jatta opettaja ei joudu tavallaan
tuuligjolle ja itte kaikkia asioita selvittdmaanj se vie ihan turhaa voimavaroja

haneltd. Ja silt opetuksen onnistumiselta.” (Simo)

Jarkon ja Simon mukaan suurin osa perehdytyksestitou. Onnistunut perehdytys on
selkeda ja vaatii riittavasti aikaa. Kuten Jarkko tsiin, on uudella opettajalla aina
oltava mahdollisuus tulla keskustelemaan rehtoramska. Perehdyttdjan on myods

huomioitava perehdytettava ja hanen tarpeensadjlkssisti.

"Ja tietysti sitten se, ettda mina itse osaan argdaisen ihmisen perehdytystarpeen
oikein, ettei siina kay niin, ettd ma tukahdutamé@iantamalla ohjeita tai sitten
vastaavasti, et jos ma néen, etta han tarvis nikgeita paljon ja jatankin sen
oman onnensa nojaa. Se vaatii perehdyttajalta pelési. Ja sitten se vaatii sen
yhteison tuen sille, et se uus ihminen ainakin r#et§ian ottaa avoimin sylin

vastaan.” (Jarkko)

Luottamuksellinen ja avoin ilmapiiri ovat hyvan pkdytyksen lahtokohtia. Simon
mielestd tama nékyy uuden opettajan rohkeutenaatyaéli oma epavarmuutensa ja
kysya hantd askarruttavia asioita. Uusi opettajatyy myos tyoyhteiséssa ja tuntee
olevansa osa sitd. Perehdyttdminen on ennen kaékeakoivaa tyotd. Jarkon mielesta
onnistunut ja riittdva perehdytys saa aikaan rémt¢ga opettajan valilla toimivan

tyosuhteen. Hanen mukaansa esimiehen on kuiterdilkkea arvioida perehdytyksen

riittvyytta, silla kokemukset riittavyydesta osatbjektiivisia.

"...niin se hyvéa perehdytys on poikinu semmosen sah¢simiehen ja opettajan
tai rehtorin ja opettajan vélille, etta siitéa onltu niinku itsedan ruokkiva prosessi
siitéa tyon arvioinnista eli se jaa sellaseks py$pvélydoskentelymuodoks se, etta
opettaja ehkd tulee mun kanssa yhdessd miettiméti asioita, mitd hanen
tyossdan tapahtuu. Ei se varmaan lopu koskaan, asm vmuuttaa pikkasen

muotoansa.” (Jarkko)
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8 POHDINTA

Tutkimuksemme tarkoituksena oli avata opettajiemejatorien kokemuksia ja toiveita
vastavalmistuneiden opettajien perehdyttamisest, spimmekin  huomata, etta
perehdyttdmiseen liittyvat tekijat ovat tiiviistidtoutuneet yhteen. Perehdyttaminen on
varsin monivivahteinen kokonaisuus, jonka juuretottulvat syvalle seka
opettajankoulutukseen, koulujen toimintakulttuuriiattd opettajan ammatilliseen
kehittymiseen. Naita yhteyksia pyrimme osaltammaaavaan tutkimuksemme tassa

osiossa.

Lahestyimme perehdyttamista haastatteluilla ja alisuuteen tutustumalla.
Tutkimusprosessin edetessa ndkemyksemme aiemmille meelko tuntemattomasta
aiheesta avartui ja monipuolistui. Tutkimuksemmiekset paasivat yllattAmaan meidat
ristiriitaisuudellaan, erityisesti esille nousi kaygnén kokemusten ja teorian

kohtaamattomuus.

8.1 "Mie oisin kaivannu jotain enemman, mut en tijanita se ois sit voinu olla.”

Opettajien ja  rehtorien  tyohon  perehdyttamiskokesms pohjavire on
haastatteluidemme perusteella hyvin yhtenainen kK avaikuttaa perehdyttamisen
suhteen toimivalta, ja kokemukset ovat padasiasg@ntmisid. Ainoastaan yksi
haastateltavista opettajista teki tahan poikkeuksartkimukset kuitenkin nayttavat
asian eri valossa. Kansainvalisesti vertailtuna ttapen tyohon perehdyttaminen
Suomessa on vield suhteellisen suppeaa (Bjerk&hbledegaard 2008; Eisenschmidt,
Heikkinen & Klages 2008). Sen merkitysta opettaganmatilliselle kehittymiselle on
tuotu esiin kirjallisuudessa jo pidemman aikaa, tmuBiytannon tasolle ndma ajatukset
eivat nayta siirtyneen. (esim. Niemi 1992; KuusimaR08) Tama tulee esille myos
haastatteluissamme. Kun perehdyttamistd katso@aagisyvemmalta, esiin nousevat ne
puutteet ja haasteet, joita vastavalmistuneet @pétt nakevat omassa

perehdyttdmisessaan.
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Seka opettajien etta rehtorien kuva tyéhon pere@iaysesta oli hyvin konkreettinen ja
kaytannonlaheinen. Kokonaiskasitys perehdyttamas@stmolemmilla melko suppeaksi
ja kapeaksi. Lahinnd perehdyttaminen nahtiin koeiti®na toimina opettajan tyon
arjen sujuvuuden edistdmiseksi. Sita ei juurikagteltu osaksi opettajan ammatillisen
kehityksen jatkumoa, joka alkaa opettajankoulutstesga jatkuu l&pi opettajan tyduran.
Perehdytyksen ei nahty liittyvan kirjallisuudeniesuomaan elinikdiseen oppimiseen.
(esim. Luukkainen 2002; Niemi 1995.)

Syitd kapeaan nakokulmaan perehdyttamisestd ommné#téisesti monia. Erityisesti
mietimme yhteyttd opettajankoulutukseen. Miksi tggéke ei ndytd opintojen aikana
syntyvan kasitystda ammatillisen kehityksesta ja swarkemiseen tarvittavista
elementeistd, joihin perehdyttdminen kuuluu? Taikésitys syntyy niin, miksi sita ei
yhdisteta perehdyttamiseen, vaan ne nahdaan iedllasioina? Elinikdinen oppiminen
ja oman toiminnan Kkriittinen arviointi ovat ammbsén kehityksen tarkeimpia
kulmakivia ja ne kuuluvat myo6s opettajakoulutuksavoitteisiin (Jyvaskylan yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelma 200882 Jos ammatillisen kehityksen
jatkumoa ja sita tukevia tekijoitd, kuten tyohonrgrelyttamista, ei tuoda esille
koulutuksen aikana, saattaa kehitys katketa opettajran kannalta keskeisessa
induktiovaiheessa. Opettajat eivat tutkimuksemmiessa saa opettajankoulutuksesta
riittavasti evaitd ammatillisen kehittymisen prasiasja edellytysten tunnistamiseen.
Toisin sanoen opettajat tunnistavat tuen tarpe@én &oittamisvaiheessa, mutta he eivat

osaa maaritella sita kovinkaan tarkasti.

8.2 "Ei pedagogiikkaan liittyv&& missaan nimessa”

Uusi opettaja on koululle sekd haaste ettd malsdolé (Passila & Niinikuru 1993).
Mielestimme haastattelemamme rehtorit eivat juuingttaneet uuden opettajan
perehdyttdmisen mukanaan tuomia mahdollisuuksiatdrie kokivat perehdyttdmisen
tarkedksi, mutta heiddn ndkemyksensa perehdyttataisévat kuitenkin yhta kapeita ja
kaytannonlaheisia kuin opettajien. Opettajan ty@dggogiseen puoleen ei haluttu

puuttua, koska sen koettiin olevan lahella opettajmaa ammatillista identiteettid. Jo
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rehtorien kayttdma sana "puuttua” paljastaa reétokieinojen ja menetelmien vahyyden
uuden opettajan ammatillisen kehittymisen tukenmsePerehdyttdmisen pedagoginen
puoli olisi kuitenkin juuri se, mikd veisi uuden aifajan ja samalla koko koulun

kehitysta eteenpain.

Haastattelemamme rehtorit eivat nayta haluavara atéstuuta opettajan pedagogisesta
perehdyttdmisesta, koska kokevat sen tarpeettomaiss syy rehtorien toimintaan voi
loytyd Karjalaisen (1991) maarittelemasta opettgjaistd. Myytissa on nahtavissa
kaksi eri opettajan ammattitaitoon vaikuttavaa jégki opettajat ja rehtorit. Opettajan
tyon vuorovaikukseen ja kehittymiseen vaikuttavisityisyyden, synnynnaisyyden ja
sanomisen nakokulmat. Opettajan tyd on yksityisaghon ei saa puuttua millaéan
tasolla, opettaja on aina oikeassa tekemisissadguheissaan. Toisaalta se on myos
ihmisessa oleva synnynndinen ominaisuus, jotaiedpoia, ja ongelmat tydssa nahdaan
lahjakkuuden puutteena. Jos rehtori puuttuu oettéyohon, voi opettaja kokea sen
varpaille astumisena ja kunniaansa loukkaavana. &T&akki estdd ammatillisen
dialogisuuden ja koulun kehittymisen. Myytin toisepuolella rehtorit kokevat, ettei
pedagogiselle johtamiselle ole aikaa eika toisaattanattitaitoakaan, koska opettajat

ovat kiistatta alansa ammattilaisia. (Karjalain@91, 86-96.)

Mielestamme Karjalaisen esittelema opettajuudenttniglee esiin seka opettajien etta
rehtorien haastatteluissa, tosin hieman eri ndko&sta. Haastattelemiemme rehtorien
kasityksen mukaan opettajat saavat koulutuksestahgivat valmiudet opettamiseen ja
oppilasryhmien kohtaamiseen, etta perehdyttamirerkeskittyd vain tyon kaytannon

puoleen. Myds haastattelemamme opettajat, yhtaulukottamatta, eivat kokeneet
tarvitsevansa pedagogista perehdyttamistd. Mietkmmeeivatkd opettajat todella

tarvitse tukea opettamiseen, vai eikd tuen tarvetien myonneta? Vai nahdaanko
opettajankoulutus kattavampana pedagogisen osaari@iheeena kuin mita se oikeasti
onkaan? Onnistuessaan opettajankoulutus voi talgigit teoreettiset lahtokohdat
opettamiseen, mutta toisaalta se saattaa jattdé opettajan kaytannon puolen

tyoelamassa opittavaksi. Haastattelemamme rehayittavat kuitenkin olettavan, etta
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opettajankoulutus kattaa opettamisen kaikki pudigtin opettajan osaamiseen saattaa
syntyd aukkoja, joita opettajat ja rehtorit eivayté tunnistavan.

Pedagogisten aukkojen tunnistaminen ja tayttamedsilyttaisi uudenlaista yhteistyota
opettajankoulutuksen ja  koulujen valilla, esimeskik perehdyttdmisen ja
taydennyskoulutuksen muodossa. Tama mahdollistmgkdan vallalla olevan

opettajamyytin muuttumisen ja jopa murtumisen. Mietekin, onko yhteistydn avulla
mahdollista saavuttaa uusi opettajamyytti, joh@élsyisi vuorovaikutus, kehittyminen

ja yhteisty0, vai jaako tama pelkaksi utopiaksi?

8.3 "Toivoin vaa, et joku ois pelastanu miut tasitanteesta”

Vastavalmistuneen opettajan ensimmaiset tyovuodat erityisen haastavia opettajan
uralla, usein puhutaankin alun shokkivuosista. Tamémyos ajankohta, jolloin uudet
opettajat saattavat harkita alanvaihtoa. (Haaa&@2; Laursen 2004.) Jarvinen (1999)
on painottanut induktiovaiheen tarkeytta opettgammatillisen kehittymisen kriittisena
kohtana, johon tulisi kiinnittdd enemman huomidtaikki haastateltavamme kokivatkin
perehdyttdmisen tarkedksi, mutta eri nakokulmasia kiheeseen liittyva kirjallisuus.
Haastateltavien mielesta perehdyttamisen tarkeinté olivat konkreettiset asiat kuten
koulun fyysisten tilojen ja toimintatapojen esitelaikka namé asiat oli mahdollista
saada selville ilman virallista perehdytysta. Kiigaius ei nostakaan kaytadnnon tietoja
kovin tarkedksi teemaksi perehdyttamisen kokonaessa, vaan keskeisempia ovat
suuremmat kokonaisuudet, kuten opettajaksi kaswamigrosessi. Kasvamista ei
tapahdu automaattisesti, vaan se vaatii tietoigiea esimerkiksi perehdyttamisen
muodossa. Alkuvaiheessa opettajan keskittyminenntautuu |&hinn& opettajaan
itseensa ja ulkopuolelle ja&a esimerkiksi oppilaid@piminen (Eisenschmidt, Heikkinen
& Klages 2008). Kyseinen putkinakoisyys on mielestée yhteydessa myods opettajana

kehittymiseen.

Myds Niemen (1995, 18-19) mukaan aloittelevan ayett toimintaa leimaa usein
hajanaisuus. Kyky erottaa oleelliset asiat epaldesth ei ole kehittynyt kokeneen
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opettajan tasolle. Sisainen malli tyosta on viekhitysvaiheessa, ja runsas tyohon
littyva informaatio ei jAsenny jarkevasti ja tarkdksenmukaisesti. Tama tulee esille
my0s tutkimuksessamme: opettajat eivat hahmottaogettajan tyon kokonaiskuvaa,

vaan paallimmaisenda mielessd oli tyon kaytanndilinpuoli. Toisin sanoen

perehdyttdminenkin néhtiin vain konkreettisina asceikd osana laajempaa opettajaksi
kehittymisen prosessia. Taman takia opettajat bjp@saantoisesti tyytyvaisia, eivatka
kaivanneet tai osanneet kaivata syvallisempaa jaipoolisempaa perehdyttamista.

Laajemmin ajateltuna perehdyttamisesta voisi spatjan enemman irti.

Herda kysymys, miksi opettajat eivat vaadi enemrparehdytykselta? Onko syy
tietdmattomyydessa? Edella toimme esiin  puutteetettajen  kasityksissa
perehdyttdmisen kokonaiskuvasta, mutta opettajiia tutkimuksemme mukaan
myoskaan nayttanyt olevan kasitysta paremmastatiakammasta perehdyttamisesta.
Opettajat tyytyivat silhen mita saivat, esimerkiksia haastattelemistamme opettajista
oli taysin tyytyvaisia muutaman sivun perehdyttdmrsioon. Opettajilta puuttui
vertailukohta parempaan perehdyttdmiseen. Tietéméits tuli esille my6s siing,
etteivat opettajat tienneet mahdollisuudestaan faiiiteissa vaatia perehdyttamista.
Opettajat odottivat aloitetta perehdyttamiseen koypuolelta, kun taas rehtorit toivat

vahvasti esille ajatuksen uusien opettajien omagiavisuudesta.

Toisaalta syyna saattaa olla myo6s osittain vallalva kasitys opettajan tyon yksin

tekemisen kulttuurista. Opettajat eivat valtta@aktalua tuoda esille omaa tuen
tarvettaan, koska edelleen elaa ajatus opettajmidywksin puurtamisena. (Luukkainen
2002.) Uutena opettajana ei véalttdmatta ole helppmnnad uudessa tydpaikassa
pyytamaan tukea, varsinkin, jos koulu ei tule dil@en vastaan. Pelkk& "kysy, jos on
kysyttavad”, ei kovinkaan paljon kannusta tai ammahdollisuutta avoimuuteen.

Tutkimuksessamme tuli myds esille, ettei keneltakégettajalta oltu kysytty toiveita

perehdyttdmistd. Perehdyttaminen hoidetaan ik&&m 'kélttamattomanéd pakkona” ja

sen potentiaali jatetaan kayttaméatta seka koulidgnuetden opettajan nakdkulmasta.
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8.4 "Oisin toivonu, etta ois tultu mulle kertomaartté ei ois tarvinnu kysella”

Usein perehdyttdmisessa korostuu uuden opettajan aktivisuus. Ta&ma nousi esiin
seka tutkimuksessamme etta kirjallisuudessa. (R&00D5.) Perehdyttamisessa jatetaan
paljon uuden opettajan kyselemisen varaan eikéhggtimistd automaattisesti tarjota.
Mietimmekin tatd asiaa opettajan vastuun nakokuimaOnko kriisitilanteessa
vastuussa opettaja, joka ei osannut kysya asiasteekitori (koulu), joka ei tarjonnut
tietoa toimintatavoista automaattisesti? Voikotwasperehdyttdmisesta nain suuressa
maarin kuulua uudelle opettajalle, kun tyon alkbe&in tiedetdan olevan varsin
kaoottinen ja haastava? Jos vastuu salytetaamsmaksi osaksi aloittelevan opettajan
harteille, ei voida taata koulun arjen turvalligauja toimivuutta eika myoskaan
opettajan ammatillisen kehityksen jatkuvuutta. Kwuja sen tydyhteison taytyisi tulla
vastaan ja luoda tasa-arvoinen ja kaikkien kysyitigkavoin ilmapiiri. Ei voida olettaa,
ettd vastavalmistunut opettaja osaa tai uskaltagdkyyonsa kannalta olennaisia, valilla
hyvin yksityiskohtaisiakin, asioita. Kehityksen ndaftlistuminen vaatii seka

asenteellista muutosta etta kaytannon tekoja.

8.5 "Jos oisin ollu erilainen persoona, oisin varmgaany taalla aika yksin”

Usein aktiivisen ihmisen oletetaan olevan ulosginntautunut ja ottavan asioista itse
selvdd. Tamé& vaikuttaa my6s  haastattelemiemme riehito tekemiin
rekrytointipdatoksiin, josta perehdyttdminen heidénkaansa alkaa. Tyohon valitaan
henkiloita, jotka osaavat itsendisesti etsia ratiai ja uskaltavat rohkeasti kysya apua
tarvittaessa. Ekstroverttiyttd ei néhty ainakaantakai. Td&m& on mielenkiintoinen
nakdkulma rehtoreilta, koska kirjallisuudessa penstlisuus on siirtynyt opettajuuden
keskiostd yhdeksi ammatillisuuden osatekijaksi @kainen 2002). El&ako kentélla
kuitenkin tiukassa kasitys opettajuudesta kutsummkga synnynnaisena ominaisuutena
(esim. Kari & Heikkinen 2001)?

Jaimme pohtimaan persoonallisuuden yhteytta opettiyohon ja perehdyttdmiseen
ylipaatansa. Jaako henkild, joka ei luonteeltaanaistrovertti, vaille perehdytysta tai
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pahimmassa tapauksessa ilman tyopaikkaa? Onkodaiospuntautuneisuus todellakin
ratkaiseva tekija perehdyttamisen onnistumisess@awatko tydyhteison ilmapiiri seka
perehdyttdjan persoonallisuus ja sitoutuneisuuseRkin keskeisemmassad asemassa?
Persoonallisuus nahdaan yhdeksi tyovalineeksi ajpetttyon kentédssa, mutta se ei
kuitenkaan kata koko opettajuutta (Luukkainen 20@2rsoonallisuuden painottamisen
sijasta perehdyttdmisen tulisi enemmankin kohdistpattajan ammattitietoon ja -
taitoon. Perehdyttamisen ensisijainen tehtavaitalia ammatillisen kasvun tukeminen

ja sen pitéisi olla tasapuolista kaikille persodaasppumatta.

Tutkimuksessamme tyoyhteison hyva ilmapiiri ja pehgettavan ja perehdyttgjan
valinen toimiva henkilokemia nahtiin yhdeksi onoisten perehdyttdmisen
edellytykseksi. Tama tulee esiin myos kirjallisussi® jossa toimiva perehdyttaminen
nahdaan kollegiaalisena tapahtumana (Eisenschibadltkinen & Klages 2008; Niemi
1992). Haastattelemamme opettajat nakivat kolléigiaaden ainoastaan myonteisena
asiana, tyoyhteisoon tapahtuvana luontevana jaekygdaistamattomana sisdanajona.
Kirjallisuus tuo kuitenkin esille sosiaalistamisearjan puolen. Aina uudelle opettajalle
ei anneta tilaa tyoyhteistssd, vaan sisaanajo tapadpavirallisena perehdyttamisena.
Epavirallisessa perehdyttdmisessa koulun kirjoidttiomia toimintatapoja ei tuoda
avoimesti julki, vaan ne ujutetaan uuden opettdietoon vaivihkaa. Sosiaalistamista
tyOpaikan toimintatapoihin tapahtuu, vaikka perdfsiya ei olisi jarjestetty ollenkaan.
(Vartia 1992.) Kukaan haastattelemistamme opetdajiei tunnistanut kyseista
sosiaalistamista, vaikka on hyvin todennakoistda ¢ita on kuitenkin tapahtunut
piiloisesti. Johtuuko sokeus epavirallisesta peydhdisesta kohtaan koulujen sisaisen
kollegiaalisuuden korkeasta tasosta vai eik6 hahdfadéd tai tuoda esille tydyhteisosséa
nakymattomia, ei aina niin hyvia, toimintamallej@t tilanne mika tahansa, vaikuttaa
silta, ettei naita asioita kouluissa kovinkaan gralpohdita, vaikka uusi tyontekija ja

perehdyttdminen antaisivatkin tAhan mahdollisuuden.
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8.6 "Tieda uskalsko mitaan toivookaan”

Ristiriitaisuus perehdyttamisen riittavyyden javeden valilla tuli tutkimuksemme

tuloksissa selkeasti nakyviin. Tama tuo esille f§lten opettajien ja rehtoreiden
tasolla, ettei keskustelu perehdyttamisestda ja serkityksestd ei ole siirtynyt

keskustelusta kaytannon toimintaan. Opettajat lkadkigerehdytyksen riittavaksi ja
toimivaksi, mutta silti he Idysivat perehdytykseaykénnoista paljon parannettavaa.
Tama osoittaa, etteivat haastattelemamme opeitjeehtorit hahmottaneet selkedasti
yhteyttéd opettajankoulutuksen, ammatillisen kelsgrk opettajan tydnkuvan ja
persoonan seka koulun toimintakulttuurin valillés Jksittaiset opettajat ja rehtorit eivat
nae perehdyttamista laajana kokonaisuutena, voigedtella, ettei perehdyttamista
pohdita ylipaatddn laajemmin koulumaailmassa. Rtédmista ei nahda osaksi

opettajan ammatillisen kehittymisen jatkumoa.

Raha, aika, koulutus, koulujen toimintakulttuuriruumos ja yhteistyd ovat hyvan ja
toimivan perehdytyksen avaintekijoita, jotka eivédlla hetkellda nay koulun ja
perehdytyksen arjessa, vaikka vastavalmistuneetttapge tyossaan useimmiten
parjaavatkin. Perehdyttaminen vaatisi talla hetékelhnen kaikkea panostusta. Malleja
toimivaan perehdytykseen I6ytyy useita seka suosisla kokeiluista etta
kansainvalisesti (esim. Bjerkholt & Hedegaard 20B®honen & Kaikkonen 1998).
Miksi tata tietoa ei ole hybdynnetty enemman opettatybhdn perehdyttamisessa?
Onko Suomessa oikeasti varaa hukata potentiadi, jasissa opettajissa on? Taman
asian tuovat esille myos Bjerkholt ja Hedegaard®0Suomessa opettajan ammatti on
arvostettu ja opettajankoulutuksen vetovoima okkzalksesta huolimatta suuri. Koska
uusia opettajia uupuneiden ja alaa vaihtavien ldilalittdd, induktiovaiheeseen ja
perehdyttdmiseen ei ole tarvinnut kayttdd resumsskKpinka kauan tilanne pysyy
vastaavanlaisena vai pitdisikd asialle kenties dejodain my6s kansallisella tasolla?
Vastuu perehdyttamisesta ei saisi jaada vain yksien opettajien ja rehtorien
kilnnostuksen, aktiivisuuden ja hyvantekevéaisyydearaan. Opettajien tydhon

perehdyttdminen on menossa oikeaan suuntaan, paljpa tehtavaa on viela jaljella.
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8.6 Jatkotutkimusmahdollisuuksia

Perehdytyksen potentiaalin hydédyntaminen nayttadanl viela alkutekijoissdan, vaikka
erilaisia projekteja ja kokeiluja on toteutettu Bwessa suhteellisen runsaasti (esim.
Heikkinen, Jokinen, Tynjala & Valijarvi 2008). Tutkuskenttdd perehdyttdmisen
saralla onkin viela paljon jaljella. Erityisesti thiimus ammatillisen kehityksen ja

kaytannon yhteenliittdmisesta olisi paikallaan.

Tutkimuksemme pyrkimyksend oli avata kokonaiskuva@rehdyttamisestda, joten
aineistostamme nousseiden teemojen yksityiskohigmesyvallinen tarkastelu ei ollut
mahdollista ja tarkoituksenmukaista. Teemat kuite@nknostivat esille monia
mielenkiintoisia  jatkotutkimusaiheita. @ Jaamme  jatkkimusaiheet karkeasti

perehdyttdmisen mallien ja edellytysten seka koksterututkimiseen.

Perehdyttdmisen kenttd on Suomessa hyvin hajangmenaarallinen tutkimus olisi
tarpeen perehdyttamisen tilan kartoittamiseksi. iKk@an tarkasti ei talla hetkella
tiedeta, kuinka moni uusista opettajista saa pstehdista ja minkalaista perehdytys
kaytannossa on. Laadullisella tutkimuksella péaéastai kasiksi kaytantéén ja
yksityiskohtaisempaan tietoon perehdytyksen sisifioja menetelmistd. Laajasta
perehdytyksen mallien kentastd huomiota on eriggisgemmissa tutkimuksissa saanut
mentorointi. Kuitenkaan ei tulisi unohtaa muitagietytyksen malleja, joista tutkimusta
on selvasti vahemman. Naita voitaisiin tutkia eshkiksi kartoittamalla edellytyksia,
joita eri perehdyttamisen mallit toimiakseen vaatis Taman lisaksi tutkimus voitaisiin
kohdistaa myds perehdyttdmisen eri vaihtoehtojamaieun, kansainvalisten mallien
soveltamiseen Suomen oloissa tai kansallisen maltehittamiseen. Toinen
haastattelemamme rehtori toikin esille, ettéa yhsmtéhjeet perehdytyksen sisalldista ja

jarjestamisesta olisivat hanen tyétaan ajatellenrtervetulleet.

Tutkimuksemme keskittyi pitkalti opettajien ja rehen perehdytyskokemuksiin.
Kokemukset tutkimusalueena on kuitenkin varsin naminen, joten tutkimuksemme
raapaisi ainoastaan pintaa. Lisdd tutkimuksia vimguttaa esimerkiksi perehtymalla

syvallisemmin yksittdisen uuden opettajan kokemoksiai yksittdisen koulun
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perehdytyskaytantoihin uuden opettajan, perehdyttgjrehtorin ja tyoyhteison

nakokulmista.

Perehdyttdmisen kaytannon ja uusien opettajiereid@n ja tarpeiden kohtaamattomuus
tuli nakyviin tutkimustuloksissamme. Tata aluettggkimalla saataisiinkin lisétietoa
perehdytyksen kannalta keskeisestd kohtaamattomupdeblematiikasta. Tarkeinta
olisi tutkimuksissa keskittya I6ytamaan ratkaisojgettajan ammatillisen kehittymisen

jatkumon tukemiseksi opettajankoulutuksen ja korgaaisaation yhteistyona.

8.7 Tutkimuksen eettisyydesté ja luotettavuudesta

Tutkimuksen etiikka kasittelee tutkimuksen moraalisvalintoja, joihin tutkijat

vaistamatta tormaavat. Yleisesti maariteltyjd tnkseettisia periaatteita on toki
olemassa, mutta jokaisen tutkijan tehtavd on saaehéaita tarkoituksenmukaisesti
omassa tutkimuksessaan. On otettava huomioonfugki@nuksen ja etiikan suhde on
kahtalainen. Toisaalta tutkimuksen tulokset vasuat eettisiin ratkaisuihin ja toisaalta
eettiset seikat vaikuttavat tutkijan tydssaan takematkaisuihin. (Gronfors 1985, 188;
Hirsjarvi ym. 2009, 23; Tuomi & Sarajarvi 2009, 1P5Pro gradu -tutkielmaa

tehdessamme eettinen néakdkulma oli koko ajan |aSedei kuitenkaan aiheuttanut
suurta paanvaivaa, koska ty6hon perehdyttdminegead ei juuri nosta esille eettisia
ristiriitoja. Eettisyys kulki luontevasti tutkimuka teon rinnalla ja olemme tuoneet esille
eettisyyteen ja luotettavuuteen liittyvia seikkojaporttimme tutkimusmetodeista

kertovassa osiossa. Tassa osiossa palaamme yseligikn teemoihin laajemmin.

Tutkimuseettisiin periaatteisiin kuuluvat rehelljsy avoimuus ja huolellisuus, joiden
tulee nakya jokaisessa tutkimuksen teon vaihedssaagheen valinnasta raportointiin.
Toisin sanoen on tarkeaa sailyttada lapinakyvyysokptosessin ajan. (Hyva tieteellinen
kaytanto ja sen loukkausten kasitteleminen 2003usmen Akatemian tutkimuseettiset
ohjeet 2008, 5-6.) Olemme pyrkineet noudattamaavddytieteellista kaytantda pro
gradussamme ja huomioimaan tutkimuksemme kannddtlliset eettisen nakokohdat

mahdollisimman tarkasti.
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Tuomi ja Sarajarvi (2009, 140-141) nostavat esskkkoja, jotka tutkimuksen
luotettavuutta arvioidessa on hyvad muistaa. Vaikkame ole erityisesti miettineet
luotettavuutta lisdavia tekijoita tutkimuksen tekdweessa, ne toteutuvat mielestamme

tutkimuksessamme varsin hyvin.

Tutkimusta tehdessa on koko ajan oltava selvilléa rtutkitaan ja miksi (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 140-141). Mielestamme tutkimuksemmniavoite selvittda
vastavalmistuneiden opettajien ja rehtorien kokestauk ja toiveita ty6hon
perehdyttdmisesta on ollut koko ajan itsellemmevéelemmeka ole l&hteneet
muuttamaan sitd missaan vaiheessa. Lisaksi tutkgjanotettava huomioon omat

intressinsa tutkimuksen tekemiseen.

Aineiston keruu, analyysi, tutkimuskohde ja tutkkeen kesto ovat seikkoja, jotka
taytyy suhteuttaa tutkimusaiheeseen ja raportoidhdollisimman kattavasti (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 140-141). Olemme pyrkineet rapsatisme kertomaan tutkimuksen ja
sen luotettavuuden kannalta oleellisimmat asiat tteléméatta tutkimuksemme
heikkouksien esiin tuomista. Tutkimusprosessimmekestanyt kaiken kaikkiaan yli
vuoden, joten aineistonkeruuta ja sen menetelnka aealyysitapoja on ehditty pohtia
moneen kertaan. Olemme siis saaneet mahdollisukiderttd miettia eri menetelmien
sopivuutta tydhon perehdyttdmisen tutkimiseen. @tertietoisen riskin valitessamme
tutkimuksen aiheeksi tydhon perehdyttamisen kayiarpuolen esiintuomisen, sillakin

uhalla, ettd empirian liittdminen teoriaan on esigy haastavaa.

Tutkimuksen reliaabelius ja validius liittyvat skrmtettavuuden arviointiin, jota voidaan
pyrkia mittaamaan eri keinoin. Tarkein luotettavendkriteeri on kuitenkin tutkija itse
ja tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin tulee tuatkoko tutkimusprosessiin (Eskola
& Suoranta 1998, 211). Luotettavuus voidaan nahd&kiniuksen vapautena
satunnaisista ja epaolennaisista tekijoista (Va#@2, 103-104). Reliaabelius tarkoittaa
laveasti maariteltyna mahdollisuutta toistaa tutksnsamanlaisena ja paatya samoihin
lopputuloksiin. Reliaabelius jyrkasti kvantitatsan tutkimuksen nakokulmasta
maariteltynd ei kuitenkaan valttamattd sovi laadefi tutkimuksen luotettavuuden

arviointiin ja se voidaan Leimanin ja Toivosen (198nukaan nahda muuntuva ilmiéna



84

eika kiintednad mitattavana suureena. Periaatteasssistoa on mahdollista tulkita
lukemattomilla eri tavoilla ja tall6in reliabilitée tarkoittaa yksittdisen tutkijan

tuottamaa yhtd mahdollista teoreettista tapaa kuasteistoa. Yhden tulkinnan jalkeen
nakemykset voivat kehittya toiseen suuntaan, joltérkeimmiksi tarkastelun kohteiksi
nousevat reliabiteetin tilannesidonnaisuus ja siihaikuttavat syyt. (Leiman &

Toivonen 1991, 180-186.)

Reliabiliteettia maariteltdessé on otettava huomidgonisen toiminnasta, kontekstista,
ajasta ja paikasta johtuvat tekijat On siis laheahdotonta toistaa esimerkiksi
haastattelutilanne taysin samanlaisena, silla iihvaikuttavat tekijat muuttuvat
jatkuvasti. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 186.) Meidaka tutkimuksessamme
luotettavuutta ei voida mitata pelkastaan reliaalktel arvioimalla. Haastattelutilanne on
vuorovaikutustilanne, johon vaikuttivat tutkijatutkittavat ja ympéaristd, eika niita
koskaan voida toistaa tdysin samalla tavalla. RbBuden kasitteen sijaan voisikin
mahdollisesti puhua siirrettédvyydesta ja toisteitalesta.

Haastatteluaineiston luotettavuuteen vaikuttaala&tu (Hirsjarvi & Hurme 2000, 185).
Toimimme koko aineistonkeruun ja sen analysoinnijanayhdessa, mikd on
mielestdamme suurin tutkimuksemme luotettavuuttadéhé tekijd. Haastattelut
toteutimme parina, mikd vahentaa vaarinymmartammahdollisuutta. Toisen ottaessa
paavastuun haastattelutilanteesta, toinen pystysirtakeskittymaan haastateltavien
vastauksiin ja niiden syventamiseen mahdollistemlaatavien lisakysymysten avulla.
Haastattelutilanteiden ilmapiiri oli luonteva jaassattelut etenivat jouhevasti. Teemat
tulivat haastateltavien vastauksissa esille ennen itse ehdimme niitd kysya. Toisin
sanoen meidan aiheesta esiin nostamamme teemgyjaykset kohtasivat suhteellisen
hyvin haastateltaviemme ajatukset. Haastateltavariesesat tutkimuksemme aiheen
ennakolta, mutta haastatteluihin ei tarvinnut vatmitua. Haastattelujen aikana
kuitenkin selvisi, ettd opettajat ja rehtorit olivaiettineet perehdyttamistd etukateen

ainakin jossain maarin.

Ainoaksi  haastavaksi  kéasitteeksi  haastatteluissa odwstui  epavirallinen

perehdyttdminen, vaikka avasimme kasitetta hadtstaitee. Asia tulee esille myos
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tutkimusraporttimme tulos- ja pohdintaosioissasga pohdimme enemman kasitteen
ymmartamiseen liittyvia tekijoitd. Muilta osin haatelurunkomme toimi jo
pilottivaiheessa  tarkoituksenmukaisesti, joten IiB&ome  pilottihaastattelun

varsinaiseen aineistoomme.

Aineiston keruun lisdksi reliaabelius tulee ottaaomioon myds analyysi- ja
raportointivaineessa.  Aineiston  tulkinnan reliaalg#sta kertoo  siséisten
ristiriitaisuuksien vahaisyys. Tata voidaan tarkHat muun muassa indikaattoreita
vaihtamalla ja lisdamalla havainnoitsijoiden maafgskola & Suoranta 1998, 214-215;
Gronfors 1982, 175-176.) Tutkimuksemme kohdallaikmattorien vaihto nakyi

esimerkiksi siind, ettd tybhon perehdyttamisen waikset tulivat ilmi eri tutkittavien

kohdalla eri asioissa. Kahden tutkijan vaikutukitatiksen analyysiin ja raportointiin

lisda tulkintojen luotettavuutta ja samalla objeksuutta.

Toteutimme haastattelujen jalkeen litteroinnit ralf@e aikataululla ja luotettavuuden
lisddmiseksi tarkastimme toistemme litteroimat btetéedut useamman kerran.
Hyddynsimme parina tydskentelya myos analysoiatpghdintavaiheessa. Kahdet aivot
tyostivat samaa aihetta, mik&d mahdollisti hyvanittisyyden ja ajatuskulkujen

syventdmisen. Raportin kirjoittaminen yhdessa ambahdollisuuden kayda aiheesta
dialogia, joka vei pro graduamme vield askeleermichélle. Riskina kuitenkin oli, etta
ty6hon perehdyttdmisen ajankohtaisuus itsellemme&yynéekstin tiettyjen osien

painottumisena. Koemme kuitenkin, etta olemme mesty sailyttdmaan raportoinnissa

riittdvan objektiivisuuden oman aanemme rinnalla.

Tutkimuksen validius puolestaan kertoo tutkimusneln@en ja -aiheen
yhteensopivuudesta. On siis pyrittava tutkimaag, smhitd on luvattu. (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 186-187; Hirsjarvi ym. 2009, 231-238pmi & Sarajarvi 2009, 136.)
Meidan tutkimuksemme kannalta tdma tarkoittaa téemstattelun kykya selvittaa

tyohon perehdyttdmisen kokemuksia ja toiveita.

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa voidaarntipainyds tutkimuksen uskottavuutta

ja kattavuutta. Uskottavuudella tarkoitetaan tatkijja tutkittavien kasitysten ja
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tulkintojen vastaavuutta. Kattavuus puolestaan iteg, etteivat tulkinnat aineistosta
perustu vain satunnaisiin poimintoihin. (Eskola &uofanta 1998, 212, 216.)
Pyrimmekin varmistamaan, ettd kasittelemme samaaa,asythdon perehdyttamista,
vaikka tutkittavien, tutkijoiden ja raportin lukigen kasitykset perehdyttamisesta ovat
erilaisia ja vaihtelevat laajuudeltaan. Mielestantéraa toteutuu, kun maarittelemme ja
tuomme esille tyohdon perehdyttamisen mahdollisimmaajasti ja monesta eri

nakokulmasta niin aineistonkeruussa kuin raporiesa) koko tutkimusprosessin ajan.

8.8 "Mika ihmeen perehdyttdminen?”

Kun [&hdimme tekemaan pro gradu -tutkielmaamméarigksemme opettajien tyohon
perehdyttdmisesta oli nykyistd tilannetta ajatellghattavan kapea ja lahella
haastattelemiemme opettajien ajatuksia. Aihettaielestamme ollut mydskaan sivuttu
opettajankoulutuksessa, ainakaan kovin laajastinTgdetesséa pikkuhiljaa ajatuksemme

perehdyttdmisesta selkenivét ja ymmarsimme ergest@mmin sen merkityksen.

Vasta tutkimuksen loppuvaiheessa meille kirkaspettajan ammatillisen kehittymisen
ja perehdyttamisen yhteys. Toivommekin, ettd edillemamme yhteys hahmottuisi
myo6s muille tutkimuksemme lukijoille, ja ettd uudepettajat osaisivat vaatia heille
kuuluvaa tyohon perehdytysta. Lopulta pro gradumariee muodostui myods meille
yllattavan merkittavaksi, koska olemme opettajusdesme ammatillisen kehityksen
kannalta kriittisessa induktiovaiheessa. Toivotstivasaammekin hyédyntaa pro gradun
tekemisen prosessissa saatua tietoa perehdytté@nikagtannossa, ettei perehdytys

omalla kohdallamme jaisi avaimet kateen -perehdytéksi.
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LIITE 1: TEEMAHAASTATTELUN RUNKO

Luokanopettajat:
Valmistuneet 200>
Vahintaan yhden lukuvuoden mittainen yhtajaksoity@kokemus alakoulussa

Taustatiedot

Valmistumisvuosi
Tyohistoria: paikka, aika, tuttuus
Muu koulutus ja tydokokemus

Kokemukset:

Kaytanto

- Maara, ajanjakso, perehdyttaja, tydyhteisoén rooli

- Perehdytyksessa esille nousseet asiat

- Perehdytyksen kohdistuminen

- Epéavirallinen perehdyttdminen: kasite ja kokemukset
- Perehdyttdmiskokemukset

- Perehdyttamisen tarkeys

- Vaikutus ty6n aloittamiseen

TyOhon perehdyttdmisen kasite

— Sisalto
— Vastuu
— Roolit

Riittavyys

- Vaikuttavat tekijat
- Koulutus
- Lisdperehdytyksen tarve
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Mink&laista tyd olisi ollut ilman perehdyttamist&®hkalaista tyd olisi ollut, jos olisit

saanut perehdytysta?

Toiveet

- Vaikuttavat tekijat
o Oma rooli ja aktiivisuus/muut tekijat
0 Perehdyttdja ja muu tydyhteiso

- Omat toiveet

Hyva ja toimiva perehdytys

- Edellytykset
Haluatko viela palata johonkin teemaan tai kertaain?
Rehtorit

Taustatiedot

Valmistumisvuosi
Tyohistoria: paikka, aika, tuttuus
Muu koulutus ja tydokokemus

Koulun tiedot (koko, paikka yms.)

- Koulun erityispiirteet, jotka vaikuttavat mahdo#isti perehdyttamiseen

Kokemukset

Perehdytyskokemus
Tyo6hon perehdyttdmisen kasite

— Sisalto
— Vastuu
— Roolit



Kaytanto

Huomioitavat asiat
o Persoona
o Kokemus
o Ika
o0 Kunnan siséinen siirto

- Maara

- Ajanjakso

- Perehdyttaja/-t
- Tyoyhteiso

- Sisaltd

- Epéavirallinen perehdyttdminen

- Merkitys ja hyoty

Riittavyys

Toiveet
— Onnistunut/toimiva perehdytys
- Edellytykset/vaatimukset

o tyontekija

0 perehdyttaja

0 tyodyhteiso

0 muut tekijat

Haluatko vield palata johonkin teemaan tai kertain?

9¢



