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Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten yliopistossa integraatiokou-
lutuksen kdyneet luokanopettajat ovat kokeneet induktiovaiheen sekd ensim-
mdisen vuotensa tyteldmadssd. Tutkimuksen tarkastelun kohteena oli lisdksi
opettajien saama tuki induktiovaiheessa sekd opettajankoulutuksen kehittdmi-
nen. Aihe on tédrked, jotta induktiovaihetta ja koulutusta voitaisiin kehittaa.

Aineisto keréttiin sdhkopostin vilitykselld laadullisella kyselylld. Kyse-
lyyn vastasi viisi integraatiokoulutuksen kdynyttd opettajaa. Kyselyt analysoi-
tiin laadullisen sisdllonanalyysin avulla.

Tutkimuksessa selvisi, ettd opettajat kokivat induktiovaiheen haastavana.
Tutkittavien ensimmdisen tyovuoden kokemuksia leimasi innostus, riittdmat-
tomyys ja epavarmuus omista taidoistaan. Hammennystd, pelkoa ja ahdistusta
tyohon astuttaessa toivat mukanaan monet uudet tyonkuvat. Opettajat tunsivat
aiemmista tutkimuksista poiketen pettymystd omaa opetustaan kohtaan. He
kokivat lisdksi uupumusta, vasymystd ja yksindisyyttd. Opettajilla oli sekd
myonteisid ettd kielteisid kokemuksia tyoyhteisostddan. Tyoyhteisoon sopeutu-
minen koettiin merkittdvand ensimmadisen tyovuoden aikana.

Kaikki tutkittavat olivat saaneet induktiovaiheensa aikana tukea tyoyhtei-
soltddn, mutta saatu tuki oli koettu puutteellisena. Koulutuksen kehittamisen
sijaan induktiovaiheen kehittiminen n&htiin oleellisempana. Tytyhteison mer-

kitys korostuu yksiloiden hyvinvoinnissa.
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tuksen kehittiminen, kokemukset
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LAHTEET



1 JOHDANTO

Opettajan uraan ja ammatilliseen kehitykseen kuuluu monenlaisia vaiheita
(mm. Jarvinen 1999). Ensimmadinen oleellinen ja merkityksellinen vaihe tuoreen
opettajan uralla on tyteldmddn siirtyminen eli induktiovaihe. Opettajan amma-
tissa induktiovaihe korostuu (ks. Jokinen 2012) erityisesti siksi, ettd tyon aloit-
tamiseen liittyy monia kdytannon asioita, jotka ovat uudelle opettajalle vieraita.
Induktiovaihe ndhd&éan usein myos kriittisend vaiheena alan vaihdon kannalta,
silld monissa maissa opettajat jattdvdat opetusalan muutamien ensimmadisten
tyovuosien jdlkeen (Euroopan komissio 2010, 6; Jokinen ym. 2012, 30). Tdma on
mielenkiintoinen ilmio, silld opettajaksi on suhteellisen vaikea pé&astd opiskele-
maan ja usein kuulee puhuttavan unelma-ammatista. Kummallista on, etta
opettajaksi opiskellaan monia vuosia, mutta tutkimukset (ks. esim. Blomberg
2008) osoittavat, ettd juuri valmistuneet vaihtavat alaa melko nopeasti. Miksi
unelma-ammatista luovutaan niin helposti?

Useiden tutkimusten (ks. esim. Blomberg 2008) valossa induktiovaihe eli
tyohon siirtyminen koetaan usein haastavana. Tutkimukset tydeldmdstd vah-
vistavat kasitystd siitd, ettd opettajankoulutuksen ja tyoeldmén vélilld on kuilu.
Opettajan tyossd toimiminen saattaa olla haasteellista aloittaa nuorelle, vasta-
valmistuneelle, opettajalle. Toisin kuin useimmissa ammateissa, joissa edetdan
vdhemmadn vastuullisesta tehtdviastd vastuullisempiin tehtdviin, opettajan am-
matissa vastuu tyohon siirryttdessd on suuri valittomasti tyouran alkaessa.

Uuden opettajan tyoeldmddn siirtymiseen liitetddn usein erilaisia, tyota
vaikeuttavia haasteita, jotka esiintyvéat monilla tyon eri osa-alueilla (Jokinen ym.
2012, 27). Haasteita tulee todennékoisesti eteen jokaiselle, mutta kokemus opet-
taa ja Jokisen (1999) mukaan ensimmadiset tyovuodet voivatkin haasteellisuuden

liséiksi olla my6s myonteisid, silld ne voivat lisdtd opettajan itsetuntemusta.



Jarvinen [1999] painottaa opettajille suunnatun mentorilta tai kokeneem-
malta opettajalta saatavan tuen edistdvan tdllaisten myonteisten kokemusten
saamista. Induktiovaiheen tehtdvand on auttaa vastavalmistunutta opettajaa
rakentamaan ammatillista identiteettiddn sekd varmistaa uuden opettajan hy-
vinvointi ja kiinnittyminen kouluyhteison toimintakulttuuriin. Uusien opetta-
jien perehdytyksen tulisikin toimia siltana opettajankoulutuksen ja tyteldaméaan
siirtymisen valilld. (Jokinen ym. 2012, 28-29, 34.) Opettajien tychon siirtyminen
koetaan maailmalla hankalana, mutta silti useassakaan Euroopan maassa, kuten
Suomessa, ei ole lakisddteistd velvoitetta jarjestdd perehdytystd uusille opettajil-
le (Euroopan komissio 2010, 6-7). Kentilld tapahtuvan perehdytyksen keinoja ja
laatua olisi syytd tutkia lisdd, jotta tukea olisi mahdollista kehittda.

Tatd tutkimusta edeltdvassd kandidaatin tutkielmassa (Koirikivi & Pikka-
rainen 2016) tutkittiin viiden integraatiokoulutuksen kdyneen opettajan koke-
muksia siitd, miten integraatiokoulutuksen vaikutukset ndkyvit tyoelamaéssa.
Tuloksissa kavi ilmi, ettd integraatiokoulutus oli vaikuttanut pddasiassa ope-
tuksen konkreettisten muutosten sijaan opettajien oman ajattelun kehitykseen,
joka ilmeni oman toiminnan kriittisend tarkkailuna seka itsereflektiona. Opetta-
jat kuvasivat kuitenkin opetustaan kokonaisemmaksi, oppilainesisaltsjd yhdis-
tavaksi ja tutkivaksi oppimiseksi. Tutkittavat kokivat, ettd he ovat integraatio-
koulutuksen ansioista oppineet kyseenalaistamaan ja tarkastelemaan ymparis-
toddn kriittisemmin. Opetuksen muutosta edistédvid tekijoitd olivat opettajista
itsestddn kumpuava muutoshalukkuus, muutoshenkinen ja kannustava esimies
sekd tyoyhteiso. Estdvind tekijoind esiin nousi sopeutuminen uuteen tyopaik-
kaan sekd epdvarmuus ja rohkeuden puute tehdd asioita toisin. Tutkimuksen
tulosten myo6td on tarpeellista tutkia syvemmin integraatiokoulutuksen kaynei-
den opettajien induktiovaihetta. Millaisena integraatiokoulutuksen k&yneet

opettajat kokevat induktiovaiheen? Vaikuttiko integraatiokoulutus siihen?



2 KOULUTUKSESTA JA INDUKTIOVAIHEESTA

2.1 Miti on integraatiokoulutus?

Vuonna 2003 Jyvaskyldan yliopistossa alkoi opetuksen kehittdmishanke, jonka
tarkoituksena on eheyttdd pirstaleista opetusta opettajankoulutuksessa ja orga-
nisoida tyotd jarkevasti. Hankkeen tavoitteena on luoda oppimisyhteisd, jossa
tuetaan tiedollisen uteliaisuuden ylldpitdmistd ja oivaltamista. Opiskelijoiden
kokemukset ovat opiskelun ldhtokohtana. (Kallas, Nikkola, Rautiainen & Raihd
2007, 85.) Integraatiokoulutuksessa kokeillaan toisenlaista rakennetta opetta-
jankoulutukseen ja uudenlaista tapaa hahmottaa koulutus laajemmin (Nikkola
& Harni 2015, 212). Yleisesti opettajankoulutuksessa ei huomioida monia kou-
lutuksen jarjestamiseen liittyvid keskeisid kysymyksid, mutta integraatiokoulu-
tuksessa koetaan tarpeelliseksi tuoda kiinnostavat epaviralliset keskustelut
osaksi varsinaista opiskelua (Nikkola ja Harni 2015, 212).

Opiskelu tapahtuu ryhmasséd, joka koostuu kouluttajista ja opiskelijoista.
Suunnittelu ja opetus toteutetaan pddsddntdisesti yhdessd. Opiskelijoita ohja-
taan aktiivisuuteen ja vastuun ottamiseen omasta oppimisestaan niin yksiloina
kuin ryhménékin. Ryhmé on keskeisessa roolissa integraatiohankkeessa ja kou-
lutuksessa opiskellaan yhdessd ryhmaind, jotta opiskelijat oivaltavat, ettd tutki-
minen, tiedon tuottaminen ja tulosten esittdminen ovat pikemminkin yhteisolli-
sid kuin yksilollisid prosesseja. (Kallas ym. 2006; Kallas ym. 2007; Nikkola ym.
2008.) Integraatiokoulutuksen keskeisend tavoitteena on luoda henkisesti avoin
tila, jossa on mahdollisuus nostaa esille kysymyksid, joita opiskelijat ja koulutta-
jat pitavat merkityksellisind. Opiskelijoilla on paikka ajatella ja mahdollisuus
keskustella siitd, mika heitd eniten kiinnostaa tai vaivaa (Nikkola & Harni 2015,
213). Integraatioryhmaissad kyseenalaistetaan perinteisen mallin mukaista opet-
tajankoulutusta ja testataan erilaisia opettajankoulutuksen toteutustapoja.
Ryhméa pyrkii vastaamaan opettajan ammatin vaatimuksiin (Puustinen 2012,

38).



Integraatiokoulutuksen nimen alkuosa ’integraatio’ saattaa johtaa har-
haan, koska se usein luo mielikuvia oppiaineintegraatiosta tai erityisoppilaiden
sijoittamisesta yleisopetukseen (ks. esim. Saloviita 2011). Nimessé ei ole kuiten-
kaan kyse ndistd ilmioistd. Nikkola, Rautiainen ja Rdihd (2013) médrittavat kou-
lutuksen nimessd integraatio- termin seuraavasti: ”Integraatiokoulutuksessa
kasitteen ldhtokohtana on psykodynaaminen tapa ymmartdd ihmisen mielen
rakentumista ja oppimista. Kieli liittyy tdssd prosessissa keskeisesti maailman
jasentdmiseen. Koulussa opiskeltavien tietojen oppimisessa erilaiset kielen pro-
sessit toimivat jasentdvdnd, integraatiota luovana perustana. Asioita ei opiskella
ulkokohtaisesti, vaan opittu integroidaan aina itseen”.

My0s oppiaineintegraatio sisdltyy integraatiokoulutukseen. Koulutuksen
sisdltoja tarkastellaan kolmesta ajatteluprosessista késin, ei koulumaailmassa
vallitsevasta oppiainejaosta (Nikkola ym. 2013, 10). Nikkola ja Harni (2015, 212)
toteavat, ettd virallisessa koulutuksessa tapahtuu vain vidhan kyseenalaistamis-
ta ja he kokevat koulutuksen pdinvastoin vahvistavan perinteistd oppiaineja-
koista koulua. Eldmismaailman ontologia on koulutuksen pohja. Integraatio-
koulutus on rakennettu kasvatuksellisesta ja opetuksellisesta kokonaisuudesta,
joka ei ole jakautunut oppiaineisiin. Maailmakaan ei ole jakautunut oppiainei-
siin, joten koulutuksenkaan ei pitdisi rakentua oppiaineiden erottelun varaan
(Nikkola, Rautiainen & Réiha 2013, 10).

Ndissd kolmessa ajatteluprosessissa otetaan huomioon myos didinkielen
rooli, mikd on Kallaksen (2006) nidkemyksen mukaan “toimintaa ja ajattelua”.
Ndin ollen didinkieltd tulisi myos opiskella tdssd yhteydessd. Kaytannon tasolla
se tarkoittaa, ettd integraatiokoulutuksessa didinkieli integroidaan muihin op-
piaineisiin niille tyypillisten ajatteluprosessien tasolla. Eri tiedonalojen tiedon-
kasittelyprosessit kiteytyvit tavoitteisiin Nikkolan ja kumppaneiden (2013, 10)
mukaan hahmottaa tiedon ja kielen suhdetta ympéroivdadan todellisuuteen (ha-
vaintotieto), muihin ihmisiin (sopimustieto) ja itseen (kokemustieto).

Integraatiokoulutuksen ldhtokohdat ovat oivallusryhmaétyoskentelyssd, jo-
ta ovat kehittaneet Kallas, Nikkola ja Rdihd. Oivallusryhmén tarkoituksena on

kehittad opiskelijan itsetuntemusta suhteessa itseen ja yhteisoon. Ideana on et-



sid omien kokemusten mieltd ja merkitystd sekd analysoida sitd kautta omia
koulu- ja oppimiskokemuksia. Oppikirjat eivét siis ole tdllaisen tyoskentelyn
ensisijaisia apuvdlineitd. Lahtokohtaisiin ajatuksiin kuuluu, ettd tiedon merkitys
syntyy omien kokemusten pohjalle. (Nikkola, Rautiainen ja Raiha 2013.)

Koulutuksen pohja on eldmismaailmaontologia (Nikkola, Rautiainen &
Raiha 2013, 10). Elamismaailmaontologiassa opettajan merkittdvin taito on pu-
humisen sijasta taito kuunnella (Kallas ym. 2006, 163). Kentilld oppiminen on
eldmismaailmaontologisen kisityksen mukaan oppilaan ja opettajan vélista
vuorovaikutusta, ei passiivista tiedonsiirtoa yhdeltd toiselle (Puustinen 2012,
37-38). Puustisen (2012) mukaan konstruktivistisen kasvatusmallin idea on juuri
taméan asian havainnollistamisessa ja kdyttoonottamisessa. Oppimisen tulisi olla
perdisin oppijan tarpeesta, ei laitoksen tai oppiaineen opettamisen tarpeesta
(Kallas ym. 2006, 158).

Integraatiokoulutus kaytinnossd. Integraatiokoulutus toteutetaan vuo-
desta riippumatta edelld mainitsemia koulutuksen piirteitd noudattaen. Tutkit-
tavana oleva integraatioryhmé koostui kolmestatoista opiskelijasta, seitsemésta
kouluttajasta sekd tutkijoista. Koulutus kesti yhteensa kaksi lukuvuotta ja kou-
lutukseen tuli sitoutua alusta alkaen. Opiskelun ldhtokohtana oli kasvatukselli-
nen ja opetuksellinen kokonaisuus, joka ei ollut jakautunut oppiaineisiin. Ryh-
maéssd tehtdvat tyot koostuivat ryhmadistunnoista, opetuksesta, harjoittelusta ja
itsendisestd tyostd. Yhteensd opiskelijat opiskelivat 75 opintopistettd, jotka
ryhmd opiskeli integroituina kokonaisuuksina. Ryhméan tyoskentelyyn oli va-
rattuna kaikki lukuvuosien maanantait ja tiistait. (Nikkola 2007.)

Ryhmaistuntoja jarjestettiin sa@nnollisesti. Ryhmaéistunnoissa kaikilla osal-
listujilla oli yhtédldinen oikeus ja velvollisuus puhua omalta osaltaan integraatio-
opiskelun herdttamistd tunteista ja ajatuksista. Ensimmdisend vuonna ryhmadis-
tuntoja oli viikoittain ja toisena vuonna noin joka toinen viikko. Ryhma opiskeli
kaikki tiedonlajit ensimmadisen lukuvuoden aikana ja toisena lukuvuonna teki-

vét harjoittelun. (Nikkola 2007.)
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2.2 Opettajan uran alkutaival

Opettajan tyovuodet voidaan jakaa eri vaiheisiin ammattitaidon kasvun mu-
kaan. Vastavalmistunutta, alle kolme vuotta tydeldmassa ollutta opettajaa kut-
sutaan noviisiopettajaksi (Berry 2009, 20). Férbom (2003, 32-33) kuvailee opetta-

jan tyotodellisuutta ja tyoeldman ensiaskeleita seuraavasti:

“Moni aloitteleva opettaja kokee itsensi riittimattoméksi tai tyonsa palkitsemattomaksi.
Ammatti ei vastaakaan ennakko-odotuksia. Luottamus omaan menestymiseen ja jaksa-
miseen horjuu. Téllaistako tdmd on koko ajan, opettaja miettii ylivoimaisen urakkansa
edessé, josta ei selvidisi moni vanhempikaan lehtori. Patkéty6 sijaisena milloin minkin
koulun suurissa ja pahantapaisissa luokissa vailla todellista yhteyttd oppilaisiin tai toisiin
opettajiin nakertaa itsetuntoa ja heréttdad epdilyksen omasta kutsumuksesta seka koko
ammatin merkityksestd. Voimatonta kiukkua tuntien nuori opettaja manaa hairahdus-
taan, pddtostdan ruveta opettajaksi”.

Useat tutkimukset (mm. Blomberg 2008) vahvistavat, ettd opettajuuden ensias-
keleet tyoeldamdssd ovat haastavia. Tutkimusten pohjalta voidaankin ajatella,
ettd opettaja ei ole valmis valmistuessaan koulutuksesta, vaan ottaa uuden as-
keleen oppimisensa polulla astuessaan tydeldmddn. Muun muassa riittamatto-
myyden tunne, itsensd sekd omien tietojen ja taitojen vdhéttely tuovat muka-
naan haasteita nuoren opettajan tyohon (Jokinen ym. 2012, 27). My6s Bendtse-
nin (2016) mukaan induktiovaihe késitetddn erittdin vaikuttavana ajanjaksona
opettajan oppimisen ja kehittymisen kannalta. Bendtsen kasittelee tutkimukses-
saan opettajaksi kehittymisen prosesseja ja pyrkii ymmaértdiméddn opettajien
ammatillisen kehittymisen tukemista ja edistamistd. Tutkimuksen tulokset
osoittavat teorian ja kdytdannon yhteyden tarpeen korostamista opettajankoulu-
tuksessa, jotta opettajien nidkemyksid erilaisista oppimismuodoista ja proses-
seista voitaisiin laajentaa.

Opettajan tyossd toimiminen voi olla aluksi haasteellista. Opettajan amma-
tissa vastuu tyohon siirryttdessa on suuri vélittomasti tyouran alkaessa. Uuden
opettajan tyteldmddn siirtymiseen liitetddn usein erilaisia, tyotd vaikeuttavia
haasteita, jotka esiintyvat monilla tyon eri osa-alueilla. Ilman kdytdannon tyon
tuomaa kokemusta, kentille tyollistyva nuori opettaja kohtaa haasteet mita to-
denndkodisimmin moninkertaisina pitkddn tyossd olleisiin kollegoihinsa verrat-
tuna. Haasteiden kohtaamisessa tdrkeintd on niiden kasittely ja oman toimin-

nan kriittinen tarkastelu. (Jokinen ym. 2012, 27.)
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Opettajan uran alkuvaihe koetaan haastavaksi. Blomberg (2008) on tut-
kinut viitoskirjassaan peruskoulun opettajien ensimmadistéd tyovuotta opettajien
autenttisten kokemusten valossa. Héan tutki viittd uransa alkuvaiheessa olevaa
opettajaa. Tutkimuksen p&atehtdvand oli selvittdd, miten noviisi kokee ensim-
mdisen tyovuotensa opettajana. Tutkimus osoitti, ettd opettajankoulutuksen ja
koulutodellisuuden vélilld on kuilu ja se aiheuttaa vaikeuksia aloitteleville opet-
tajille ensimmadisend tyovuotena. Ensimmadinen tyovuosi koettiin emotionaali-
sesti kuormittavana. Blombergin (2008, 211) tutkimuksen mukaan uusilla opet-
tajilla on tydeldmddn siirryttdessd paljon odotuksia ja illuusioita, joiden toteu-
tumattomuus tyoeldmassa tulee heille ylldtyksend. Vaikka he ovat useamman
vuoden ajan hankkineet ammatillista patevyyttd, uusia opettajia odottaa niin
sanottu todellisuusshokki. Ensimmdisestd tyopdivastd alkaen koetukselle jou-
tuvat taidot, jotka eivit ole koulutuksessa olleet keskiossa. Nditd taitoja Blom-
bergin mukaan ovat kyky kohdata pettymyksid, kohdata ja ratkaista konflikteja,
tehdd kompromisseja sekd osata tarvittaessa joustaa. Talloin uudet innovaatiot
jaavat uudella opettajalla toissijaisiksi ja padmaddraksi jad tyostd selviytyminen.

Opettajan tyotd leimaa ensimmadisestd koulupdivastd alkaen kiire. Blom-
bergin (2008, 211) tutkimuksessa opettajat kuvasivat tyon alkua hektiseksi. Tds-
td johtuen uusilla opettajilla ei ole mahdollisuutta tutustua rauhassa muihin
opettajiin. Tilannetta helpottaa, jos kouluun sattuu samaan aikaan tulemaan
muitakin uusia opettajia. Tédlloin useammalla opettajalla on samanlainen uusi
eldmdntilanne ja tyon uutuus edessddn, ja he voivat yhdessd reflektoida koke-
muksiaan (Blomberg 2008, 212). Opettajat kokivat voimakkaimmat vihan ja in-
hon tunteet vakavien vikivaltatilanteiden yhteydessd. Vaikeimmat koulunpi-
don tilanteet syntyivit opettajan opettaessa psyykkisesti oirehtivaa oppilasta
ryhmadssd. Opettajat kokivat sekd henkistd ettd fyysistd uhkaa oppilaittensa ta-
holta lukuvuoden aikana jopa siind maérin, ettd kaksi heistd joutui oppilaansa
pahoinpiteleméksi. Opettajat kaipasivat tyohonsa selkeitd rajoja ja koskematto-
muutta. Noviisiopettajat kaipasivat opettajankoulutukseen koulutusta jasenta-
védd teoriaa ja selkedd aikajannettd, jossa koulutuksen aiheet ja sisdllot syvenisi-

vit opintovuosien karttuessa. Nykyisellddn koulutus muodostuu noviisien ko-
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kemusten mukaan turhan usein hajanaisista ja sattumanvaraisista opiskelu- ja
luokkatilanteista. Tutkimustulokset osoittavat, ettd aloittelevan opettajan ei ole
helppo tulla opettajayhteisoon. Uusi opettaja saattaa jaddd tyoyhteisossdan
marginaaliin. (Blomberg 2008, 211-212.)

Heikkisen (1999) mukaan monet tutkimukset vertaavat noviisiopettajan
tuntemuksia muukalaisuuden ja ulkopuolisuuden kokemuksiin. Hyviaksynnan
saavuttaminen ja oman paikkansa loytdminen tyoyhteisossd vaatii opettajalta
tyota (Heikkinen 1999, 287-288). Noviisiopettajien kouluissa oli voimakkaita
opettajakollegoja, jotka dominoivat kouluyhteistddn reagoimalla asioihin im-
pulsiivisesti omien tunteidensa kautta ja joiden kayttdytyminen aiheutti tyoyh-
teisoissd epdsopua, ristiriitoja, valtataistelua ja kilpailua. Kolme noviisiopettajaa
ei opettajakelpoisuudesta huolimatta haaveillut vakinaisesta opettajan tyosta
(Blomberg 2008, 211-212).

My6s Ruohotie-Lyhty (2011) on tutkinut uransa alkuvaiheessa olevia opet-
tajia. Han kuvaa vdiitoskirjassaan kieltenopettajien ammatillista kehittymista.
Han tutki yhtdtoista tyouransa alussa olevaa opettajaa. Seitsemaélld opettajalla
ammatillisessa kehityksessd keskeistd oli tyoyhteison kdytdnteisiin ja toimin-
taan sopeutuminen. Ruohotie-Lyhdyn (2011) mukaan kyseisten opettajien
ammatillinen kehittyminen vahvisti aiempaa tutkimuksen kuvaa ensimmadisista
tyovuosista todellisuusshokkina. Sopeutumisen tarve on niin voimakas, ettd
opettajat luopuvat omista tavoitteistaan sopeutuakseen yhteisoon. Ruohotie-
Lyhty havaitsi tutkimuksessaan, ettd tyoyhteisoon sopeutumisen taustalla opet-
tajien ajattelussa vaikuttivat myos toinen toisensa poissulkevat, kilpailevat
opettajuuden mallit, dikotomiat, joiden alkuperdksi voidaan ndhdad opettajan
vaikeus integroida opettajankoulutuksessa ja toisaalta omana kouluaikana saa-
tuja opettajuuden malleja. Ruohotie-Lyhty (2011) kuvaa, ettd Zeichnerin ja Ta-
bachnickin 1980- luvun ajatusten mukaan opettajankoulutus voi edesauttaa tal-
laisen ajattelun sdilymistd kdayttamillddn perinteisilld opetusmenetelmilld. Kaik-
ki Ruohotie-Lyhdyn tutkimat opettajat eivit kuitenkaan kehittyneet edelld ku-
vatulla tavalla. Nelja nuorta opettajaa eivit sopeutuneet sellaisenaan tydyhtei-

son vallitseviin kdytdantoihin, vaan kehittivat opettamisen kayttotietoaan aktii-
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visesti omien tavoitteidensa suuntaisesti. Namd opettajat sdilyttivat reflektiivi-
sen, tutkivan asenteen tyohonsd koko induktiovaiheen ajan (Ruohotie- Lyhty
2011, 54-56).

Kumpuvaara (2009) tutki pro gradu tutkielmassaan Hiameenlinnan opetta-
jan koulutuslaitoksesta valmistuneiden opettajien ensimmadistd tyovuotta. Tut-
kimuksessa tutkittiin kuutta valmistunutta opettajaa teemahaastattelulla. Opet-
tajat kokivat identiteettikriisin siirtyessdan opiskelijasta opettajaksi. Tutkimuk-
sessa todettiin, ettd opettajat kokivat ensimmadisen tyovuotensa haastavana ja
raskaana, mutta my06s antoisana ja opettavaisena. Kukaan tutkittavista ei ollut
harkinnut alan vaihtoa, joten Kumpuvaaran mukaan se on merkki noviisiopet-
tajien sitoutumisesta tyohonsd (Kumpuvaara 2009, 63). Kokonaisuudessaan
prosessi koetaan henkisesti rasittavana ja noviisiopettaja tarvitsee paljon tukea
ulkoisten kouluarkeen liittyvien asioiden hallitsemiseen. Haastavaksi tyon te-
kee sen laajuus verrattuna opiskeluaikaan. Opetusharjoittelun koettiin antaneen
tyostd vddristynyt kuva. Tyonkuva oli todellisuudessa laajempi ja haastavampi,
mitd opetusharjoittelun kautta oli vilittynyt.

Tyon haastavuus aiheutti tutkittaville vuoden alussa epdavarmuuden ja
riittdmattomyyden kokemuksia. Yhteydenpito oppilaiden vanhempien kanssa
koettiin haastavaksi, miké johtui ainakin osaltaan koulutuksen antamista huo-
noista valmiuksista kodin ja koulun yhteistyohon. My6s luokanhallintaan liit-
tyvat tekijat koettiin koulutuksessa puutteellisiksi (Kumpuvaara 2009,62). Joki-
arkipdivad. Yliopistojen harjoittelukoulut ja kenttdkoulut eroavat huomattavasti
toisistaan. Opetusryhmien koko, opetusvilineet ja taloudelliset resurssit voivat
vaihdella suuresti. Harjoittelujen aikana opiskelijat eivdt pddse aidosti osallis-
tumaan harjoittelukoulujen tyoyhteis66n, vaan he sosiaalistuvat erityiseen ope-
tusharjoittelijan rooliin, joka siséltdd piirteitd sekd opettajan ettd oppilaan roo-
leista. Harjoittelu ei myoskddn anna mahdollisuutta tyoskennelld yhteistyossa
oppilaiden vanhempien, eikd muiden asiantuntijoiden kanssa. (Jokinen & Vili-
jarvi 2006.) Myos Taimisto (2013) sai pro gradu tutkimuksessaan samansuuntai-

sia tuloksia. Hanen tutkimuksensa merkittdvin tulos oli noviisiopettajan opetta-
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juuden rakennusprosessi. Opettajuuden rakentaminen on tdynnd haasteita ja
uuden oppimista, joista noviisiopettajan tulee selvitd jatkaakseen tyturaansa
(Taimisto 2013).

Opettajan uran alkuvaiheessa idealistiset ajatukset eivét tyypillisesti to-
teudu, vaan nuori opettaja mukautuu helposti perinteisiin toiminta- ja ajattelu-
tapoihin. Téhdn vaikuttaa identiteetin hauraus sekd tarve tulla hyviaksytyksi
tyoyhteisossd. (Lauriala 2000, 90.) Myos Heikkisen ja Huttusen (2007, 21-22)
mukaan nuoren opettajan tulee pohtia paikkaansa perinteiseen opettajien yhtei-
soon liittyessddn. Edellytyksend liittymiselle on riittdava samanlaisuuden koke-
minen suhteessa muihin opettajiin. Ndin ollen nuoren opettajan olisikin suh-
teutettava omat uudistamistarpeensa koulussa vallitsevaan kulttuuriin, mika
saattaa edelleen johtaa siihen, ettd mukautumisen myotd omat tarpeet jadvit
toteutumatta. Opintojen aikana opettajaopiskelijat saattavat ajatella itse edusta-
vansa jonkinlaista “uutta opettaja-aaltoa” (Puustinen 2012). Toisin tekeminen
ajatuksen tasolla onkin kuvattu useissa tutkimuksissa nuorille opettajille tyypil-
lisend idealismina. Valitettavasti sitd seuraavat tutkimustulokset usein osoitta-
vat, ettd tdllainen idealismi karisee helposti nuorilta opettajilta jo ensimmadisten
tyovuosien aikana (Kajaala 2014, 7).

Farrell (2008) méérittelee ensimmadistd vuotta kentalld ajanjaksoksi, joka on
vélttamaton noviisiopettajille, jotka siirtyvat koulutuslaitokselta luokkahuonee-
seen. Tatd vaihetta hdn kuvaa shokiksi, jossa todellisuus iskee vasten kasvoja,
koska muutoksellinen ihanneajattelu jda taka-alalle ja korvautuu tarpeella sosi-
aalistua uuteen ammatilliseen kulttuuriin, jossa on tietyt tavoitteet, yhteisesti
jaetut arvot sekd sdaannot kuinka menetelld. Jo aikaisemmat tutkimukset osoit-
tavat, ettd noviisiopettajat kokevat vastaavia kokemuksia ensimmadisten tyo-
vuosiensa aikana. Farrell esittelee kaksi tapaa miten opettajan kehitystd ndina
vuosina voi jaotella. Ensimmadisen tavan voi jakaa kahteen vaiheeseen; selviy-
tymisen ja hallinnan vaiheeseen sekd joko/tai kehityksen kahtiajakoon. Jo-
ko/tai-vaiheessa opettaja joko asettautuu muutoksen vastustamisen tilaan tai
sopeutuu muutoksiin ja muutoksellisuuden kokeiluihin kdytannossa. Opettajan

muutoshenkiset ajatukset vaihtuvat huoleksi selviytyd opettajana luokkahuo-
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neessa. Noviisiopettajille on ominaista huolestua oppilaiden kurissa pitdmisen
taidoista ja vasta sitten opetuksen sisdllostd. Vasta mydhemmin opettajat tule-
vat ajatelleeksi omaa vaikutustaan oppilaiden oppimiseen. (Farrell 2008.)

Myo6s Jarvisen (1999) mukaan opettajien energia keskittyy usein sinne,
missd heitd kohtaan on suurimmat odotukset. Ensimmadiset tyovuodet voivat
haasteellisuuden lisdksi olla myonteisid, silld ne voivat lisdtd opettajan itsetun-
temusta. Jarvinen painottaa opettajille suunnatun tuen mentorilta tai koke-

neemmalta opettajalta edistdvan tdllaisten myonteisten kokemusten saamista.



3 OPETTAJIEN SAAMA TUKI INDUKTIOV AI-
HEESSA

Niin kuin edelld todettiin, on nuoren vastavalmistuneen opettajan vaikea siirtya
tyoeldmddan. Ongelmia ja haasteita saattaa esiintyd sekd itse tyossd, ettd tyoyh-
teisossd. Induktiovaiheen tehtdvand on tukea nuorta opettajaa hanen ammatilli-
sessa kehittymisessddn, jossa on ldasnd opettajan oma késitys hyvastd opettami-
sesta. Induktiovaiheen tuen myotd tavoitteena on turvata nuoren opettajan tyo-
hyvinvointi sekd tutustuttaa hdnet tyoyhteison toimintakulttuuriin. (Jokinen
ym. 2012, 34-37). Suomessa noin 30 % opettajista kokee perehdytyksen tdysin
laiminlyodyksi (Heikkinen ym. 2010, 16; Jokinen & Valijarvi 2006). Nuorella
opettajalla ei ole tyouransa alussa kokemuksen tuomaa varmuutta ja osaamista,
josta taas kokeneet opettajat kertovat yleisesti oppineensa suurimman osan
osaamisestaan juuri tyoeldméssd. Induktiovaiheen haasteisiin vastaamiseksi ja
tyoeldmadn siirtymisen helpottamiseksi on kehitetty erilaisia perehdytysohjel-
mia. Erilaisia induktiovaiheessa toteutettavia uuden opettajan tukimuotoja ovat
muun muassa kehityskeskustelut, tyonohjaus, mentorointi, vertaisryhmamen-
torointi, koulujen sisdiset tai koulun ulkopuolisten tahojen jdrjestaimit koulu-

tukset sekd ryhmatapaamiset. (ks. Jokinen ym. 2012, 35.)

3.1 Perehdytyksen madird ja laatu vaihtelevat

Puolet Euroopan maista ei tarjoa mink&dédnlaista tukea tai edistd opettajan am-
matillista kehittymistd heiddn ensimmadisind opetusvuosinaan. Opettajan tyota
korostetaan elinikdisend oppimisena (Fransson & Gustafsson 2008, 7). Opetta-
jaksi valmistuminen tulisi ndhdad pitkdjanteisend prosessina, johon kuuluvat

opiskeluvaihe, tyteldmddn siirtymisen vaihe eli induktiovaihe sekd ammatilli-
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sen kehittymisen vaihe tyduran aikana. Tukea tulisi saada tyouran kaikissa vai-
heissa (Euroopan komissio 2010, 5-7).

Euroopan komissio korostaakin seuraavia periaatteita, jotka tulisi olla tarjota
kaikille opettajille: Euroopan komission mukaan opettajilla tulisi olla oikeus
osallistua tehokkaisiin perehdytysohjelmiin ensimmadisten kolmen opetusvuo-
den aikana, saada jasenneltyd ohjausta ja mentorointia kokeneilta opettajilta tai
muilta pateviltd ammattilaisilta koko uransa ajan sekd osallistua sdaannollisesti
koulutus ja kehittamis- keskusteluihin. (Fransson & Gustafsson 2008, 7.)

Uusien opettajien perehdytyksen médrd ja laatu vaihtelevat maittain. Korkean
intensiteetin perehdytysohjelmat kestdvat muutamasta kuukaudesta vuoteen
tai kahteen, ja niilld tdhd&dtdaan ammatilliseen ja systemaattiseen kehittamiseen,
oppimiseen ja tukemiseen. Matalan intensiteetin perehdytysohjelmat ovat lyhy-
empid, esimerkiksi lyhyempi esittely tyopaikkaan tai jdrjestetty kollegan tuki
ensimmdisen kuukauden ajan. Namé& ovat on yleisimpid tuen muotoja. Seka
matalan ja korkean intensiteetin perehdytysohjelmat voivat sisdltdad kursseja,
joita sponsoroi kunta, yliopisto tai opettajan ammattiliitot. Spontaani toverin tai
kollegan tuki on sitd, mikd tapahtuu kollegojen vililld koulussa ilman jarjesta-
jad. (Bjerkholt & Hedegaard 2008.)

Vaikka opettajien perehdytysohjelmat eroavat Euroopan maissa huomat-
tavasti toisistaan, niissd on myds samankaltaisuuksia. Maita yhdistdd se, ettd
kaikissa opettaja on tyon alkaessa samalla viivalla kokeneiden kollegojensa
kanssa (Bjerkholt & Hedegaard 2008). Suurimmassa osassa Euroopan unionin
maista ei ole kdytossd koko valtion kattavaa organisoitua uusien opettajien pe-
rehdyttamisohjelmaa (Euroopan komissio 2010, 6-7). Pohjois-Euroopan maista
esimerkiksi Virossa on olemassa valtakunnallinen opettajien perehdytysohjel-
ma (Eva Bjerkholt, Egon Hedegaard 2008).

Perehdyttamistd induktiovaiheessa tarjoavat maat toteuttavat perehdytys-
td hyvin eri tavoilla. Perehdyttdmisohjelmaa voidaan tarjota esimerkiksi jo en-
nen valmistumista ja opetusluvan saantia, kuten esimerkiksi Ranskassa. Tans-
kassa ja Iso-Britanniassa opettajia perehdytetddn valmistumisen jdlkeisessd koe-

aikatyossd ennen varsinaisen opetusluvan saamista ja Virossa vasta varsinaises-



18

sa opettajan tydssd toimiessa (Euroopan komissio 2010, 7-8). Norjassa ja Ruot-
sissa opettajilla on oikeus saada tukea induktiovaiheessa, mutta tuki on jdrjes-
tetty paikallisella tasolla ja saattaa vaihdella suuresti. Saksassa perehdytysoh-
jelma riippuu opettajan tutkinnosta. Alemmassa tutkinnossa olevat opettajat
vaihtavat helposti alaa ja heille tarjotaan parempaa palkkaa, vdhemman opetus-
tunteja sekd vaihtelevia matalan- ja korkean intensiteetin perehdytysohjelmia.
Saksassa yleinen trendi on mentorointi ensimmdisen vuoden aikana. Toisen
asteen opettajille tarjotaan yhdistetty opettajankoulutus ja perehdytysohjelma,
jossa valmistumisen jdlkeen opettajat tekevét toitd noin kaksi vuotta opiskelija-
asemasta. Kdytannossd tamd tarkoittaa vahemmaén vastuuta ja opetustunteja
perehdytysjakson aikana. (Bjerkholt & Hedegaard 2008.) Niissd maissa, joissa
virallista perehdyttdmisohjelmaa ei ole kdytossd, on kuitenkin olemassa paikal-
lisen tason kéytdnteitd ja toimintamalleja uusien opettajien perehdyttdmiseksi.

(Euroopan komissio 2010, 7-8.)

3.2 Opettajien perehdytys Suomessa

Suomessa ei ole muodollista lakisddteistd uusien opettajien perehdytysjarjes-
telmdd. Koulutuksen tarjoajat ja koulut voivat toteuttaa perehdytystda haluamal-
laan tavalla ja siksi perehdytykset vaihtelevat suuresti. (Bjerkholt & Hedegaard
2008; Jokinen & Vailijarvi 2006). Suomessa jdrjestetddn erilaisia induktiovaihees-
sa toteutettavia uuden opettajan tukimuotoja. Niitd ovat muun muassa kehitys-
keskustelut, tyonohjaus, mentorointi, vertaisryhmamentorointi, koulujen sisai-
set tai koulun ulkopuolisten tahojen jdrjestamat koulutukset sekd ryhmitapaa-
miset. (ks. esim. Jokinen ym. 2012, 35.). Tuen saaminen perustuu pddosin opet-
tajien omaan aktiivisuuteen ja yksittdisten kollegoiden tukeen. Ammatillisen
kehittymisen tietoisen ja systemaattisen tukemisen sijasta kouluissa korostuu
usein enemman tyoyhteisoon ja sen toimintatapoihin sopeutuminen. Opettajat
saavat kokeneilta kollegoiltaan vihjeitd siitd, miten tulee toimia ja mitd merkit-
see olla opettaja (Jokinen & Vilijarvi 2006). Seuraavaksi esitellddn yleisimmit

perehdytysmuodot Suomessa: mentorointi sekd ryhméamentorointi.
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Mentorointi. Mentorointi on yksi yleisimmistd induktiovaiheen tychon
perehdyttdmisen toimista. Sen méaaritelmat vaihtelevat usein tieteenalasta riip-
puen, mutta useimmiten silld tarkoitetaan ammatillista kahdenkeskistd ohjaus-
suhdetta, jossa kokenut tyontekijad toimii kokemattomamman tyontekijan ohjaa-
jana erilaisissa tyohon liittyvissad tilanteissa (mm. Blomberg 2008, 65). Mento-
roinnin perustoiminta-ajatus on, ettd kokenut opastaa kokematonta mahdolli-
sissa haasteissa ja tarpeissa, joita nuorella opettajalla on. Tamad mahdollistaa
sen, ettd nuorelle opettajalle on nimetty henkils, jonka puoleen hdnen on mah-
dollista kddntyd haastavissa tilanteissa ja jolta pyytdd apua (Férbom 2003, 101 -
102). Lisdksi mentoroinnilla pyritddn estdm&ddn uuden opettajan tippuminen
opettajan ammatista induktiovaiheen aikana (Blomberg 2008, 65).

Mentorointi on kansainvéliselld tasolla paljon kdytetty induktiovaiheen
tukimuoto ja siitd on tehty lukuisia tutkimuksia niin kotimaassa kuin ulkomail-
lakin. Vaikka Suomessa tiedostetaan nuorten opettajien tuen tarve uran alku-
vaiheessa, Suomi kuuluu niiden tutkimukseen osallistuneiden maiden jouk-
koon, joissa mentorointi lepdd yksittdisten opettajien varassa. Suomessa suurel-
le méadralle nuorista opettajista ei jarjestetd lainkaan mahdollisuutta jdrjestayty-
neeseen mentorointiin. (Taajamo ym. 2014, 48.)

Mentorointi pohjaa induktiovaiheen tavoitteisiin ja sen tarkoituksena on
saada nuori opettaja tyoeldmaan kiinni ensimmadisen tyovuoden aikana ja tur-
vata ohjattavan tyohyvinvointi uudessa tyoymparistossd. Nuoret opettajat vaih-
tavat toimialaa opettaja-ammatin kutsumusluonteen murentuessa yhd useam-
min. Opettajan uran alkuvaiheessa toteutunut mentorointi voisi olla yksi mah-
dollisuus opettajan tydssd pysymiseen, silld ihmisten liikkuvuuden toimialalta
toiselle katsotaan vahentyvdn idn ja tyovuosien karttuessa. (Forbom 2003,
101-102).

Vertaisryhmamentorointi eli verme. Vertaisryhmadmentorointi eli verme
eroaa edelld esitetystd mentoroinnista siten, ettd vertaisryhmadmentoroinnissa
toiminta tapahtuu neljastd kahdeksan hengen pienryhmissd. Vertaisryhma-
mentoroinnissa kokenut ja mentorikoulutuksen saanut opettaja toimii pien-

ryhmén ohjaajana eli mentorina. Ryhmit kokoontuvat sdannéllisesti jakamaan
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kokemuksiaan ja ideoitaan sekd ratkomaan tyohon liittyvid ongelmia (Aho &
Korhonen 2015, 54).

Perinteisessd mentoroinnissa kokeneempi tyontekijd siirtdd kokematto-
mammalle tyontekijdlle niin sanottua hiljaista tietoa, kun taas vermeessd ydin-
ajatus on puolestaan konstruktivistisessa oppimiskésityksessad. Kasityksen mu-
kaan uutta tietoa ei voi sellaisenaan siirtda toiselle ihmiselle, vaan jokainen yksi-
16 tulkitsee uutta tietoa aikaisempien tietojensa, kisitystensd ja kokemustensa
valossa. Vertaisryhmadmentorointi pohjautuu yhteistoimintaan, kollegiaalisuu-
teen ja vuorovaikutukseen. (ks. Aho & Korhonen 2015, 54-55; Heikkinen, Tynja-
14 & Jokinen 2012, 47, 78.) Toiminnan tarkoituksena on tukea opettajien tyossa-
oppimista ja tydhyvinvointia sekd tarjota tilaisuus kokemusten reflektointiin.
Vermessd informaali oppiminen yhdistyy formaaliin koulutukseen (Aho &
Korhonen 2015, 54). Laineen (2004, 251) tutkimuksen mukaan aloittelevan opet-
tajan selviytymistd helpottaisi ammatillinen tuki ja kollegiaalisuus, mutta nama

eivét perinteisesti ole kuuluneet suomalaiseen koulukulttuuriin.



4 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten integraatiokoulutuksen kdyneet
opettajat ovat kokeneen induktiovaiheen eli tydeldméaan siirtymisen. Tutkimus-
tehtdva on rajattu siten, ettd tarkastelun keskitssd on opettajien ensimmadisen
tyovuoden kokemukset. Tavoitteena on lisdksi tarkastella opettajien saamaa
tukea sekd induktiovaihetta helpottaneita ja vaikeuttaneita tekijoita. Tutkimus
tarkastelee my06s opettajien kokemuksia koulutuksesta sekd sen kehittdmisen
tarpeesta.
Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia kokemuksia integraatiokoulutuksen kayneilld opettajilla on
induktiovaiheesta? Millainen suhde heilld on itseen ja tyoyhteis6on?

2. Millaista tukea opettajat ovat saaneet induktiovaiheessa? Mitka tekijat
ovat helpottaneet ja vaikeuttaneet induktiovaihetta?

3. Miten opettajat kehittdisivit opettajankoulutusta omien kokemustensa

pohjalta?



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Fenomenologis-hermeneuttinen lihestymistapa

Tutkimusstrategia tdssad tutkimuksessa on kvalitatiivinen eli laadullinen, silld
taman tutkimuksen on tarkoitus olla kartoittava tarkastelemalla integraatiokou-
lutuksen kdyneiden opettajien kokemuksia induktiovaiheesta. Tutkimus on
samalla myos selittdva, koska siind etsitddn selityksid opettajien induktiovai-
heen kokemuksille. (ks. esim. Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2004, 129.) Laadul-
lisessa tutkimuksessa tarkastellaan inhimillistd toimintaa. T&lloin nojaudutaan
ihmisten uskomuksiin, kokemuksiin ja muodostamiin merkityksiin (Jarvinen
1999, 13). Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd kontekstisidonnaisuus eli
tutkimuksen tavoitteena ei vilttamattd ole tuottaa yleistettdvad tietoa. Laadulli-
sen tutkimuksen keskeisimpéna tavoitteena onkin tutkittavan ilmién ymmaér-
taminen (Kalaja, Alanen & Dufva 2011, 20, 22).

Tarkemmin kuvattuna tutkimus on fenomenologis-hermeneuttinen. Gron-
forsin (1982) mukaan fenomenologinen ndkokulma tutkimuksessa tarkoittaa
ihmisten arkieldmén tutkimusta, jonka kohteeksi otetaan yksildiden tavoitteel-
linen toiminta ja subjektiivinen eldmdnkokemus. Tutkimuksen yhteyttd feno-
menologiaan hahmotetaan edelld kuvatun maééritelman mukaisesti. Kyse on
ndkokulmasta, jonka valossa tutkimukseen tehdyt metodiset valinnat tulevat
ymmadrretyiksi. Sana fenomenologia tarkoittaa oppia ilmiostd, oppia siitd, miten
maailma ilmenee ihmisen tietoisuudella. Maailma ilmenee eri ihmisille erilaise-
na heiddn erilaisista taustoistaan, ennakko-oletuksistaan, mieltymyksistdan,
toiveistaan, haluistaan ja pyrkimyksistddan kdsin (Puolimatka 1999, 118). Lai-
neen (2010) mukaan fenomenologian perustana on ihmiskésitys ja tiedonkasi-
tys. Fenomenologisessa ja hermeneuttisessa ihmiskésityksessd on tutkimuksen
kannalta keskeistd kokemuksen, merkityksen ja yhteisollisyyden kasitteet. Fe-
nomenologiassa tutkitaan kokemuksia. Kokemus késitetdan laajasti ihmisen

kokemuksellisena suhteena omaan todellisuuteensa, maailmaan jossa héan elda.
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Tutkimuksen kohteena onkin opettajien kokemukset induktiovaiheesta ensim-
mdisen tyovuoden aikana.

Hermeneuttinen ulottuvuus tulee mukaan tutkimukseen tulkinnan tar-
peen myotd. (Laine 2010, 30- 32, Niikko 2003, 12.) Hermeneutiikkaan kuuluu
olennaisesti ymmartdmisen kehd. Hermeneuttisen sddannon mukaan koko-
naisuus ymmarretddan yksittdisestd ja yksittdinen kokonaisuudesta. Ymmarta-
misen liike tapahtuu kokonaisuudesta osaan ja osasta kokonaisuuteen. Oikein
ymmartaminen on yksittdisseikkojen yhteensopivuutta kokonaisuuden kanssa.
Hermeneutiikkaan liittyy my6s ymmartdmisen pddmaédrd, joka on yhteisym-
maérrys tarkasteltavasta asiasta. (Gadamer 2005, 29- 30). Tutkimuksessa pyrit-
tiin ymmartamadan yksiloiden kokemusten myo6td jotain yleisesti induktiovai-
heesta, koulun kulttuurista seké opettajankoulutuksesta.

Fenomenologisesta viitekehyksestd lahtevassa laadullisessa tutkimuksessa
todellisuutta ldhestytddn subjektiivisena ja moninaisena. Yhtad absoluuttista to-
tuutta ei siis ole mahdollista saavuttaa, vaan totuudet ovat sekd erityisid ettd
sosiaalisia luonteeltaan. Tama tarkoittaa my0s sitd, ettd tutkimuksenteossa tar-
vitaan useita pddtelmid. Tutkimuskohteita pyritddn ymméartdamé&an suhteessa
ympéristoon ja maailmaan, jossa he eldvit. Tehdédkseen oikeutta tutkimuskoh-
teelleen, tutkijan tulee pyrkid parhaansa mukaan asettumaan tutkittavansa
asemaan. Mitd paremmin hdn tdssd onnistuu, sitd luotettavampia ovat myos

tutkimuskohteesta tehdyt tulkinnat. (Jarvinen 1999, 15.)

5.2 Tutkittavien joukko ja aineiston keruu

Tutkimusprosessi kdynnistyi alkusyksysta 2016, jolloin tutkimuksen aihe rajau-
tui. Laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti tutkimuksen kohdejoukko valittiin
tarkoituksenmukaisesti satunnaisotannan sijaan (ks. esim. Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2008, 160), silld tutkimuskohteeksi valikoitui sama joukko, jota
oli tutkittu edeltdvassd kandidaatintutkielmassa (Koirikivi & Pikkarainen

2016). Tutkimukseen osallistui viisi integraatiokoulutuksen kdynytta opettajaa.
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Tutkittavista kaikki olivat olleet tydeldméassd 3-4 vuotta. Kaksi tydskenteli eri-
tyisopettajana ja kolme luokanopettajana.

Aineistonkeruun tapana kaytettiin sahkoistd laadullista kyselyd. Kyselyn
kysymykset lahetettiin sahkopostitse. Sihkopostissa esiteltiin tutkimuksen tar-
koitus ja tutkimuskysymykset. Vastaukset saatiin kirjallisina. Koska tutkitta-
vien joukko oli rajattu tiettyihin henkiltihin, jotka ovat levittdytyneet ympari
Suomea, aineistonkeruu tdlld menetelmalld oli yksinkertaisinta. Kysymyksid ei
testattu ennen kysymysten ldhettdmistd eteenpdin. Aineisto keréttiin kandidaa-
tintyohon samalla menetelmalld ja se todettiin saman tutkimusjoukon kohdalla
toimivaksi. Vastausaikaa tutkittaville oli annettu riittdvasti ja tarvittaessa heille
annettiin lisdaikaa. Sahkopostikysely antoi vastaajille mahdollisuuden pohtia ja
tarkastaa vastauksiaan, mikd osaltaan voi lisdtd vastausten luotettavuutta (ks.
Jyrinki 2016, 25).

Kysely oli puolistrukturoitu; kysymykset olivat kaikille samat, mutta val-
miita vastausvaihtoehtoja ei kdytetty, vaan tutkittava sai vastata omin sanoin.
Aihepiirit, teema-alueet, oli myds etukdteen maaratty, joten voidaan puhua
myos teemakyselystd (ks. Eskola & Vastamaki 2001, 26). Kuten edelldkin todet-
tiin, tutkimuksessa oli kolme teemaa. Ndiden teemojen ja osin myo6s teorian
pohjalta luotiin kysely tutkittaville. Kysymyksid muotoillessa pyrittiin anta-
maan tutkittaville mahdollisuus vastata kysymyksiin mahdollisimman paljon
omin sanoin ja vastauksen kirjallinen muoto oli vapaasti valittavissa. Pyrimme
luomaan kysymykset niin, ettd vastaukset olisivat kuvailevia, kertomuksen-
omaisia, eivdtkd vaatisi lisdohjausta. Tavoite fenomenologisessa tutkimuksessa
on tavoittaa tutkittavien kokemus ja se mddrdsi esitettdvien kysymystemme
luonteen. (ks. Laine 2010, 37.)

Kysymyksid oli viisi: 1) Miten koit tydeldm&dn siirtymisen (induktiovai-
heen)? Millaisia tunteita ja ajatuksia se sinussa heritti? Kuvaile kokemuksiasi
ensimmdisen tyovuotesi aikana. 2) Minkd koet vaikuttaneen (esim. helpotta-
neen tai vaikeuttaneen) induktiovaiheeseen? Miten? 3) Koetko, ettd integraatio-
koulutus on vaikuttanut induktiovaiheeseesi? Miten? 4) Olisitko kaivannut jon-

kinlaista tukea ensimmadisend tyovuotenasi? Millaista? Ja 5) Miten kehittdisit
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opettajankoulutusta omien induktiovaiheen kokemustesi pohjalta? Miten kehit-

tdisit integraatiokoulutusta?

5.3 Aineiston analysointi

Analyysi eteni padpiirteissidn Timo Laineen (2010) esittimén rungon mukaises-
ti laadullisen analyysin etenemisestd, jossa aluksi kuvattiin olennainen aineis-
tosta, jonka jdlkeen aineistoa teemoiteltiin ja aineiston merkitykset jasennettiin
kokonaisuuksiksi. Tamaén jdlkeen aineistosta 10ytyvien merkitysten verkostosta
pyrittiin luomaan kokonaiskuva. (Laine 2010, 44; Tuomi & Sarajarvi 2009, 91.)
Tutkimuksen aineisto koostui puolistrukturoiduista siahkopostitse kera-
tyistd kirjallisista kyselyistd. Lisdksi yksi kyselyyn osallistunut opettaja antoi
kayttoomme tekeminsa paivakirjamerkinnat koskien ensimmadistéd tyovuottaan.
Aineisto oli valmiiksi kirjallisessa muodossa, joten analyysi pystyttiin aloitta-
maan suoraan. Aineiston analyysissda hyodynnettiin laadulliselle aineistolle
tyypillistd sisdllonanalyysia. Laadullisessa sisdllonanalyysissa keskitytddan tee-
moihin, jotka havainnollistavat tutkittavan asian tai ilmion monia eri sisiltoja
sen sijaan, ettd painotettaisiin aineistosta tehtyjen havaintojen tilastollista mer-
kittavyyttd. Tdassd tutkimuksessa aineiston analyysissd painottui aineistoldhtoi-
syys. Aineiston tarkastelu ei keskittynyt suoraan teorian pohjalta muodostettu-
jen teemojen havainnointiin, vaan teemat muotoutuivat ja vahvistuivat aineis-
toon huolellisen perehtymisen myota (ks. Zhang & Wildemuth 2005, 2).
Analyysiyksikot eivit olleet etukdteen sovittuja ja harkittuja. Aineistoldh-
toisessd analyysissd tavoitteena on luoda aineiston pohjalta teoreettinen koko-
naisuus ja teemojen valintaa ohjaa merkittdvasti tutkimuksen tarkoitus ja tut-
kimuskysymykset (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 95). Valitsimme analyysiyksikot
aineistosta tutkimuksen tarkoituksen ja tehtdvan asettelun mukaisesti. Téllainen
analyysi on tyypillistd fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa (ks.
Tuomi & Sarajarvi 2009, 95). Analyysiyksikkona toimivat merkityskokonaisuu-

det, joita 16ysimme aineistosta.
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Tarkastelimme, mikd aineistossa kuului tutkimuksemme piiriin ja mitka
asiat aineistossa eivit olleet tutkimuksemme kannalta oleellisia (ks. Laine 2010,
40). Analyysissad kadytettiin hyodyksi teemoittelua ja koodausta. Aloitimme ana-
lysoinnin tulostamalla sen paperille ja lukemalla aineiston ldpi useaan kertaan.
Kyselyt luettiin yksi kerrallaan lédpi ja kirjoitimme paperien reunoihin pelkistet-
tyind ilmauksina muistiin kyselystd esille nousevat, mielenkiintoa herattavit
teemat. Kommentit toimivat aineiston analyysissd koodeina, ja t&dlloin meidan
oli helppo 16ytda tietyt kohdat vastauksista palatessamme uudelleen niihin (ks.
Tuomi & Sarajarvi 2009, 92-93). Kukin teema sai oman véarinsd, jonka mukaan
vastaukset merkittiin. Varitimme tekstivastauksista samalla vérilld ne osiot,
joissa tutkitut puhuivat ja kisittelivat samoja asioita ja ilmicitd. Tarkastelua
helpotti se, ettd opettajien vastaukset pystyttiin kirjallisen kyselymuodon takia
paikallistamaan tiettyyn kysymykseen. Vastaukset oli kirjoitettu péddasiassa
kysytyn teeman alle, joten samaa asiaa koskevat vastaukset 16ytyivit nopeasti ja
ne oli helppo yhdistédd ja organisoida (ks. Patton 2002, 346). Materiaalin analy-
sointia varten jokainen opettaja sai nimimerkin ja nimesimme heid&dt nimimer-
keilld opettaja 1, opettaja 2, opettaja 3, opettaja 4 ja opettaja 5. Ndin heiddn hen-
kilollisyytensa pysyi salaisena.

Teemoittelun ja koodauksen jidlkeen aloimme tarkastelemaan saatuja vas-
tauksia, etsid yhtaldisyyksid ja eroja. Vastauksia tarkasteltiin teema kerrallaan.
Tarkoitus oli tdsmentdd teemojen merkityssisdltd. Tassd hyodynsimme kasite-
karttaa. Etsimme tekstiaineistosta kuhunkin teemaan liittyvat asiat ja esitimme
ne kasitekartan muodossa (ks. Moilanen & Raihd 2010, 56). Kokosimme pelkis-
tetyt ilmaukset ja aloimme ryhmitelld merkintdjd niistd 16ytyvien yhtéldisyyk-
sien ja eroavaisuuksien mukaan. Muodostuneet ryhmit nimesimme niiden ka-
sittelemdn teeman mukaisesti. Nimettyja ryhmid yhdistdmaélld muotoutuivat
aineiston yldteemat, ja alateemat puolestaan muodostuivat tarkastelemalla ai-
neistosta yldteemoja tarkemmin (ks. taulukko 1) (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009,
108-111.)

Analyysissamme aineisto jaoteltiin erilaisiin merkityskokonaisuuksiin,

joista tavoitteena oli luoda kokonaiskuva tutkittavasta ilmiosta (ks. Laine 2010,
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43). Merkityskokonaisuudet 16ydettiin samanlaisuuden perusteella. Samankal-
taiset merkitykset muodostivat oman kokonaisuutensa. Tutkimuskysymyk-
semme myos vaikuttivat sithen, miten merkityskokonaisuudet jdrjestyivit. Tut-
kittavasta ilmiotd tuli esiin vain ne puolet, joita tutkimustehtdvimme (mitd ja
miksi tutkin) halusi nostaa esiin. Tutkimuksemme ndkokulma madrasi, mitka
merkitykset ja merkityskokonaisuudet olivat olennaisia (ks. Laine 2010, 41). Ai-
neiston analysointia helpotti se, ettd tutkijoita oli kaksi. Analysoimme aineistoa
molemmat ensin tahoillamme, jonka jdlkeen tarkastelimme ja vertasimme tul-

kintojamme yhdessd ja havaitsimme tulkintojemme olevan samankaltaiset.

5.4 Eettiset ratkaisut

Eskolan ja Suorannan (1998, 52) mukaan tieteellisen tiedon hankintaprosessiin
liittyy eettisid kysymyksid. Etiikka moraalisena ndkokulmana on mukana tilan-
teissa, joissa pohditaan suhtautumista sekd omaan ettd muiden tekemiseen.
Etiikalla ja moraalilla tarkoitetaan niitd tottumuksia, tapoja ja rajoituksia, jotka
sddtelevat ihmisten keskindistd eldamédd (Kuula 2011, 21.) Tutkimukseen osallis-
tujia pyydettdessd tutkittaville annettiin mahdollisuus kieltdytyd vastaamasta.
Koska kyselyyn sai vastata omalla tyylilld ja omin sanoin, jokaiseen kyselyyn oli
vastattu tutkittavan omien rajojen mukaisesti.

Luottamuksellisuutta lisdd se, ettd tutkimuksen aineistoa ei annettu nih-
tavaksi kenellekddn ulkopuoliselle. Tutkimuksen aineisto koostui ihmisten eri-
laisista henkilokohtaisista kokemuksista, jotka sisdlsivdt myos jonkin verran
arkaluontoisia asioita. Osa vastaajista ilmaisikin olevansa huolestunut siitd, etta
eivdt paljastu tutkimuksessa jollain tavalla. Luottamuksellisuus ja salassapito
ovat olennainen osa tutkimuksen eettisyyttd (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 21-22).

Erityisesti aineiston kasittelyssd eettisyys korostui, silld tutkimusta teh-
dessd pidettiin tarkednd suojella vastaajien henkil6llisyyttd. Tutkimukseen osal-
listuneita pyrittiin kunnioittamaan, eikd heiddn nimidén tai tyopaikkojaan pal-
jastettu ja heistd kaytettiin nimimerkkejd. Tutkimuksessa haluttiin huolehtia

luottamuksen sdilyttamisestd sekd tutkimuksesta aiheutuvan vahingon valtta-
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misestd (Kuula 2011, 24). Tulostaessa aineiston tehddksemme sithen merkintojd,
paperisista vastauksista jdtettiin pois ldhettdjien henkilttiedot ja sdhkoposti-
osoitteet.

Tutkittavien integraatiokoulutukseen osallistumisen ajankohtaa ei ole
tutkimuksessa paljastettu, heidét saattavat tunnistaa ainoastaan samaan aikaan

integraatiokoulutuksen kdyneet opettajat ja heidén sen aikaiset kouluttajansa.



6 TUTKIMUSTULOKSET

Téassda tutkimuksessa pyrittiin vastaamaan kolmeen tutkimuskysymykseen.

Laadullisella kyselylld kerdtty aineisto on jaettu kolmeen yldteemaan. Ensim-

mdinen niistd on opettajien induktiovaiheen kokemukset. Toinen teema on in-

duktiovaiheessa saatu tuki. Tutkimuksen kolmas teema on opettajankoulutus ja

sen kehittdminen. Tulokset on jaettu tutkimuskysymysten ja teemojen mukai-

sesti omiin alalukuihinsa.

Taulukko 1. Analyysin tuloksena syntyneet yli- ja alateemat

YLATEEMAT | Induktiovaiheen Saatu tuki Opettajankoulutuksen
kokemukset induktiovaiheessa kehittiminen

A

- Innostus Tuen méérd (mentorointi) | Tunnetaitojen opettelu

? Epédvarmuus ja

E riittdmattomyys Induktiovaihetta Enemmén kenttdopetusta

E Pettymys, uupumus, helpottaneet tekijat

M vdsymys ja yksindisyys Mentorointi

A Induktiovaihetta

E Tyoyhteiso6n sopeu- vaikeuttaneet tekijat
tumisen tarkeys

6.1 Induktiovaiheen kokemuksia

Ensimmadinen tutkimusteemamme oli integraatiokoulutuksen kdyneiden opet-

tajien induktiovaiheen kokemukset. Tarkastelimme teemaa kysymyksilld: Mil-

laista suhdetta itseen kokemukset ilmentidviat? sekd millaista suhdetta toisiin

ihmisiin (tyoyhteisoon, oppilaisiin ja kouluinstituutioon) kokemukset ilmenta-

vit? Tutkimuksessamme induktiovaihe on rajattu opettajien ensimmadisen tyo-

vuoden kokemuksiin valmistumisen jalkeen.
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6.1.1 Opettajien kokemuksia leimaavat innostus, epavarmuus ja riittamat-
tomyys omasta osaamisesta

Ensimmadiset tunteet valmistumisen jdlkeen opettajilla olivat innostus, mutta
myos epdvarmuus ja jannitys tyoeldmddn siirtymisestd sekd tyollistymisestd
ylipdatdaan. Usealle opettajista tieto tyopaikan saamisesta tuli juuri vasta ennen
toiden alkamista. Opettajilla oli intoa ja halua pddstd kokeilemaan opiskeluai-
kana oppimiaan asioita. Pddllimmadisind tunteina tyon alettua opettajien koke-
muksia leimasi kuitenkin innostuksen liséksi hammennys, epavarmuus ja pelko
omien tietojen, taitojen ja osaamisen riittdvyydestd. Oman haasteensa toivat
myds konkreettiset haasteet uusien oppilasryhmien kanssa. Opettajilla oli epa-
varmuus ja riittdmattomyyden tunne omista taidoistaan. Taméa vahvistaa myos
aiempien tutkimusten tulkintaa koulutuksen ja tydeldman vélisestd kuilusta (ks.
esim. Blomberg 2008). Opettajat olivat epdvarmoja siitd, tekivitko tyonsd niin

kuin kuuluukin, ja tulivatko asiat, jotka olisi pitanyt opettaa, opetetuiksi.

”Tyoeldmaan siirtyminen oli samaan aikaan tilanteeseen sopivaa, mutta myos jannittavas
ja haastavaa. Olin tietysti ihan todella virittdytyneesss tilassa, valmiina ottamaan kaikki
haasteet vastaan ja tietysti myos tunsin suurta paloa pédstd kokeilemaan kaikkea, mita
opiskeluaikana olin oppinut.” opettaja 5

“Minua jannitti ja samaan aikaan olin innostunut téiden alkamisesta. Muistan jannit-
taneeni konkreettisia asioita kuten osaisinko opettaa ekaluokkalaiset lukemaan ja miten
pérjdisin kahden integroidun erityisoppilaan kanssa. Toisella oli kielellistd vaikeutta ja
toisella Asperger-tyyppisid piirteitd.” opettaja 4

“Olin samalla innostunut ja hdmmentynyt. Olin toisaalta tdiynné ideoita ja mielessé oli
kaikkea integraatiokoulutukseen liittyviad, mitd voisin ryhmén kanssa kokeilla. Toisaalta
mielessd oli hammennys. Miten lukuvuoteen pitdisi nédin dkkiseltdan valmistautua?-- Olin
todella hammentynyt. Mietin, ettei minulla olisi hdnen kertomansa perusteella kylla ol-
lenkaan tarvittavaa osaamista saamani oppilasryhmén kanssa.” opettaja 1.

Hammennystd, pelkoa ja ahdistusta tyohon astuttaessa toivat mukanaan monet
uudet tydonkuvat, jotka eivit koulutuksessa olleet keskiossda. Opettajien tyon-
kuva osoittautui odotettua laajemmaksi ja haastavammaksi. Tyoeldmédan siir-
ryttdessd on paljon uusia asioita, joita he eivat olleet osanneet odottaa, kuten
uusi tyoyhteiso, tydympaéristd, toimintakulttuuri, haastavat vanhemmat, oppi-
laat, puhelut eri yhteisty6tahojen kanssa seké erilaisten testien ja tapaamisten

jdrjestdminen.
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“Luokassa oli hyvin Ealjon eritasoisia oppilaita. Eriyttdd olisi pitdnyt kaikissa aineissa ja
koko ajan, mutta en kokenut ymmartdvani yhtddn, miten se tehdédédn.” opettaja 1.

“Alkuun tuntui jopa ahdistavalta pitdd koko homma kasassa. Tuntui, ettd opettajan tyon-
kuva levittyi yhtédkkia joka puolella eikd kokonaisuutta pystynyt hahmottamaan. -- paljon
tuli kuvioihin my®os seilaisia osa-alueita, jotka koulutuksessa olivat jadneet pienemméilI]e
huomiolle (esim. Haastavat huoltajat, erillaisten asiakirjojen tayttaminen, ja huolehtimi-

nen oikeisiin paikkoihin jne.)” opettaja 2.

“Tyoeldmadn siirtyminen oli innostavaa ja mukavaa, mutta toi mukanaan myos paljon
sellaista, jota en osannut odottaa. Uusi tydyhteisd, uudet oppilaat ja koulun toimintakult-
tuuri aiheuttivat pelkoa, ahdistusta ja epdvarmuutta.” opettaja 3

Opettaja 5 toi muista vastauksista poiketen esille my6s rehtorin ja resurssien

vaikutuksen tyon alun epdvarmuuteen ja hdmmennykseen.

“Rehtori ei ollut tuossa koulussa kovinkaan arjen tasalla oleva kaveri ja resurssit olivat
todella huonot. My®6s oppilashuollon henkilostod puuttui. Tamén vuoksi oman tyonku-
van rajaaminen oli todella haastavaa ja stressaavaa.” opettaja 5

Uutena asiana, joihin opettajat eivdt koulutuksessa olleet torménneet, olivat
koulupdivien aikana ilmenevét ylldttavit ja muutoin tavallisuudesta poikkeavat
tilanteet. Koulupdivien aikana tapahtui paljon asioita, kuten kotiin jadnyt rep-
pu, oksennus ja erilaiset juhlat, joihin opettajat eivit olleet voineet varautua

etukiteen.

“Ensimmadinen vuosi menikin rapikdidessd, kun tyopéivit saattoivat koostua mistd vain:
kadonnut kenkd, oksennuksen siivoaminen, allerginen reaktio, reppu kotona, riitojen sel-
vittelyd, erilaisiin juhliin, tapahtumiin, retkiin ja vierailijoihin valmistautumista.” opettaja
2

“Toisinaan etsin yhtd kdytdvastd. Joskus yritin rauhoittaa yhden lapsen kohtausta, kun
lapsi hyp]peli luokassa pitkin seinid. -- Koskaan ei voi tietdd, mitd kdytdnnon opettajan
tyossd tulee vastaan. Jos joku olisi kdskenyt minut oikeasti miettimaan, mita luokka oike-
asti tarvitsee, en tiedd olisinko suostunut tai osannut. Ajattelen, ettd aika moni asia tassd
tyossd aukeaa kokemuksen myotd” opettaja 1

Asia, joka myos ylldttden aiheutti yhdelle opettajista suurta ahdistusta ja stres-
sid, oli aamunavauksen pitdaminen. Opettaja 3 kirjoitti pdivakirjassaan aamun-
avauksen pitdmisestd, mikd suuren ahdistuksen ja stressin aiheuttajana sai ha-

net jopa kyseenalaistamaan alavalintaansa. Han kuvaa tilannetta seuraavasti:

“Voi sitd stressin ja ahdistuksen maarad. Himmentdvaa, miten noin pienestd asiasta, voi
saada niin suuren mielipahan. Miki siind oikeastaan ahdisti? Tulin siihen tulokseen, etta
kaikki kuuntelevat minua on pelottavaa. Epavarmuuden ja hdpe&dn tunne tulee niin voi-
makkaana ettd jarki havida taysin. Mistd se sitten johtuu? Eiko opettajien pitdisi tykatd ol-
la kaiken keskipisteend? No, mind en pida siitd. Miksi siis olenkaan tdssd ammatissa?
Miksi opetustilanne ei ahdista, mutta téllaiset tilanteet kylld. hmettelen vain. “opettaja 3
péivikirja
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Opettajan 3 kuvailema epdvarmuus saattaa kertoa itseluottamuksen puuttees-
ta. Pelon tunteet mahdollisesti viestivdt turvattomuudesta, joka syntyy luotta-

muksen puutteesta sekd itsed ettd tyoyhteisod kohtaan. (ks. esim. Juuti 2010).

6.1.2 Pettymyksen, uupumuksen, visymyksen ja yksindisyyden kautta
armollisuuteen ja opetuksen kehittimiseen

Opettaja 3 kirjoitti pdivikirjassaan ensimmadisen tydviikon jdlkeen seuraavasti:

“Huoh! Talldistako tdma nyt on? Tatako varten opiskelin viisi ja puoli vuotta? Tamako se
unelma-ammattini nyt on?-- Toiden alku oli paljon rankempaa kuin osasin kuvitella.--
Ensimmadiset itkupotkuraivarit tulivat siis jo vajaan viikon tyossa olon jdlkeen” opettaja 3
pdivakirja
Opettajat kuvaavat ensimmadistd tyovuottaan rankaksi. Ensimmadistd tyovuotta
leimaa kaikilla viidelld opettajalla vasymyksen tunteet, kiire, uupumus, riitta-
mittomyyden tunteet sekd myos yksindisyys. Uupumusta ja vdsymystd aiheut-
tivat haastavat oppilaat sekd opettajien omat kohtuuttomat vaatimukset itsedan
kohtaan. Opettajilla ei myoskaan ollut esimerkiksi avustajaresursseja, jotka oli-
sivat voineet auttaa oppilaita. Yhdelld opettajista oman lisdnsd ensimmadisen
tyovuotensa haasteellisuuteen toi vield keskenerdinen pro gradu -tutkielma.
Tastda ndkyy suomalaisen kouluorganisaation epdyhteisollinen kulttuuri. Opet-

tajat ovat yksiloind vastuussa omasta tyostddn ja kehittymisestddn, eivitkd saa

tarvitsemaansa tyoyhteison tukea.

“Ensimmadinen t{dvuoteni oli todella rankka.-- Luokkani oli haastava.--Luokassa oli pal-
jon oppilaita, jotka haastoivat opettajaa jatkuvasti.-- Tunsin olevani yksin.-- Gradun te-
keminen ja sen tekemisen yrittiminen ensimmadisen tyévuoden aikana oli henkisesti rasit-
tavaa silld joka ilta ja viikonloppu oma mieli painosti sen tekemiseen. Olin ns. Vilitilassa
ja tekemattoman tyon tekeminen kaihersi mieltd” opettaja 4

“Muistan hyvin my®ds kiireen tunteen. Tein toitd sekd tyopaikalla seki iltaisin kotona,
mutta mikadn ei tuntunut riittdvan. Olin jatkuvasti vasynyt.” opettaja 3

Kaksi opettajista uupui ensimmadisen tyovuotensa aikana niin, ettd he hakeutui-
vat tyopaikkapsykologille ja saivat sieltd kaipaamansa tukea ja tyonohjausta.

Opettaja 3 kuvasi pdivikirjassaan uupumustaan:

“Téassé sitd nyt ollaan. Syysloma alkoi virallisesti eilen. Eilen kdvin my®ds tySterveydessa
niin sanotussa alkutarkastuksessa. Tuomio tyly: uupumisen vaara ensimmaéisen l}Zuolen

vuoden aikana suuri. Jatkotoimenpiteet: lihete tydpsykologille” opettaja 3 péivikirja
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Aiemmista tutkimuksista poiketen (ks. esim. Blomberg 2008; Ruohotie-Lyhty
2011), opettajien kokemuksista paistoi pettymyksen, kriittisyyden ja ristiriitai-
suuden tunteita itseddn ja omaa opetustaan kohtaan. Opettajilla oli omat odo-
tuksensa siitd, ettd he toteuttaisivat opetustaan jotenkin “perinteisestd” poik-
keavasti. Vastauksista oli tulkittavissa, ettd integraatiokoulutus oli opettanut
kyseenalaistamaan koulun toimintakulttuuria sekd luonut paineen toteuttaa
erilaista opettajuutta. Opettajat toivatkin esille kriittisyytensa kollegoidensa ta-
voista toteuttaa opetusta. Kollegoiden tyoskentelyn tarkkailu ja arvostelu avaa
uuden ndkokulman kulttuurin vaikutuksista organisaatioon. Opettajat toivovat
tukea tyoyhteisoltd, mutta toisaalta eivat omalta osaltakaan osoita luottamusta
tyotovereita kohtaan kritisoimalla heiddn opetusvalintojaan. Tédstd huomaa
vahvan suomalaisen koulukulttuurin, jonka muutos on hidasta. Tyoyhteison
lisaksi myos tutkittavien ajatus tyon itsendisyydestd nakyy heiddn kirjoituksis-

Saan.

“Oudoksuin hédnen systeemejddn luokassa mm. Valtavaa aikaa ja energiaa ensimmaiselld
luokalla, jonka he kéyttivit hiljaisten pyyhien tekemiseen ja yksin istumiseen. Itselld oli
vahva halu saada oppilaat keskustelemaan, tekemé&&n yhdessé ja minimoimaan hiljaa
omalla paikallaan tehtdvit hetket” opettaja 4

“Huomasin, ettd ldhimmaét tyokaverini halusivat pitdéd perinteiseen tapaan esimerkiksi
perinteistd tyorauhaa, kun yritin itse opettaa erilaisiin tilanteisiin sopivia volyymin taso-
ja.” opettaja 1.

Opettajat toivat esille, ettd olisivat halunneet toteuttaa omaa opetustaan toisella

tavalla, esimerkiksi enemmaén keskustelemalla ja luokassa tyoskentelemilld,

mutta vasymys esti opettajia toteuttamasta opetusta haluamallaan tavalla.

“Mietin paljon oppikirjoja ja olin niitd kohtaan hyvin kriittinen ja olen edelleen.--minulla
ei kuitenkaan ollut resursseja (tietoa, taitoa, aikaa ja jaksamista) luopua matematiikan ja
didinkielen kirjoista ensimmaéisend tyovuotenani.” opettaja 4

“Olin hurjan vasynyt ja tuntui, etten yltanyt opetuksessani tai koulun arjessa sille tasolle,
mille olin integraatiokoulutuksen aikoina toivonut padédsevini..-- en syyta itse koulutusta,
vaan itse asettamiani turhan vaativia tavoitteita” opettaja 2

“Kevittd kohden opetukseni muuttui tavalliseksi, perinteisen koulun opetukseksi, kuten
tapaa kdydd, jos jotain uutta kokeillaan. En jaksanut hyvin. Menin usein luokkaan vedin
kirjan esille ja. Opetin ja that’s it.” opettaja 1

Mielenkiintoista oli se, ettd opettaja 1 aloitti opetuksensa ensimmadisend tydsyk-

synddn valmistumisen jdlkeen haluamallaan tavalla. Han toteutti syyslukukau-
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den opetustaan paljon keskustelemalla ja luokassa tydskentelemalld. Kevaalla
hén kuvasi opetuksensa muuttuneen ”diktatuuriksi”. Vasymyksen ja tyoyhtei-
son paineen takia hdn pddtyi muuttamaan opetuksensa kevitlukukaudella pe-
rinteisemmaéksi. Mukaan tulivat mm. ldksyt ja kokeet, joita hdn ei syksyn aikana
ollut paljon teettanyt. Han ei uskaltanut tehd4 asioista toisin. Tamaé kertoo ihmi-
sen luontaisesta tarpeesta saavuttaa hyvaksyntdd ja 1oytdd oma paikkansa tyo-
yhteisossd. Opettaja sai kritiikkid poikkeavasta opetustavastaan tyoyhteisoltd,

oppilailta sekd vanhemmilta.

“Huomasin, ettd moni opettaja seurasi epéluuloisena opetustyylidni.-- Sain koululla va-
hin oudon ja kummallisen opettajan maineen, kun en tehnyt asioita aivan perinteisesti.
Muut opettajat pitivét tyyliddn parempana ja minun tyylidni epdvakaana ja ennalta-
arvaamattomana.” opettaja 1.

“Oppilaat alkoivat vililld kapinoimaan ajatuksiani vastaan, koska ne olivat toisenlaisia
kuin edellisilld opettajilla. Monen puheissa edellinen opettaja oli niin paljon parempi,
koska hén teki niin ja nédin. --Myos vanhemmat olivat himmentyneiti siitd, miten opetin,
verrattuna erilaisiin opettajiin aiemmin. ”opettaja 1.

Opettajien vastauksista ilmeni, ettd oman opettajan tyon kehittdmiseen ei en-
simmdisen tyovuoden aikana ollut aikaa. Kun tyonkuva vuoden aikana alkoi
hahmottua, opettajat olivat armollisempia itselleen, ja he pystyiviat ndkeméaan

omat virheensd sekd kehittamé&an omaa opetusty6tdaan paremmin.

“Kun aikaa on kulunut ja koulun lukuvuosi alkaa hahmottumaan paremmin, olen péés-
syt jdlleen paremmin kiinni myds oman opetustyon kehittdmiseen. Alussa tihén ei kui-
tenkaan voimat riittineet.” opettaja 2

“Olen sitd mieltd, ettd rakensin systeemin vadrinpéin. Ensin olisi pitdnyt luoda luokan
kdytanteet ja struktuuri. Ja sitd struktuuria olisi tarvittu paljon enemman. Vasta numero
kakkosena olisi voinut keskittyd enemman siséltoihin. Ja kolmanneksi minulta jdi kuunte-
lematta, millaisia asioita ryhmad olisi oikeastaan sen sijaan, ettd toteutan omia “suuria”
ideoitani ja missioitani” opettaja 1

6.1.3 Tyoyhteis66n sopeutuminen tirkedd

Opettajilla oli sekd myonteisid ettd kielteisid kokemuksia tydyhteisoon sopeu-
tumisesta ensimmadisen tydvuotensa ajalta. Kaksi opettajista kuvasi kokemuk-
siaan tyoyhteisossda myonteisesti. Molemmat opettajat kuvasivat tyopaikan il-
mapiirid avoimeksi ja vastaanottavaksi. Opettajien kokemuksista kévi ilmi, etta

toiset nuoret opettajat helpottivat tytelamddan astumista. Tutkimukseemme
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osallistuneet opettajat pystyivét jakamaan tyon tuomia kokemuksia heiddn

kanssaan.

“Induktiovaihettani helpotti tyoyhteison vastaanottavainen ilmapiiri opetuksen ja koulun
kehittdmiseen. Tydyhteisd, jossa olen edelleen, haastaa itseddn ja on valmis muuttu-
maan.--" Koulussa aloitti samaan aikaan ja oli jo ennestddn muita nuoria opettajia, joiden
seura helpotti silld jaoimme samankaltaisia ajatuksia opetuksesta sekd koimme samofa
haasteita ensimmaisen tﬁévuoden aikana. Yhteisostd 10ytyi toki myos konkareita, joilta
sai paljon tukea ja jotka halusivat mielellddn kuulla uusia tuulia. Vaikka olin vililld epa-
varma omista kokeiluistani, koin ettd minua arvostettiin tyoyhteisossd.” opettaja 4

“Erityisesti olin tyytyvéainen siihen, ettd koulussamme oli paljon nuoria opettajia ja melko
avoin ja rento ote opettamiseen. Suhtautuminen kehittimisty6hon tai opetuksen toteut-
tamiseen on koulussamme hyvin avointa ja sallivaa” opettaja 2.

Tyodyhteisossd opettajat kuvasivat myds kokemuksia, joita leimasi tunne omasta
riittdmattomyydestd ja osaamattomuudesta. Opettajat kokivat, ettd he eivét ole
osa tyoyhteisod ja heiddn tydtapojaan kyseenalaistetaan. Kuvasimme edellises-
sd luvussa opettajan 1 kokemuksia siitd, kuinka hdnen toimintatapojaan ihme-
teltiin opettajien, vanhempien ja oppilaiden taholta, ja kuinka han sai kummal-
lisen opettajat leiman. My0s opettaja 3 koki samantapaisia tuntemuksia. Opetta-
ja kirjoitti pdivakirjassaan moneen kertaan ulkopuolisuuden ja riittaméattomyy-

den tunteistaan suhteessa tyoyhteis6on:

“Ensimmadisten viikkojen aikana tormésin myos ajatteluun “meilld on aina tehty ndin”,
kun tein jotain toisella tavalla. Yhi uudestaan ja uudestaan on tuntunut, ettei minuun
luoteta, asioita tehd&dédn puolestani ja osaamiseni kyseenalaistetaan. En ole osa tydyhtei-
sod, vaikka kaikki kovin mukavia ovatkin. “opettaja 3 paivakirja

“Télla viikolla jouduin taas késitteleméddn myos epavarmuuden tunnetta, kun erés tyoto-
veri puhutteli minua niin ettd tunsin itseni todella tyhméksi. On inhottavaa, kun toisten
sanomiset jddvit niin voimakkaana mieleen.--Tama4 asia ei nédytd jattdviat minua rauhaan.
Lieneekd se kohtaloni koko lukuvuoden? Voinko luottaa itseeni, jos tunnen, etteivt
muut luota?” opettaja 3 paivékirja
Opettajien vastauksista kavi ilmi, ettd tyoyhteisoon sopeutuminen koetaan tér-
kednd ja merkittdvand tekijand induktiovaiheessa. Osalla opettajista oli tydyh-
teisostddn myonteinen kuva, heidét oli otettu avoimesti vastaan, ja koulut suh-
tautuivat opetuksen kehittdmiseen myonteisesti. Opettajilla oli kokemuksia
myds ulkopuolisuuden tunteista. Tyoyhteisossd oudon opettajan maine ja ul-

kopuolisuuden tunteet saivat opettaja 1:n muuttamaan opetustaan. Myos opet-

taja 3 kuvasi pdivakirjassaan useasti suruaan ulkopuolisuuden tunteista, mutta



36

myo6s onnen tunnetta, joka syntyi, kun hdn kerrankin koki olevansa osa tydyh-
teisoa:
“Tyonohjauksessa minulla tuli ensikertaa sellainen olo, ettd olen osa tyoyhteisod. Ihmiset
olivat kiinnostuneita minusta ja mind uskalsin kertoa ajatuksiani. Oli hammentdvaa
huomata, kuinka helpottuneeksi tunsin oloni. Hetkeksi pystyin unohtamaan ne epailyk-

set, joita itsedni kohtaan olen kohdistanut. -- Ensimmaista kertaa viikkoihin tuntuu siltd,
ettd tyopaikalle meneminen on sittenkin mukavaa” opettaja 3 péivakirja

“Hammentdvid, miten voimakas halu ihmiselld on kuulua joukkoon ja tuntea itsensi hy-
viksytyksi. Siitdhdn tastd kaikesta loppujen lopuksi on kysymys. Se on yksi suurimmista
epdavarmuuden aiheuttajista.” opettaja 3 pdivékirja

6.2 Saatu tuki sekd induktiovaihetta helpottaneet ja vaikeut-
taneet tekijat

Tutkimuksen toinen teema oli opettajien saama tuki induktiovaiheessa, jossa
tarkastelun kohteena oli induktiovaihetta helpottaneet ja vaikeuttaneet tekijit.

Seuraavaksi tarkastellaan tuloksia tdhdn teemaan liittyen.

6.2.1 Saatu tuki koettiin puutteelliseksi

Kuten edellisessd luvussa kuvasimme, opettajien tyon alkua leimasi epdvar-
muus omasta osaamisesta. Kaikki opettajat saivat jonkinlaista tukea ja apua
reja, erityisopettajan ja avustajan tukea sekd tydyhteisdssda muutamia opettajia,
joilta sai kysyd neuvoa tarvittaessa. Opettajien vastauksista kdy kuitenkin ilmi,
ettd he kaikki olisivat kaivanneet enemmaén ja intensiivisempéda tukea ensim-
mdisen tyovuotensa aikana. Opettajat jdivat kaipaamaan mentoria, jonka kans-
sa he olisivat voineet keskustella ja pohtia tyon herdttamid ajatuksia ja koke-

muksia enemman.

“Ehkd jokin tutor-opettajan malli olisi voinut olla toimiva. Samoin olisi voinut olla miele-
kastd pitdd esim. Integraatioryhman kanssa jonkinlaista ammatillista yhteydenpitoa ylla:
jokin foorumi, jolla keskustellaan tyon tuomista haasteista ja pohditaan nithin yhdessa
ratkaisua.” opettaja 2

“Kaipasin tukea.-- Olisin kaivannut sitd myos tyoyhteisotd konkreettisemmin. Olisin toi-
vonut, ettd joku olisi ndhnyt, mikd minun tydssani méttdd, ja kertonut sen minulle. Itse en
sitd silloin pystynyt ndkeméain kaoottisen tilanteeni takia” opettaja 1

“Siirtymévaihetta vaikeutti se, ettei minulla ollut mentoria. Jos olisi ollut joku, jonka
kanssa olisin voinut sddnnollisesti tavata, keskustella ja pohtia, mieli olisi voinut olla ke-
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vyempi. Kun ldhes kaikkea piti miettid yksin, olo oli epavarma. Riitdnko? Teenkd riitta-
vdn hyvin?” opettaja 3

“QOlisihan se ollut hienoa, jos olisi ollut palveleva puhelin, johon olisi voinut soittaa ja
sielld jonkun kanssa pohtia tilanteita, joita pdivien aikana jdi pyorittelem&én :)” opettaja 5

“QOlisin ehdottémasti kaivannut tyonohjausta! Olen kovin herkkd huomaamaan luokan
myllerrzkset ja etenkin ensimma&isend vuotena otin oppilaiden haasteet ka murheet kan-
nettavakseni enkd osannut lopettaa niistd murehtimistd koulupdivén jalkeen.” opettaja 4

Mentorin liséksi opettajat olisivat kaivanneet enemman tukea myods omalta tyo-
yhteisoltdan. Opettajan 1 sekd opettajan 3 kokemuksista kdy ilmi tyoyhteison

perehdytyksen ja tuen puute:

“En mielestdni myoskddn saanut erityisen paljon tukea muulta tyoyhteisoltd luokkani
kanssa. Muut opettajat vain péivittelivét ja joku tuli aina kertomaan taman tyyppisesti
juttuja:” Elina (Nimi muutettu), taas sun oppilaat...” Yhteisesti asiaa ei pohdittu. Toisaal-
ta yritin itse myo6s luoda itselleni “kylld mind parjaan”- imagoa” opettaja 1.

”"Muistan harmitelleeni sité, ettei kenellikidian tuntunut olevan minulle aikaa. Ensimmai-
send pdivind minulle ndytettiin paikkoja ja ensimmaisen viikon ajan koulun toinen eri-
tyisopettaja oli “kéytettdvissani”, mutta siihen kaikki loppui. Jdin kaipaamaan mentoria
ja juttukaveria.” -- Keskustelujen liséksi jdin kaipaamaan sitd, ettd koulun toimintakult-
tuuria ja sddntsjd olisi avattu minulle enemmain.--kaikki ajattelivat, ettd kaikkihan tietdvét
jo. Opettelin koulun toimintakulttuuria lukemalla rivien vilisté ja havainnoimalla mui-
den opettajien toimintaa. Paljon jouduin myos kyselem&éan.” opettaja 3

Opettaja 3 hakeutui tyopaikan tuen puutteesta johtuen paikalliseen Verme-
ryhmaéédn, jossa hdn pddsi keskustelemaan tyon herdttamistd tunteista. Opettaja
koki, ettd ryhmastd oli hanelle suuri apu ensimmdisen tyovuoden aikana. Han

kuvaa pdivékirjassaan jo ensimmdistd Verme-kdyntiddn myonteisesti:

“Kandeksan erityisopettajan voimin keskustelimme ja joimme kahvia reilun tunnin. Po-
rukka tuntui mukavalta. llmapiiri oli avoin ja hyv'aiksiv'ai. En kokenut itsedni vahempiar-
voiseksi, vaikka selvasti nuorin ja kokemattomin olinkin.” opettaja 3 pk

Kaksi opettajista sai myos kaipaamansa tukea tyopaikkapsykologilta. Yksi opet-
tajista piti vanhojen opiskelukavereidensa kanssa lukupiirid, jossa he keskuste-
livat tyon herdttamistd tunteista sekd perehtyivat ajankohtaiseen ammattikirjal-

lisuuteen.

6.2.2 Induktiovaihetta helpottaneet ja vaikeuttaneet tekijat

Kuten edelld on todettu, opettajien tyohon siirtymistd vaikeutti tuen puute sekéa
tyoyhteisoon sopeutumattomuus. Opettajat joutuivat mukautumaan uusiin

tyonkuviin sekd haastamaan itseddn vaativien oppilasryhmien kanssa. Opetta-
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jien kuvaamien kokemusten pohjalta olemme koonneet taulukkoon 2 induktio-

vaihetta helpottaneita ja vaikeuttaneita tekijoita.

Taulukko 2: Induktiovaihetta helpottaneet ja vaikeuttaneet tekijit integraatiokoulutuksen kay-

neiden opettajien kokemuksien pohjalta.

Helpottaneet tekijit

e Apu kokeneemmalta kollegalta (eri-
tyisopettaja, avustaja, naapuriluokan

opettaja).

e  Yhteisty6 tyoyhteison kanssa

e  Lukupiiri opiskeluaikaisten tuttujen

kanssa

e Tyonohjaus (psykologi)

e Verme-ryhma

e tyOpari

Vaikeuttaneet tekijét

integraatiokoulutuksen synnyttimét paineet

Oma kokemattomuus (paljon asioita, joita ei

koulutuksessa esilld)

Haastavat oppilasryhmat

Tyoyhteiso, joka ei tue (voivottelu, kauhistelu,

oppilaiden syyttely)

Uuden opetustavan kokeileminen — innok-
kuus tehdd asioita toisin, joka johti luokan
struktuurin ja toimintatapojen laiminlyomi-

seen.

Stressi ja oma jaksaminen.

Viasymys

Mentorin puute

Resurssien puute

Oppilaantuntemuksen puute — Mitd oppi-

laat olisivat tarvinneet?

Taulukosta ilmenee, ettd helpottaneet tekijdt liittyvit ainoastaan kollegoihin ja

tyOyhteisoon ja toisaalta vaikeuttaneet tekijdat pohjautuvat nekin juuri yhteison
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merkitys tyoyhteis6on sopeutumisella ja yhteistyollda muiden kollegojen kanssa
on opettajan tychyvinvoinnin ja jaksamisen kannalta. Tulkitsemme, ettd yksi-
16iden ongelmat induktiovaiheessa pohjautuvat suurelta osin tydyhteisossa val-

lalla oleviin kdytdnteisiin sekd koulun organisaatiokulttuuriin.

6.3 Enemmain tunnetaitoja, kenttiopetusta ja tukea tyohon
siirtymiseen

Kolmantena teemana aineistosta nousi esiin opettajankoulutus. Opettajien vas-
tauksista ilmenee, ettd integraatiokoulutus oli heiddn mielestdan hyodyllinen
koulutus. Koulutus oli pakottanut heiddt ajattelemaan. Integraatiokoulutus oli
antanut ymmarrystd ryhman toiminnasta, oppimisen moniulotteisuudesta seka
oman toiminnan reflektoinnin merkityksestd. Koulutus oli opettanut ja antanut
heille kriittisen lahestymistavan opetukseen sekéa tutkimuksellista otetta omaan
tyohonsd, omien tunteiden ymmairtdmiseen ja huomioonottamiseen. Koulutus
oli auttanut myos kyseenalaistamaan opettajanroolia. Opettaja 2 kuitenkin toi-

voi, ettd koulutukseen lisdttdisiin koulutuksen jdlkeistda pohdintaa.

“Integraatiokoulutus oli kovin kriittinen ldhestymistapa opetukseen ja hyvéa niin. Ehkapa
kuitenkin jonkinlainen koulutuksen jélkeinen pohdinta oman tyon sallimista rajoista olisi
hyvi lisd integraatiokoulutkseen. On tirked pohtia millaisia koulurakennukset ovat, mi-
ten pitkid pdivét ovat, millaisia vilineitd luokassa on, kuinka paljon oppilaita, ryhma ja
luokkajaot.-- integraatiokoulutukseen siis myds tietoista rajausta: mita voit tehda niilla
resursseilla tai niilld rajoitteilla mitéd sinulla on? “ opettaja

Induktiovaiheen alun haasteellisuudesta huolimatta, mielenkiintoista oli, ettd
opettajien vastauksista ei kdynyt ilmi, miten he muuttaisivat integraatiokoulu-
tusta tai opettajankoulutusta. Tdstd voidaan myos tulkita, ettd alun haasteet
ovat suureemissa madrin kiinni tyoyhteisostd ja sen toimintakulttuurista. Heillad
oli kuitenkin ajatuksia siitd, miten opettajankoulutusta ja tydeldamé&an siirtymis-
vaihetta voitaisiin kehittdd. Opettajat kirjoittivat tunteiden merkityksestd seka
toivoivat, ettd koulutuksessa ja harjoitteluissa pohdittaisiin enemman sitd, mika

on olennaista kussakin tilanteessa oppilaiden tarpeiden kannalta.

”Integraatiokoulutuksessa néhtiin hyvand myos siitd, ettd sielld puhuttiin paljon opetuk-
sen ja ryhmén herédttamistd tunteista. -- vahvat tunteet eivét tulleet ylldtyksend ja osasin
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suhteutua niihin -- Opettajankoulutuksen tulisi koulutuksesssa huomioida, etté tyo on
tunnetyotd. Pdivin aikana saa kannatella monenlaisia tunteita, jotta tyokyky siilyy, pitda
osata myos pddstad irti tunteista.” opettaja 4

”Valmistuvien opettajien tulisi mielestani ymmartas, ettd téarkeintd on lapsen ja nuoren
kohtaaminen. Se, ettd lapsi tulee ndhdyksi ja kuulluksi, hyviksytyksi omana itsenddn.
Toivoisin, ettd opettajankoulutuksessa puhuttaisiin téstd, kuten my6s tunne- ja vuorovai-
kutustaitojen tarkeydestd.” opettaja 3

Vastauksista nousi esiin myos opetusharjoittelun merkitys. Opettajat pohtivat

kirjoitelmissaan paljon sitd, kuinka tyon luonteen oppii vasta kentilld. Opettaja

2 ehdottikin, ettd koulutukseen tulisi lisédtd harjoittelua kentalla.

”Opettajankoulutuksessa opiskelijoiden pitdisi olla vahintdan puolikas lukukausi koulus-
sa toissd yksin luokanopettajana. Tamén jélkeen opinto{a olisi hurjan hedelmallist4 jatkaa.
Koin, ettd ensimmaiset kuukaudet avasivat silmit todelliseen kuvaan. Taiman kokemuk-
sen pohjalta olisi ollut ihan eri fiilis ja ndkokulma ldhted pohtimaan ammatillisia kysy-
myksid akateemiselta pohjalta” opettaja 2

Tutkimusaineiston valossa ndyttdd siltd, ettd enemmaén painoarvoa saa induk-

tiovaiheen kehittaminen koulutuksen sijasta. Opettaja 3 pohti tdtd teemaa pdi-

viakirjassaan:

”Olen t&lla hetkelld sitd, mieltd ettd koulutusta on turha syyttda. Sielld tehdédan kaikki mi-
kd on mahdollista. Enemminkin pitdisi lahted kehittiméaan toimintamallia nuorten opet-
tajien saattamiseen tyoeldméin, osaksi tyoyhteisod. Tyopari, tiivis yhteistyokumppani
tms. ” opettaja 3



7 POHDINTA

7.1 Tutkimustulosten tarkastelu ja johtopaidtokset

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten yliopistossa integraatiokou-
lutuksen kadyneet luokanopettajat ovat kokeneet induktiovaiheen eli tyteld-
mddn siirtymisen sekd ensimmdisen vuotensa tyodeldmaéssd. Tutkimuksen tar-
kastelun kohteena oli lisdksi opettajien saama tuki induktiovaiheessa sekd opet-
tajankoulutuksen kehittdiminen. Tutkimuksessamme tarkasteltiin kolmea tee-
maa: opettajien induktiovaiheen kokemuksia, induktiovaiheessa saatua tukea
sekd induktiovaihetta edistédneitd ja vaikeuttaneita tekijoitd ja opettajankoulu-
tusta ja sen kehittamista.

Tutkimustulostemme mukaan tutkimamme opettajat olivat kokeneet in-
duktiovaiheen haastavana. Opettajan uran alkutaivalta kartoittaneet aiemmat
tutkimukset sekd oman tutkimuksemme tulokset antavat yhdenmukaisen ku-
van siitd, ettd opettajien siirtyminen tydeldmé&an koetaan haastavana sekd Suo-
messa, ettd muuallakin Euroopassa. Tyo on haastavampaa ja laajempaa kuin
mitd koulutus antaa ymmartad ja koetukselle joutuvat ensimmadisestd pdivasta
taidot, jotka eivit koulutuksessa ole olleet keskitssé (ks. esim. Blomberg 2008).

Tutkittavien ensimmadisen tyovuoden kokemuksia leimasi riittamattomyys
ja epdvarmuus omista taidoistaan. Himmennystd, pelkoa ja ahdistusta tyohon
astuttaessa toivat mukanaan monet uudet tyonkuvat sekd uusi tyoyhteiso. En-
simmadistd tyovuotta leimasi myods uupumus, vdsymys ja yksindisyys. Opetta-
jien hyvinvoinnista ja tyossd jaksamisesta on herdnnyt huoli. Erityisend huolen-
aiheena ovat aloittelevat ja nuoret opettajat, jotka tuntuvat vaihtavan alaa nope-
asti valmistumisen jdlkeen. Nuorten opettajien tyon iloa viahentdd se, kun kai-
kesta pitdd yrittdd selvitd yksin (ks. esim. Puustinen 2007, 8). Tutkimukseemme
osallistuneiden opettajien sekd Laineen (2004) tutkimuksen mukaan aloittelevan
opettajan selviytymistd helpottaisi ammatillinen tuki ja kollegiaalisuus, mutta

namd eivat perinteisesti ole kuuluneet suomalaiseen koulukulttuuriin. Saatu
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tyoyhteison tuki oli koettu puutteellisena ja riittamattoméand. Myods Heikkisen
(2010) mukaan opettajat kokevat Suomessa, ettd perehdytys on puutteellista
sekd kolmasosa opettajista kokee, ettd perehdytys laiminlydddan kokonaan.

Toisaalta opettajilla oli sekd myonteisid ettd kielteisid kokemuksia tydyh-
teisostddn ja sen tarjoamasta tuesta. Tyoyhteisoon sopeutuminen koettiin tir-
keimpdnd asiana ensimmadisen tyovuoden aikana. Tyoyhteisoon sopeutuminen
ei kuitenkaan ole helppoa ja osa tutkimukseemme osallistuneista opettajista oli
kokenut yksindisyyttd ja ulkopuolisuutta yhteisossddn (ks. myos Heikkinen
1999).

Opettajien ulkopuolisuuden ja yksindisyyden tuntemuksiin saattaa vai-
kuttaa luottamuksen puute sekd itseen ettd tyoyhteison muihin jdseniin. Yksi-
ndisyyden tuntemukset voivat syntyd luottamuksen puutteesta (Juuti 2011,
112). Luottamus on tydeldmdn perusasia ja sen puuttuminen tyoyhteisossd vai-
kuttaa koko tydyhteison toimintaan. Se lisdd epavarmuutta ja motivaation puu-
tetta. Luottamus tydyhteisdissd rakentuu usein henkildsuhteisiin liittyvistd asi-
oista. Se edesauttaa yhteisty6td ja mahdollistaa tiedon luomista ja jakamista.
Voi olla, ettd luottamuksen puutteen takia opettajat eivit kokeneet oloaan tur-
valliseksi tyoyhteisossd, eivitkd siksi uskaltaneet tuoda esille uusia ideoita, tai
kehittdd niitd. Juutin mukaan luottamuksen rakentaminen vaatii pitkdjanteistd,
systemaattista ja eettistd toimintaa. (Juuti 2011, 110-112.) Tamé&n perusteella voi-
si ajatella, ettd tutkittavilla ei ole luottamusta tydyhteisoon siksi, koska luotta-
mus syntyy hitaasti eikd ensimmadisen vuoden aikana ole ehtinyt vield muotou-
tua. Voidaan olettaa, ettd tuoreen opettajan ulkopuolisuuden tuntemukset ovat
merkittavid siksi, koska tydyhteison muilla jasenilld on luottamusta toisiaan
kohtaan, mutta kelldin ei vield hineen.

Opettajien tunteisiin saattaa olla vaikuttaneet myos yksilon ja yhteison
dynamiikan ongelmat. Tulkitsimme, ettd opettajat kovivat, ettd heiddn koke-
mansa ongelmat olivat heiddn omalla vastuullaan. Opettajat hakivat henkils-
kohtaista apua esimerkiksi tyopaikkapsykologilta, jolloin isoihinkaan ongelmiin

ei otettu kantaa yhteison tasolla (ks. esim. Nikkola & Harni 2017). Voidaanko
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olettaa, ettd riittava kollegiaalinen tuki tyohon astuttaessa voisi estdd nama on-
gelmat?

Mahdollista on, ettd suomalainen organisaatiokulttuuri on omalta osaltaan
vaikuttanut siihen, ettd tydyhteisoon sopeutuminen on niin vaikeaa. Organi-
saatiokulttuurilla tarkoitetaan méaadrdatyn organisaation jasenten tapaa ajatella ja
toimia ja se koostuu arvoista, tavoista ja sddnnoistd jotka ovat organisaation ja-
senten yhdessd oppimia ja muodostamia. Kulttuuri opitaan siis organisaatiossa
eldmisen ja toimimisen kautta. Vanhat kulttuurit voivat olla hitaita muuttu-
maan. Kulttuuri voi joko yhdistda tai erottaa ihmisid toisistaan. (Juuti 2011, 88-
123.)

Tutkittavat opettajat kokivat edellisestd tutkimuksista poiketen pettymyk-
sen ja riittaméattomyyden tunteita itseddn ja opetustaan kohtaan. On mahdollis-
ta, ettd tutkittavat ovat olleet kokemassa vanhan ja uuden kulttuurin tormaysta
yrittdessddn tuoda omia ajattelutapojaan esille uudessa tyoyhteisossa. Kulttuu-
rin muutos vaatii tydyhteisoltad toinen toistaan avustamaan pyrkivad toimintaa,
silld muuten mikddan muutos ei toimi (ks. esim. Juuti 2011). Ongelmallista on se,
ettd nykyinen ajattelutapa on individualisoitunut ja usein halu edistdd muuta
kuin omien tavoitteiden toteutumista on alikehittynyt. Kulttuuri luokanopetta-
jlen ammatissa on pitkddn Suomessa ollut yksintytskentelyd omassa luokassa
suljetun oven takana. Koska tyo koetaan yksin tehtdviksi, ei yhteis6 toimi yh-
teen tai koe tarvetta sen tyostdmiselle samalla tavalla kuin muilla aloilla. (ks.
esim. Juuti 2011, 88-123.) Hakkaraisen mukaan yhteisoon kasvetaan (2005, 2),
eikd oman alan asiantuntijuus synny hetkessd. Hinen mukaansa asiantuntijuus
syntyykin vasta kdytannon tyossd jossakin tydyhteisossd, eikd koulutuslaitok-
sessa (Hakkarainen 2000; Bendtsen 2016). Taman perusteella on syytd olettaa,
ettd tutkittavien riittamattomyyden tuntemukset johtuvat siitd, ettd heiddn
ammatti-identiteettinsd rakentuminen on vield kesken. Hakkarainen kuvailee
tyoyhteison dynamiikan muodostuvan perinteiselld ja konservatiivisella taval-
la. Oppipoika-mestari -oppimiseen on totuttu tyoyhteisoissd, eikd silloin oppi-
poika-asemassa olevan arvostelua tyopaikkansa toimintatavoista katsota hyval-

la. Naissd yhteisoissd mestareita pidetddn alan asiantuntijoina, joiden osaami-
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nen tulisi saada siirrettyd aloittelijoihin (Hakkarainen 2005, 2). Tastda nakokul-
masta mentoroinnilla on my6s heikkoutensa, silld se on voinut asettaa tutkitta-
vat jo automaattisesti alempaan asemaan. Mahdollista on, ettd tutkittavien asi-
antuntijuutta on tédstd syystd kyseenalaistettu tyoyhteisossa.

Opettajien vastauksista ei kdynyt ilmi, miten he muuttaisivat integraatio-
koulutusta tai opettajankoulutusta, mutta heilld oli ajatuksia siitd, miten opetta-
jankoulutusta ja tyoeldmadn siirtymisvaihetta voitaisiin kehittdd. Koulutuksen

kehittamisen sijasta induktiovaiheen kehittdiminen néahtiin oleellisempana.

7.2 Uusien innovaatioiden toteutuminen yhteydessa tyoyh-
teis66n

Monet opettajat ajattelevat kentille siirtyessddn edustavansa jonkinlaista uutta
opettaja-aaltoa. Ruohotie-Lyhty (2011) toteaa tutkimuksessaan, ettd tutkimukset
ovat antaneet kuvan siitd, ettd opettajat luopuvat helposti omista tavoitteistaan
sopeutuakseen yhteisoon. On vaikeaa loytdd tutkimustuloksia, joissa esiintyisi
nuoria, omia tavoitteitaan vaalivia opettajia. Induktiovaiheen vaikeudet sen
sijaan ndkyvit tutkimustuloksissa huomattavasti laajemmin (Ruohotie-Lyhty
2011, 34-35). Heikkisen (1999) mukaan opettajien tulisi olla yhteiskunnan ana-
lyytikkoja, kriitikkoja ja uudistajia. Toisin tekeminen ajatuksen tasolla onkin
kuvattu useissa tutkimuksissa nuorille opettajille tyypillisend idealismina. Tut-
kimustulokset kuitenkin usein osoittavat, ettd tidllainen idealismi karisee hel-
posti nuorilta opettajilta jo ensimmadisten tyovuosien aikana. Myos tédssd tutki-
muksessa opettajat luopuivat toisin tekemisestd sopeutuakseen tyoyhteisoon.
Tdhan vaikuttaa identiteetin hauraus seka tarve tulla hyviksytyksi tyoyhteisos-
sd. (Lauriala 2000, 90.)

Ensimmadisten vuosien tyokdytannot vaikuttavat selkedsti opettajan myo-
hempéddn toimintaan ja kehitykseen, joten tyon alkuvaiheen merkitys on kes-
keinen opettajan ammatillisen kehittymisprosessin jatkumossa (Heikkinen 1999,
288). Taman takia olisikin tdrkedd, ettd opettajat eivét jad odottelemaan sopivaa
hetked toteuttaa opetustaan haluamallaan tavalla, vaan ryhtyvéit siihen heti

kentélle siirtyessddn ja saisivat tarvitsemansa tuen tyoyhteisoltd. Forbomin
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(2003 57-59) mukaan opettajayhteis6 on parhaimmillaan kuin suuri syli, joka
antaa jasenilleen voimaa ja pitdd huolta heikoista, mutta pahimmillaan se torjuu
jonkun luotaan ja voi kadyttaytya silloin todella julmasti.

Kun tyoymparistoon liittyy uusi jasen, hdneen kohdistuu erilaisia odotuk-
sia. Opettajan tulisi olla samalla hyvéa kasvattaja luokassa ja kollega opettajain-
huoneessa, joka edistédd tyoyhteison yhteisollisyyttd. Uuden jasenen liittyminen
ryhmaddn aiheuttaa muutoksia ryhmén jasenten rooleissa, joka aiheuttaa hetkel-
listd epdtasapainoa yhteison toiminnassa. Tdstd syystd yhteiso usein odottaa
ollut (Blomberg 2008). Uuden opettajan on vaikea tdyttdd nditd odotuksia ilman
perehdytysta.

Induktiovaiheen merkittdavimpid haasteita on muun muassa tyoyhteison
paine. Jos muut kollegat toimivat eri tavalla kuin mité itse, opettaja menee hel-
posti virran mukana ja toteuttaa opetustaan matkien muita. Yleisen hyvaksyn-
ndn ja mielipiteen tavoittelu seka ristiriitojen vélttely on opettajankoulutuksessa
yleistd, vaikka varsinaisessa opettajan tydssa juuri tulisi osata kasitelld ristiriita-
tilanteita (esim. Nikkola & Réihd 2007, 19). Sama kadyttdaytymiskaava on saatta-
nut seurata opettajia kentdlle. Massaan on helppo hukkua ja unohtaa kuka oi-
keasti on. Mukavuudenhalu estdd ndin ollen ryhtymisen uudistuksiin (Heikki-
nen 1999, 288). Heikkinen (1999) korostaa sitd, kuinka uusi tyoyhteison jasen
ndkee uudesta ndkokulmasta yhteison ja osaa ihmetelld itsestddnselvyyksid,
mutta hanelld ei ole valtaa ryhtyad toteuttamaan muutoksia, jotka kokisi tarpeel-
lisiksi. Uuden opettajan tulee ensin sopeutua tydyhteisossa vallitseviin kdytan-
teisiin, ennen kuin voi alkaa niitd kritisoimaan, mutta tdméké&an ei ole ongelma-
tonta. Uusi opettaja sosiaalistuu ja sosiaalistetaan tydpaikan totuttuihin nor-
meihin nopeasti ja sopeutuessaan kdytdantéihin myos hyviaksyy ne (Heikkinen
1999, 288). Kun uusia opettajia ei perehdytetd tyon perusluonteeseen ja jos tyo-
yhteiso ei hyvéksy uusia ndkokulmia ja nuoret koulua uudistavat opettajat uu-
puvat, niin miten koulun kulttuuria voidaan muuttaa?

Mentorointia tulisi kehittdd ja sitd tulisi lisdtd opettajille heiddn uransa al-

kuvaiheessa sekd myts koko opetusuransa aikana. Tyoyhteison hyvinvointiin
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tulisi kiinnittdd tarkemmin huomiota, jotta tyoympdristd olisi myonteinen ja
voimaannuttava. Laineen (2004) mukaan kouluissa ei yksinkertaisesti ole mah-
dollisuutta avoimeen keskusteluun sekd yhteiseen ongelmanratkaisuun ja vas-
tuuseen, silld tdllaista toimintaa jdrjestdvd organisaatio puuttuu. Tyodyhteison
toimintaan tulisikin jatkossa kiinnittdd erityistd huomiota. Ryhma voi par-
haimmillaan toimia voimavarana, joka tukee jaseniddan. Kun yksild voi hyvin,
hén todenndkoisesti vaikuttaa myonteisesti yhteison toimintaan. Yksilon asian-
tuntijuutta ja ammatillista kehittymistd tulisi tukea koko tyduran aikana. Jokai-
nen tyoyhteison jasen vaikuttaa osaltaan sekd omaan ettd muiden ammatilli-

suuden kehittymiseen.

7.3 Luotettavuus ja jatkotutkimusmahdollisuudet

Luotettavuus. Luotettavuutta kuvataan perinteisesti termeilld reliabiliteetti ja
validiteetti. Vaikka molemmat termit tarkoittavat luotettavuutta, niiden merki-
tyksissd on eroja (Metsamuuronen 2005, 64-65). Reliabiliteetin sisalto viittaa tut-
kimuksen toistettavuuteen. Toistettavuudella voidaan tarkoittaa esimerkiksi
sitd, ettd useampi arvioija pddtyy samaan tulokseen (Aaltio & Puusa 2011, 156),
kuten myos tdssd tutkielmassa. Aineisto analysoitiin ensin erillddn ja itsendises-
ti, jonka jdlkeen ryhdyttiin vertaamaan saatuja tulkintoja keskenddn. Huoma-
simme, ettd aineiston analysoinnissa oltiin paddytty samoihin tuloksiin. Tama
vahvisti oman ajattelumme lisdksi myo6s tutkimuksen luotettavuutta.
Validiteetilla tarkoitetaan luotettavuutta siitd ndkokulmasta, tutkitaanko
sitd mitd on tarkoitus tutkia. Validiteetin voi jaotella ulkoiseen ja sisdiseen vali-
diteettiin (Metsamuuronen 2005, 64-65, 57). Laadullisen tutkimuksen validiteet-
ti voi tarkoittaa esimerkiksi tutkimuksen ilmion eheyttd. Tassd tutkimuksessa
tutkittava ilmio on luokanopettajien, tarkemmin integraatiokoulutuksen kay-
neiden luokanopettajien, induktiovaihe. Tadssd opettajuus on ilmio, jota luon-
nehditaan tietylld tavalla. Ulkoinen validius kertoo sen, voiko tutkimustuloksia
yleistdd erilaisiin tilanteisiin, henkildihin ja organisaatioihin. (Aaltio & Puusa

2011, 155.) Metsamuurosen (2005, 57) mukaan hyvalld tutkimusasetelmalla ja
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otannalla voidaan eliminoida pois validiteetin uhkia. Taméa tutkimus rajattiin
integraatiokoulutuksen kayneisiin luokanopettajiin, jolloin tutkimuksen aihe
selkeytyi.

Sisdinen validiteetti tarkoittaa tutkimuksen omaa luotettavuutta, ja sitd voi
arvioida tarkastelemalla esimerkiksi tutkimuksessa kdytettyja kasitteitd, tutki-
muksen teorian sopivuutta ja sitd, mitkd tekijat mittaustilanteessa vaikuttavat
luotettavuuteen alentavasti. Taman tutkimuksen teoriatausta tukee tutkimuk-
sessa saatuja tuloksia. Aineisto kerattiin sahkopostitse ja vastausaikaa oli annet-
tu riittavasti. Talla pyrittiin antamaan tutkittaville aikaa omien kokemustensa
pohtimiseen ja jaisentdmiseen. Karsimalla namaé epéluotettavuuden ldhteet pois,
tutkimuksen validiteettia on pystytty parantamaan. (ks. esim. Metsimuuronen
2005, 57.)

Eskolan ja Suorannan (1998, 211-212) mukaan tutkimusta ei kuitenkaan
aina voida arvioida validiteetin ja reliabiliteetin perusteella. Laadullisen tutki-
muksen luotettavuus on ymmarrettdva laajemmin kuin nédiden termien kautta
ja sitd tulisi arvioida ennemminkin kokonaisuutena (Aaltio & Puusa 2011, 155;
Tuomi & Sarajarvi 2009, 140). Tutkimuksen luotettavuutta pyrittiin lisddméaan
kertomalla tarkasti tutkimuksen kulusta ja kédytetystd metodista. Tuloksia esi-
tellessd kéytettiin tulkintojen todentamiseen suoria lainauksia tutkittavien vas-
tauksista. Suorien lainauksien kaytto tukee mahdollisimman tarkkojen tulkinto-
jen tekemistd analyysivaiheessa. Tavoitteena oli kuvata mahdollisimman tar-
kasti tutkittavien késityksid ja kokemuksia tutkittavasta ilmiostd. (ks. Aaltio &
Puusa 2011, 157.)

Tutkittavien kokemuksia ja kasityksid oli helppo ymmartad, vaikka emme
itse vield ole kokeneet tydelamddn siirtymistd. Tunsimme tutkittavien integraa-
tiokoulutuksen tuomat opiskelukdytidnteet ja oppien ldhtokohdat. Koska olem-
me itsekin opiskelleet integraatiokoulutuksessa, olimme sisdlld tutkimassamme
kulttuurissa. (Syrjala ym. 1994, 124.) Toisaalta, omat kokemuksemme integraa-
tiokoulutuksessa ovat eri ajalta kuin tutkittavien kokemukset. Koulutus on

muokkautunut ja rakentunut eri tavalla, muun muassa sen perusteella minka-
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laisia jasenid ja kouluttajia koulutuksessa silld hetkelld on. Opiskelu ryhmassa
on voinut siis joiltain osin olla erilaista.

Kyselyn kysymysten muotoiluun kiinnitimme tarkasti huomiota. Ne py-
rittiin muotoilemaan mahdollisimman selkeésti, kuitenkaan ohjailematta ja ra-
jaamatta tutkittavien vastauksia liikaa. Luotettavuuden lisdamiseksi tutkittavia
pyydettiin tarvittaessa kysymaan kyselyn kysymyksiin liittyvistd mahdollisista
epdselvyyksistd. Toisaalta, kirjallisen kyselyn lisdksi aineistoa olisi voitu kerata
vield esimerkiksi haastattelemalla tutkittavia kasvotusten, tai ldhettamaillad heille
vield tarkentavia lisakysymyksid heiddn vastauksiinsa. Tadstd johtuen osa vas-
tauksista saattoi jadda melko pintapuolisiksi, joka osaltaan heikentdd tutkimuk-
sen luotettavuutta. (ks. Jyrinki 2016, 25.)

Eskola ja Suoranta (1998, 212) painottavat tutkijan ennakko-oletusten
huomiointia tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa. Tédssd tutkimuksessa
tutkijoiden omat ennakko-oletukset ovat saattaneet vaikuttaa tutkimuksen tul-
kintaan. Tutkittava joukko oli kandidaatintutkielmassa sama, joten tietynlaiset
kasitykset tutkittavien ajatuksista ja kokemuksista olivat jo tiedossa ennen ta-
mén tutkimuksen tekemistd. Voi olla, ettd se on saattanut ohjata ajattelua ja tut-
kimuksen tekoa. Luokanopettajien késityksistd ja kokemuksista induktiovai-
heessa oli jo jonkin verran tietoa ennen tutkimuksen aloittamista, minkd on
saattanut vaikuttaa ajatuksiin ilmiostd. Tdstd johtuen ajattelu ilmiotd kohtaan
saattoi olla jokseenkin puolueellinen ja heikent&d tutkijoiden neutraalia suhtau-
tumista tutkittavaan aiheeseen. Tutkimuksessa pyrittiin kuitenkin mahdolli-
simman neutraaliin kirjoitustyyliin kaikesta huolimatta.

Ennakko-oletusten lisdksi aineiston tarkastelemiseen vaikuttavat myos
tutkijan oma kehys kuten esimerkiksi ikd, kehitys ja arvot (Kajaala 2014, 61;
Tuomi & Sarajdrvi 2004, 133). Tutkijoina olemme tasavertaiset; omaamme sa-
mankaltaisen arvomaailman, idn sekd olemme tehneet suurin piirtein saman
verran tutkimuksia ennen tadtd. Kokemusta tutkimuksen tekemisestd meiltd ei
kuitenkaan 16ydy kovinkaan pitkaltd ajalta.

Tutkimusta varten ohjausta saatiin kahdelta integraatiokouluttajalta. Li-

sdksi tutkimus luetutettiin sekd muutamalla integraatiokoulutuksen kayneilld
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opiskeljjoilla ettd integraatiokoulutuksen ulkopuolisilla lukijoilla. N&din saatiin
selville se, miten tyostdd tutkimusta vield niin, ettd muille epdselvit kohdat tu-
levat ymmarretyksi.

Aineistomme oli kuitenkin puutteellinen siind mielessd, ettd sen pohjalta
ei pddssyt syvempddn tulkintaan tutkitusta ilmiostd. Tamén takia emme péadas-
seet kasiksi sithen, mitd tutkimuksen aihe kuvaa koulussa tai opettajan tydssa
laajemmassa kontekstissa. Laadun syventdminen vaatisi toista haastattelua ja
tasmentdvid kysymyksid. Aihetta olisikin hyodyllistd jatkaa ja syventaa.

Jatkotutkimusehdotuksia. Tassd tutkimuksessa keskityttiin induktiovai-
heen kokemuksiin sekd siihen vaikuttaneisiin tekijoihin. Olisi mielenkiintoista
tutkia tdtd samaa teemaa lisdd suuremmalla tutkimusjoukolla sekd keskittya
induktiovaiheeseen opettajien asiantuntijuuden kehittymisen ndkokulmasta.
Olisi mielenkiintoista tutkia myos niitd yksiloitd, jotka toteuttavat omanlaistaan
opetustaan erillddn muusta tyoyhteisostda. Miten nama yksilot kokevat yhteison
paineen ja toisaalta myos yhteisoltd saamansa tuen?

Induktiovaihetta ja sen haasteita on tutkittu melko vdhdn muiden, kuin
opettajien ndkokulmasta. Olisikin tarpeellista selvittdd myo6s esimerkiksi rehto-
reiden nakokulmaa siitd, miten he kokevat, ettd uudet opettajat padsevit sisdan
uuteen tychon ja tyoyhteisoon. Lisdksi aihetta olisi tarpeellista tutkia tyoyhtei-
son ndkokulmasta. Miten uusi vastavalmistunut tyontekija koetaan yhteisossa
ja mitd odotuksia tyoyhteisolld on uutta opettajaa kohtaan. Miten tydyhteison

jasenet kokevat velvollisuudekseen perehdyttdd uutta opettajaa?
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