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Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia tydeldaméan siirtyneiden varhaiskasvatuk-
sen opettajien ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden rakentumista. Tutki-
muksessa selvitettiin, mitka tekijat edistivét ja, mitkd haastoivat osaamisen ja asi-
antuntijuuden rakentumista koulutuksen jilkeen tyteldmddn siirryttdessa.

Tama laadullinen tutkimus oli ldhestymistavaltaan fenomenologis-herme-
neuttinen. Tutkimukseen osallistui kahdeksan varhaiskasvatuksen opettajaa,
joita haastateltiin hyddyntamalld puolistrukturoitua teemahaastattelua. Aineisto
analysoitiin teoriaohjaavaa sisédllonanalyysia kdyttden.

Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista osaamista ja asiantuntijuutta
edistivat yksilon oma toiminta, kuten reflektointi ja tyckokemus sekéd tyoyhtei-
son antama tuki ja pedagoginen keskustelu. Lisdksi edistédvid tekijoitd olivat laaja
koulutus, perehdytys, mentorointi sekd tdiydennyskouluttautuminen. Osaamista
ja asiantuntijuutta haastoivat puuttuvat resurssit, kuten pula henkilokunnasta ja
vaihtelevasti toteutuva sak-aika. Lisdksi haasteita aiheutti ajan puute, vaihtele-
vasti toteutuva perehdytys ja mentorointi sekd koulutuksen teoriapainotteisuus.

Varhaiskasvatuksen opettajien osaamista ja asiantuntijuutta on syyta tukea
induktiovaiheessa. Erityisesti yksilo on itse vastuussa omasta kehittymisestdan,
mutta myos tydyhteison tuki sekd tyonaloitusta tukevat tekijat, kuten perehdytys
ja mentorointi ovat olennaisia osaamisen ja asiantuntijuuden kehittymisen tuke-
misessa. Hyva tydeldman aloitus ja kokemus oman osaamisen riittdvyydestd tu-
kevat myos sitoutumista tyohon, joka talld hetkelld on olennaista, silld pula péte-

vistd varhaiskasvatuksen opettajista on paikoittain suuri.

Asiasanat: ammatillinen osaaminen, asiantuntijuus, induktiovaihe, varhaiskas-

vatuksen opettaja, varhaiskasvatus
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1 JOHDANTO

Varhaiskasvatus on ollut jo pitkdan murroksessa. Ensinnékin varhaiskasvatus on
siirtynyt osaksi opetus- ja kulttuuriministerion alaisuutta, aiemmin sen ollessa
sosiaali- ja terveysministerion alaisuudessa. Lisdksi laki lasten pdivdhoidosta
(36/1973) muuttui varhaiskasvatuslaiksi (108/2016; 540/2018) ja varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2018) muuttuivat velvoittavaksi asia-
kirjaksi. Ndiden muutosten myotd pedagogiikan vahvistuminen on ollut oleelli-
nen muutos, ja lasten pdivahoito on muuttunut lapsen kasvua, kehitysta ja oppi-
mista tukevaksi varhaiskasvatukseksi (Opetushallitus 2018, 7-8).

Uuden varhaiskasvatuslain (540/2018) myotd varhaiskasvatuksen henki-
16storakenne sekd henkilostonimikkeet muuttuvat. Vuodesta 2030 alkaen var-
haiskasvatuksen opettajana voi toimia vain yliopistokoulutettu kasvatustietei-
den kandidaatti. Lisdksi kaksikolmasosaa varhaiskasvatushenkilostostd tulee
olla joko varhaiskasvatuksen opettajia tai sosionomeja, joista vahintdan puolella
tulee olla varhaiskasvatuksen opettajan patevyys.  (Varhaiskasvatuslaki
540/2018.) Uuden muutoksen myotd varhaiskasvatuksen laatu paranee, kun
koulutustaso nousee varhaiskasvatuksen opettajien médran lisdédntyessa. Myos
varhaiskasvatushenkiloston nimikkeet ja tyotehtavat selkeytyvit. (Opetus- ja
kulttuuriministerit 2018.) Tehtdvien ja vastuiden selkeytyessd myods kunkin am-
mattilaisen osaamisen ja asiantuntijuuden rakentuminen helpottuu (Ukkonen-
Mikkola, Yliniemi & Wallin 2020, 335).

Uusi varhaiskasvatuslaki astuu voimaan vasta vuonna 2030, mutta siihen
valmistautuminen on jo alkanut. Varhaiskasvatuksen opettajan kelpoisuusvaati-
muksen muututtua on tiarked selvittdd, miten hyvin yliopistokoulutus ja toisaalta
tyonaloitus tukevat varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista osaamista ja asi-
antuntijuutta. Myos induktiovaihetta on olennaista tutkia, silld se médrittelee pit-
kalti tyohon sitoutumisen (Blomberg 2008, 69). Tychon sitoutumiseen liittyy
osaaminen ja asiantuntijuus, sillda kokemus omasta osaamisesta ennustaa tychon
sitoutumista (Kantonen, Onnismaa, Reunamo & Lipponen 2020, 284). Koska pula

patevistd varhaiskasvatuksen opettajista on paikoittain suuri (Opetushallitus



2020, 9) korostuu tyohon sitoutumisen ja siihen liittyvan induktiovaiheen tuke-
minen entisestdan.

Yliopistokoulutettujen varhaiskasvatuksen opettajien ammatillista osaa-
mista ja asiantuntijuutta sekd induktiovaihetta on kuitenkin tutkittu verrattain
vahdn. Padsaantoisesti opettajien ammatillisuutta on tutkittu vain peruskoulu-
kontekstissa ja ndin varhaiskasvatuksen opettajien ammatillisuuden tarkastelu
on jadnyt paljon vahdisemmaksi (Tahkokallio 2014, 3). Varhaiskasvatuksen opet-
tajien asiantuntijuutta on kuitenkin tutkittu aiemmin (mm. Happo 2006; Karila
1997). Lisdksi on tutkittu varhaiskasvatushenkiloston luomia merkityksid uu-
delle henkilostorakenteelle sekd selvitetty asiantuntijuuden rakentumista uu-
sissa tiimeissd. Tutkimuksessa varhaiskasvatuksen opettajat kokivat uuden hen-
kilostorakenteen myotd vahvemman position pedagogisena vastuuhenkilona
niin tiimin sisdlld kuin lasten oppimisen edist&jinad. (Ukkonen-Mikkola ym. 2020,
323.) Myos induktiovaiheessa olevien varhaiskasvatuksen opettajien kokemuk-
sia omasta osaamisestaan on tutkittu jonkin verran ja tutkimuksessa havaittiin,
ettd varhaiskasvatuksen opettajat koulutuksesta riippumatta kokivat luottoa
omaa osaamiseensa (Onnismaa, Tahkokallio, Reunamo & Lipponen 2017).

Tassd tutkimuksessa varhaiskasvatuksen opettajien induktiovaihetta tutki-
taan ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden nikokulmasta. Tutkimustehta-
vdnd on selvittdd varhaiskasvatuksen opettajien kokemusten perusteella osaami-
sen ja asiantuntijuuden rakentumista induktiovaiheessa huomioiden niin koulu-
tus kuin tyohon siirtyminen. Tutkimuksessa selvitetddan, mitka tekijat tukevat ja,
mitkd haastavat ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden rakentumista. Tama
laadullinen, fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus on toteutettu haastattele-
malla kahdeksaa induktiovaiheessa olevaa varhaiskasvatuksen opettajaa. Tutki-
muksen aineisto on analysoitu kdyttamalld teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia.

Tutkimuksen myo6td ymmarrys induktiovaiheen ilmiostd ja ammatillisen
osaamisen sekd asiantuntijuuden tukemisen keinoista lisddantyy. Mahdollisesti
kasvatuksen opettajia voidaan tukea ja ndin saada heidit sitoutumaan omaan

tyohonsd ja jaamadn alalle mahdollisista induktiovaiheen haasteista huolimatta.



2 INDUKTIOVAIHE

Induktiovaiheeksi voidaan sanoa 3-5 ensimmadistd vuotta koulutuksen jidlkeen
ammattiin siirtymisestd (Onnismaa ym. 2017, 193) ja sitd voidaan kutsua erddn-
laiseksi vilitilaksi (Jokinen, Taajamo & Vailijarvi 2014, 38). Varhaiskasvatuksen
opettajaopiskelijat kytkeytyvit tyoeldméaan kuitenkin jo opiskeluvaiheessa har-
joitteluiden kautta, jotka voidaankin tulkita my6s osaksi induktiovaihetta (Kan-

tonen ym. 2020, 271).

2.1 Varhaiskasvatuksen opettajan tyon induktiovaihe

Induktiovaiheessa opettajan tyohon voidaan sanoa sisdltyvan paradoksi. Opet-
tajalla tulisi olla taitoja ja kykyjd, jotka opitaan vain tekemdlld. Vastavalmistu-
neella opettajalla kyseisid taitoja ja kykyjd ei luonnollisestikaan vield samalla ta-
valla ole ja siksi oma opettajuus on haastavampi 16ytdd ilman tdtd kokemuksel-
lista tietoa. (Blomberg 2008, 50.) Useilla aloilla ty¢ aloitetaan niin, ettd vastuu ja
haasteet lisddntyvit kehittymisen myotd. Kuitenkin opettajan alan haastavuus on
siind, ettd opettajan tyonkuva pysyy ldahes koko ajan samanlaisena ja tydssa on jo

heti alkuun korkea ammatillinen asema sekd suuri vastuu niin pedagogisesti

Tyoeldmdan siirtyminen kuvataan varhaiskasvatuksen opettajan amma-
tissa olevan haastava (Mahmood 2013, 54). Siirtyminen tyohon ndhdddn uran
kannalta haavoittuvaiseksi ja herkéaksi vaiheeksi. Tdssd nivelvaiheessa koulutuk-
sen antamien valmiuksien avulla tulee kohdata ensimmadistd kertaa tydelaman
mahdolliset haasteet ja ongelmatilanteet, joissa uuden opettajan tulee pystya
ndyttdimdan oma kyvykkyytensd. (Blomberg 2008, 55.) Haastavuutta lisdd myos
se, ettd koulutuksen ja tyotodellisuuden viililld ilmenee usein ristiriita. Koulu-
kontekstissa on havaittu, ettd opettajan tehtdvit ovat monesti sirpaleisia, opetus-
tilanteet ovat monimuotoisia sekd materiaaleissa voi olla puutoksia. (Almiala
2008, 23.) Sama voidaan havaita myo6s varhaiskasvatuskontekstissa, silld esimer-

kiksi késitteiden kaytto ja varhaiskasvatushenkiloston tyotehtdviat saattavat olla



eroavaisia, kun verrataan koulutuksen siséltdjd ja ohjattuja harjoitteluita (Ukko-
nen-Mikkola ym. 2021, 199).

Koska uusi varhaiskasvatuksen opettaja kokee tyon haasteet ensikertaa, voi
tyon aloittaminen tuntua raskaalta. Uudelle varhaiskasvatuksen opettajalle uusi
tyOympdristo voi olla hyvin vaativa ja toisaalta omat odotukset tyostd ja sen te-
kemisestd saattavat olla erilaiset kuin, mitd todellisuudessa pystyy toteuttamaan
(Mahmood 2013, 154). Tyossd jaksamiseen ja kuormittavuuteen vaikuttavat
omien ihanteiden lisdksi eldimédntilanne, mutta myos tyoyhteiso ja toissd toteutu-
vat tyokdytanteet (Onnismaa, Tahkokallio, Lipponen & Merivirta 2016, 8). Tyo-
yhteisossa tulisikin huomioida uusi varhaiskasvatuksen opettaja luomalla ha-
nelle tervetullut olo. Tama tapahtuu esimerkiksi antamalla arvostusta, luotta-
musta sekd mahdollisuuksia osallistumiselle, jonka kautta tuetaan tyontekijan
pddsyd tyoyhteison sisélle. (Balduzzi 2011, 847-848.) Lisdksi itseluottamus ja ar-
vostettavuus vahvistavat toihin asettumista. Erittdin tdarked merkitys on varhais-
kasvatuksen opettajien véliselld yhteistyolld sekd positiivisilla opettajien keski-
ndisilld suhteilla. (Balduzzi 2011, 846.) My0s tyoyhteison kulttuuri on merkittava
tekija tarkasteltaessa induktiovaihetta. TyOyhteison kulttuuri liittyy merkitta-
vésti tyoilmapiiriin ja tyossd viihtymiseen ja toisaalta myos tyon tuloksellisuu-
teen. (Blomberg 2008, 53.) Tuloksellisuuteen voidaan katsoa liittyvdn varhaiskas-
vatuskontekstissa laatu, vaikuttavuus, henkiloston aikaansaannoskyky seké toi-
mintaprosessien sujuvuus (Helsingin kaupungin tarkastuslautakunta 2014, 55).

Ensimmadisid vuosia ammatissa pidetédan kriittisend vaiheena myos sen ta-
kia, ettd niiden aikana tapahtuu usein ammattiin kiinnittyminen tai vaihtoehtoi-
sesti ammatin vaihtaminen (Blomberg 2008, 55; Onnismaa ym. 2017, 198). Vasta-
valmistuneiden varhaiskasvatuksen opettajien tyon vaihtaminen tai tydstd pois-
tuminen onkin ollut huolenaiheena jo jonkin aikaa (Cochran-Smith ym. 2012,
845). Vaikka induktiovaihetta kuvataan raskaana ovat Zhang, Yu ja Liu (2019,
899) tutkimuksessaan havainneet, ettd motivoituneet varhaiskasvatuksen opetta-
jat ovat induktiovaiheessa innostuneita opettamisesta ja kokevat olevansa sitou-
tuneita tyohonsa. Lisdksi heilld on kiinnostusta kehittdd omaa ammattitaitoansa.

Yksi tapa ymmartdd paremmin varhaiskasvatukseen liittyvad alalta poistumista



ja kehittdd tyon houkuttelevuutta seké ylldpitad laadukasta varhaiskasvatusta to-
teuttavia varhaiskasvatuksen opettajia, onkin tutkia varhaiskasvatuksen opetta-
jlen motivaatiota sekd sitoutuneisuutta opettamiseen. (Zhang ym. 2019, 891, 899.)
Motivaatiota lisddvid tekijoitd ovat esimerkiksi kokemus omasta kyvykkyydesta
sekd mahdollisuus ammatilliseen kehittymiseen (Watt & Richardson 2007, 167,
196-107). Oman ammatillisen osaamisen tunnistamisen lisdksi mahdollisuudet
kehittaad varhaiskasvatusta ja omaa osaamista tukevat varhaiskasvatuksen opet-

tajan sitoutumista alalle (Kantonen ym. 2020, 284).

2.2 Perehdytys ja mentorointi induktiovaiheen tukena

Uuden varhaiskasvatuksen opettajan aloittaessa pdivakodissa tyoskentelyn, tu-
lee hdnen saada perehdytystd. Lisdksi osana perehdytysohjelmaa voidaan tarjota
mentorointia, joka my0s tukee uuden opettajan tyohon siirtymistd. (Pieska 2021.)
Perehdytyksen ja mentoroinnin kautta uusi tyontekija tutustuu tyopaikkaansa

sekd tyotehtaviinsa.

221 Perehdytys

Jokainen tyontekija tulee perehdyttdd tychonsa (Tyoturvallisuuslaki 2002/738).
Perehdytystd annetaan usein verbaalisesti tai kirjallisesti ja se tapahtuu monesti
tyon ohessa. Perehdytyksen tulisi kuitenkin olla pidempiaikainen prosessi, johon
panostetaan ja kdytetddn aikaa. (Ketola 2010, 70, 154.) Perehdyttamisessa keskei-
send tulisikin olla vuorovaikutus (Jokinen ym. 2014, 40). Tarkoituksena ei siis ole
vain tiedon vastaanottaminen, vaan perehdytyksen tulisi olla aktiivista, kognitii-
vista ja sosiaalista toimintaa. Perehdytyksessd saatu informaatio mukautetaankin
aiemman tiedon, kokemuksen ja uskomusten mukaisesti. (Ketola 2010, 155.)
Perehdytyksen tarkoituksena on antaa tukea ja sen kautta kehittdd koko-
naisvaltaista osaamista, tydoymparistod sekd tyoyhteisod. Sen avulla uusi opettaja
pddsee tyossddn hyvin alkuun, tulee osaksi tydyhteisod sekd oppii parjadmaan
tyOssddn itsendisesti. (Jokinen ym. 2014, 38.) Perehdyttdmisessd huomioidaan tu-

tustuminen toimintakulttuuriin, tiloihin, vilineisiin sekd materiaaleihin, mutta
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siind tulisi huomioida my®6s tutustuminen henkilostoon, toimintatapoihin seka
sddntoihin (Jokinen ym. 2014, 40-41). Olennaista on my0s kertoa uudelle tyonte-
kijalle hdnen roolistaan tyopaikalla, joka sisdltdd tyotehtdvien, vastuualueiden ja
tyon tavoitteiden kertomisen. Usein jopa samassa tyopaikassa tyoskentelevillad
voi olla erilaisia késityksid tyonkuvista, jonka takia oman roolin ymmartaminen
on tarkedd. (Parker 2007, 404.) Tama on olennaista erityisesti varhaiskasvatuk-
sessa, jossa eri koulutuksen saaneiden ammattilaisten tyonkuvat ovat olleet pit-
kadn epdselvid ja onkin kuvattu “kaikkien tekevidn kaikkea”. Epdselva tyonkuva
kuitenkin vie niin taloudellisia kuin henkisid voimavaroja. (Karila, Kosonen &
Jarvenkallas 2017, 85.)

Perehdyttdmisessd saadaan tukea niin ammatillisesti, psykologisesti kuin
sosiaalisestikin. Perehdytys itsessddn auttaa saamaan itseluottamusta seka se pa-
rantaa ammatillisia valmiuksia. Tuen myo6td opettaja myos sitoutuu todennakoi-
semmin tyohonsd, joka taas edesauttaa tydssd viihtymistd ja jaksamista. (Jokinen
ym. 2014, 41.) Perehdytys myos lisdd tyotyytyvdisyyttda (Tabvuma, Georgellis &
Lange 2015, 312) ja erityisesti johtajien antama tuki perehdytyksessd on havaittu
lisddvan tyon imua (Kolodinsky, Ritchie & Kuna 2018, 417). Liséksi opettajan pe-
rehdyttamisessd olisi tarkedd huomioida identiteetti ja sen kehittymisen tukemi-
nen. Koska perehdyttamiseen liittyy monen asian huomioiminen, tulisi sen olla
suunnitelmallista toimintaa. (Jokinen, Markkanen, Teerikorpi, Heikkinen & Tyn-
jala 2012, 34.)

Vaikka perehdytys kuuluu jokaisen tyontekijan oikeuksiin, ei Suomessa tar-
jota uusille varhaiskasvatuksen opettajille séddoksiin perustuvaa perehtymisvai-
hetta tai -jarjestelmdd toihin siirtyessd. Perehdytys tapahtuu kussakin yksikossa
omalla tavallaan, jonka takia siind on usein eroja. (Jokinen ym. 2014, 38; Onnis-
maa ym. 2016, 24.) Varhaiskasvatuksen opettajan tyota aloittaessa olisi kuitenkin
tarked pddstd keskustelemaan esimerkiksi omasta opettajuusndkemyksestd seka
ammatin padmadristd, jotka kuuluvat ammatilliseen kehittymiseen. Jos varsi-
naista perehdytystd ei ole, tuen saaminen on perehdytettdvan sekd kollegoiden
aktiivisuuden varassa. (Jokinen ym. 2014, 38.) Sool ry:n kaikkia opettajia koske-

van kyselyn mukaan suurin osa opettajista kokee perehdytyksen olleen heikkoa.



11

Myo6skddn mentorointia ei tamén selvityksen mukaan juuri tarjottu. (Sool ry

2019.)

2.2.2 Mentorointi

Mentorointi on perehdytystd pidempiaikainen toiminta, jossa rakennetaan vuo-
rovaikutuksellinen suhde mentorin ja mentoroitavan eli aktorin vélille. Mento-
roinnin kautta uusi opettaja voi saada kokeneemmalta opettajalta tukea seki sel-
ventdd omia ajatuksiaan uudesta ammatista. (Opetushallitus n.d.) Olennaista oli-
sikin luoda uusia mentorointiohjelmia, sekd kehittdd vanhoja, ja mahdollistaa
mentorointia kaikille sitd haluaville (Kantonen ym. 2020, 285). Mentoroinnin yh-
tend tarkoituksena voidaan pitdd tiedon luomista konstruktivistisen tiedonkasi-
tyksen mukaisesti. Mentorointi siis kasittdd yhteistoiminnallisuuden, kollegiaali-
suuden ja vuorovaikutteisuuden. (Jokinen ym. 2014, 110.)

Mentoroinnin tarkoituksena on lisdtd motivaatiota tyohon ja silld voidaan
ehkdistd tyohon liittyvéaa stressid ja uupumusta. Mentorointiin kuuluvat olennai-
sesti muun muassa keskustelu ja reflektointi yhdessd, joiden kautta pyritdan saa-
maan yhd laajempi ja monipuolisempi kuva omaan tyohon ja yhteiseen toimin-
taan. (Jokinen ym. 2014, 43.) Mentoroinnissa voidaan my6s haastaa mentoroita-
van ajatuksia ja oman toiminnan reflektoimisen kautta tuetaan oman opettajuu-
den 16ytamistd mentorin tukiessa prosessia (Nolan 2017, 279).

Mentoroinnissa voidaan jakaa kokemuksia ja uusia toimintatapoja ja par-
haimmillaan silld voidaan vahvistaa osaamista, rakentaa uutta ammatillista tie-
toa sekd voimaannuttaa ammatti-identiteettid (Jokinen ym. 2014, 43). Tuen liséksi
mentoroija voi antaa palautetta toiminnasta, auttaa asettamaan tavoitteita seka
toimia roolimallina ja tiedonldhteend mentoroitavalle (Griffiths, Shean & Jackson
2021, 481). Mentorointi siis auttaa mentoroitavaa sopeutumaan omaan uuteen
tyohonsd. Sen kautta parhaimmillaan uusi opettaja saa tietdimyksen liséksi itse-
luottamusta, joka taas auttaa toimimaan tyoyhteison jdsenend ja luottamaan
omaan kykyyn toimia varhaiskasvatuksen opettajana. Samalla itseluottamus
myos vahvistaa luottoa omaan opettajuuteen ja arvoihin, jonka kautta uusi var-

haiskasvatuksen opettaja uskaltaa yhd paremmin toteuttaa omaa opettajuuttaan
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haluamallaan tavalla ja ndin myos motivoituu yhd paremmin tyohonsa. (Nolan
2017, 282.)

Mentorointia voidaan toteuttaa usealla eri tavalla. Parimentorointi on klas-
sinen tapa mentoroida ja siind usein kokeneempi tyontekijd ja uusi tyontekija kes-
kustelevat mentoroitavan tarpeiden mukaisesti. Parimentoroinnin vahvuutena
ndhdéankin usein luottamuksellisen suhteen muodostuminen, jolloin haastavis-
takin asioista voi olla helppo puhua. (Heikkinen, Jokinen, Tynjdld & Vilijarvi
2008, 114-115.) Ryhmé&dmentorointi perustuu samankaltaiseen konseptiin mutta
ryhméssd on yhden kokeneemman tyontekijan kanssa mentoroitavana useampi
uusi tyontekijd. Ryhmamuotoinen mentorointi on parimentorointia joustavampi
ja kustannustehokkaampi sekd se mahdollistaa my9s entistd laajemman sosiaali-
sen oppimisen, kun ryhmissé esille tulleisiin aiheisiin saadaan kollegoilta moni-
puolisia ndkdkulmia. Ryhmadmentorointi on myds joustavampi organisoida, silld
yksi mentori voi toimia usean henkilon mentorina. (Tynjdld, Heikkinen & Joki-
nen 2013, 46). My0s vertaismentorointi on yhé tavallisempi tapa toteuttaa men-
torointia, jolloin tiedon siirtyminen tapahtuu yhdessd tekemisen ja dialogin
kautta (Heikkinen & Huttunen 2008, 205). Vertaismentoroinnissa mentorilla ja
mentoroitava jakaa saman tyon lisdksi koulutustaustan tietopohjan ja orientaa-
tion ammattiin (Onnismaa ym. 2016, 15). Vertaismentorointia on toteutettu ver-
taisryhméamentorointina. Tamé eroaa ryhmadmuotoisesta mentoroinnista, silld
mentorin lisdksi ryhmaéssd toimii kokemukseltaan eritasoisia opettajia (Heikki-
nen ym. 2008, 113). Vertaisryhmédmentoroinnin vahvuutena onkin se, ettd sen
avulla voidaan yhéd laajemmin jakaa asiantuntijuutta ja kokemuksia, kysya kysy-
myksid ja saada rehellistd palautetta turvallisessa ymparistossd (Kupila & Karila
2019, 211, 214).

Vaikka mentorointi sopii induktiovaiheessa olevalla varhaiskasvatuksen
opettajalle, hyotyy siitd myos kokeneemmat ammattilaiset. Taméd pohjautuu sii-
hen, ettd mentoroinnin tarkoitus ei ole pelkkd ohjaus, vaan pyrkimys on tuottaa
dialogista keskustelua, jossa vastavuoroisesti jaetaan ja rakennetaan tietoa.

(Heikkinen ym. 2008, 112.) Molemmat niin mentoroija kuin mentoroitava toimi-
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vat niin opettajina kuin oppijoina. Kokenut ammattilainen pystyy tuomaan kes-
kusteluun erityisesti kokemuksellista tietoa, mutta vastaavasti uusi tychon siir-
tynyt mentoroitava voi tuoda sen hetkisen uusimman tiedon ja oman innostunei-
suuden mentorointisuhteeseen ja ndin molemmat pystyvét oppimaan toisiltaan.
(Nolan 2017, 278.) Uuden tiedon rakentaminen tapahtuu siis reflektiivisen kes-
kustelun kautta (Kupila, Ukkonen-Mikkola & Rantala 2017, 44).

Mentoroinnin onnistuminen on kuitenkin edelleen haaste varhaiskasvatuk-
sessa. Esimerkiksi Langdon ym. (2016, 157) tuovat esille tutkimuksessaan, kuinka
aikaa ja resursseja on usein heikosti mentorointia varten, jonka takia sitd on haas-
tavaa jdrjestdd ja mentorointi voi joko puuttua tdysin tai se lopetetaan kesken.
Ajan puute aiheuttaa myos paineen tuntua keskustelulle, jolloin keskustelun anti
saattaa jaddd heikommaksi, kun aikaa ei ole tarpeeksi ajatusten haastamiselle tai
toimintatapojen kyseenalaistamiselle. Haasteeksi on muodostunut myos mento-
rin 1oytdminen samasta yksikostd, joka taas mahdollistaisi pdivittdisen mento-
roinnin sekd jatkuvan tuen saamisen. (Langdon, ym. 2016, 156-157.) Kuitenkin
tyon ulkopuolelta 16ytyva mentori voi olla parempi ratkaisu, silld silloin luotta-
muksellinen puhuminen voi olla ulkopuoliselle kerrottuna helpompaa. Tar-
keintd kuitenkin on osapuolten vilinen luottamus seké sitoutuminen mentoroin-
tiin, jolloin on mahdollista saavuttaa mentoroinnin hyodyt (Nolan 2017, 280,

287).
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3 VARHAISKASVATUKSEN OPETTAJAN ASIAN-
TUNTIJUUS JA AMMATILLINEN OSAAMINEN

Varhaiskasvatuksen opettaja on asiantuntija, jolla tulee olla myds ammatillista
osaamista. Asiantuntijuus ndhd&én laaja-alaisena késitteend, jota tutkijat maarit-
televit eri tavoin painottaen eri osa-alueita, jotka ndhdadan asiantuntijuutta ra-
kentavina tekijoind. Asiantuntijuutta méadriteltdessd on kuitenkin havaittu yksi-
16llinen ja yhteisollinen ulottuvuus (Karila & Nummenmaa 2001, 22). Asiantun-
tijuus siis rakentuu niin yksilon kognitiivisen tietdimyksen kehittymisen myota
kuin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Asiantuntijuuden ja am-
matillisen osaamin rakentaminen alkavat jo koulutuksessa, mutta niiden kehit-
tyminen jatkuu vield koulutuksen jdlkeenkin. TySeldmaéssd tunnistetaankin jat-
kuva ja elinikdinen oppiminen tdrkeiksi, silld tyon muuttuessa myos asiantunti-

juudenkin ehdot muuttuvat (Ukkonen-Mikkola ym. 2020, 335).

3.1 Mitd asiantuntijuus on?

Yksi tapa kuvailla asiantuntijuutta on tarkastella erilaisia ndkokulmia, joiden
kautta asiantuntijuutta tutkitaan. Asiantuntijuutta voidaan tutkia eksperttiysna-
kokulmasta, jolloin tarkastelu painottuu kognitiivisiin prosesseihin ongelman-
ratkaisun aikana ja asiantuntijuuden kehittyminen nayttaytyy yksilollisten kyky-
jen kehittyessd. Tassa nakokulmassa erityisesti painottuu myos ekspertti-noviisi-
paradigma, jossa voidaan havaita tietimyksen ja laadun eroja vertaillessa no-
viiseja ekspertteihin. (Karila 1997, 14-15.) My®6s Ericsson (2014) madrittelee asi-
antuntijuutta subjektiivisuuden kautta ja kuvailee asiantuntijaksi henkil6d, joka
kokemuksen sekd ohjauksen kautta omaa erityisosaamista tai -taitoa tietystd ra-
jatusta osa-alueesta. Asiantuntijat usein suoriutuvat paremmin kuin esimerkiksi
viahemmadn kokeneet henkilot heille madratystd tehtavastdan (Ericsson 2014).
Eteldpelto (1992, 21) kuitenkin kuvaa, ettei asiantuntijuus ole rajoitettu vain tiet-

tyyn ammatilliseen positioon. Asiantuntijuus on siis jonkinlaista erityisosaa-
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mista, joka voidaan médrittdd tehtdva- tai ongelma-alueittain. Asiantuntijuus ka-
sitettd kdytetddn myos ammatin sisélld olevasta erikoiosaamisesta ja usein silloin
viitataan yksilon tyokokemukseen sekd erityiseen tietdimykseen perustuvaan
osaamiseen. (Eteldpelto 1992, 21.) Laajan tietdimyksen lisdksi asiantuntijuutta ku-
vaa siis suorituskyky (Goldman 2018, 3).

Vaikka asiantuntijuus saatetaan tunnistaa yksilon ominaisuudeksi, on ha-
vaittu, ettd asiantuntijuuden tarkastelu pelkastddn yksilon taitojen ja osaamisen
perusteella aiheuttaa mahdottomia koulutus- ja oppimisvaatimuksia. Tyoeld-
maéssd tapahtuva jatkuva muutos haastaa mahdollisuutta, ettd yksilo voisi itses-
sddn olla alan kokonaisvaltainen asiantuntija, vaan vaatii yhd enemman tyoyh-
teisojen kollektiivista toimintaa. (Launis & Engelstrom 2007, 66-67.) Asiantunti-
juutta voidaan siis tarkastella myos sosiaalisena toimintana. Asiantuntijuus nah-
dé&an tédlloin kehittyvan vuorovaikutustilanteissa, jolloin sosiaaliset tilanteet, kdy-
tannot ja kulttuurit ovat asiantuntijuutta kehittavia tekijoitd (Karila 1997, 16). Asi-
antuntija my0s tunnistetaan sosiaalisessa ymparistossa (Goldman 2018, 3).

Asiantuntijuutta voidaan siis pitdd monimerkityksellisend kasitteend, johon
liittyvdt muun muassa kokemus, professionaalinen identiteetti sekd yksilon ja
yhteison rationaalisuus (Ukkonen-Mikkola ym. 2020, 325). Yhdistdvdna tekijand
kuitenkin asiantuntijuuden mddritelmissd voidaan havaita tiedollisuus, joka

ndyttdytyy kuuluvan vahvasti asiantuntijan osaamisessa (Eteldpelto 1992, 22).

3.2 Minkailaista ammatillista osaamista varhaiskasvatuksen
opettaja tarvitsee?

Osaaminen on yksi asiantuntijuuden ulottuvuuksista, joka koostuu tiedoista ja
taidoista. (Karila & Nummenmaa 2001, 24). Varhaiskasvatuksen opettajaksi val-
mistunut kasvatustieteiden kandidaatti tyoskentelee usein opettajana padiviko-
din lapsiryhmaéssd. Tyossd on paljon moniammatillista yhteistyotd, silld tyota
tehd&an tiimeissd, jotka koostuvat muun muassa varhaiskasvatuksen opettajista,
lastenhoitajista ja mahdollisista avustajista. (Onnismaa ym. 2017, 191.) Itse var-

haiskasvatusty® sisdltdd kaytannon tekemistd, johon vaikuttavat sdddosten anta-
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mat vaatimukset, pedagogiset tavoitteet sekd pdivittdiset tekijat. Varhaiskasva-
tuksen asiantuntijuus kattaa ymmarryksen ndiden yhdistdmisestd. (Reed & Wal-
ker 2017, 180.) Suvanto, Liinamaa ja Ukkonen-Mikkola (2021, 93) ovat madritel-
leet nelja varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden ja osaamisen aluetta,
joita ovat 1.) varhaiskasvatuksen opettajan substanssiosaaminen, 2.) vuorovaiku-
tus- ja yhteistydosaaminen, 3.) jatkuvaan muutokseen ja kehittdmiseen liittyva
osaaminen sekd 4.) pedagogiseen johtajuuteen liittyva osaaminen. Varhaiskasva-
tuksen osaaminen ja asiantuntijuus muodostuvat siis moninaisista eri osa-alu-
eista, jotka integroituvat yhteen. Kuitenkin substanssiosaamisen keskeisyys on
tunnistettavissa osaamisen tarpeissa. (Suvanto ym. 2021, 98-99.)
Ydinosaamiseen on tunnistettu kuuluvan pedagoginen ja varhaiskasvatus-
alan kontekstiin liittyvd osaaminen. Substanssiosaaminen voidaan tunnistaa viisi
eri kokonaisuutta, joita ovat 1.) varhaiskasvatuksen ja lapsuuden yhteiskunnalli-
set, kulttuuriset ja teoreettiset ldhtokohdat, 2.) varhaiskasvatuksen arvot, asen-
teet ja eettisyys, 3.) lapsen kasvu, kehitys, oppiminen ja hyvinvointi, 4.) varhais-
pedagogisten sisdltojen ja menetelmien hallinta sekd 5.) pedagoginen suunnit-
telu, organisointi, ohjaus, toteutus, havainnointi, dokumentointi ja arviointi. (Su-
vanto ym. 2021, 93.) Varhaiskasvatuksen opettajan substanssisaamiseen kuuluu
siis monenlaista tietdmystd, jotka voidaan jakaa varhaiskasvatuksen kontekstu-
aaliseen ja pedagogiseen tietaimykseen. Varhaiskasvatuksen opettajien tulee tun-
nistaa varhaiskasvatuksen yhteiskunnallinen merkitys ja pohjata oma osaaminen
ja tietoisuus arvoihin, asenteisiin ja eettisyyteen. (Happo & Maatta 2011, 94-95.)
Varhaiskasvatuksen opettajan tyohon kuuluu myos lasten havainnointi, tietdimys
varhaiskasvatussuunnitelmista ja pedagogiikasta sekd osaamista toimia erilais-
ten lasten ja perheiden kanssa. Lisdksi varhaiskasvatuksen opettajan tulee olla
tietoinen varhaiskasvatusta koskevasta laista. (Reed & Walker 2017, 181.) Var-
haiskasvatus painottuu yhd enemmissd méddrin pedagogiikkaan (Opetushallitus
2018), jonka my®6td ydinosaaminen perustuu monitasoiseen pedagogiseen ja var-
haiskasvatuskontekstiin liittyvdan osaamiseen sekd pedagogisen toiminnan
suunnitteluun (Suvanto ym. 2021, 93). Varhaiskasvatuksen opettaja tyoskentelee

vuorovaikutuksessa lasten, tydyhteison ja huoltajien kanssa (Happo & Madatta
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2011, 94). Siksi varhaiskasvatuksen opettaja tarvitsee yhteistybosaamisen, sensi-
tiivisen vuorovaikutusosaamisen seka tyon kielellisen hallinnan ja viestintdosaa-
misen taitoja (Suvanto ym. 2021, 95).

Alaspesifien taitojen lisdksi ammatillinen kehittyminen nahddan nykypai-
vdnd erityisen tarkednd. Nykyddn tyontekijoiltd odotetaan jatkuvaa kehittymista
ja useat tyOymparistot ovat jatkuvasti muuttuvia ja niihin sopeutuminen edellyt-
tdd osaamisen pdivittamistd. (Karila & Kupila 2010, 12.) Ammatillinen kehittymi-
nen lisdd kasvattajien taitoja sekd kapasiteettid ja se tukee kasvattajien oppimista
myds muissa pedagogisissa osa-alueissa. Lisdksi kehittyminen tukee positiivi-
sesti tiedon ja ymmarryksen lisddntymistd sekd itseluottamusta. (Dyment ym.
2014, 662, 672; Fonsén & Ukkonen-Mikkola 2019, 190.) Oman kehittymisen liséksi
varhaiskasvatuksen opettajalla tulee olla osaamista kehittdd tyoyhteisod ja toi-
mintakulttuuria ja tdhédn tarvitaan pedagogiseen johtamiseen liittyvad osaamista

(Suvanto ym. 2021, 97).

3.3 Varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden ja amma-
tillisen osaamisen rakentuminen

Asiantuntijuus tunnistettiin yksilon ominaisuudeksi, sen kuitenkin rakentuessa
niin yksilollisissd kuin yhteisollisissd prosesseissa. Karila (1997, 42) on kuvannut
asiantuntijuuden muotoutuvan mindn ja eliman historian, substanssialan tieté-
myksen sekd toimintaympaériston ja yhteiskunnallisen ympariston kautta (ks. ku-
vio 1). Asiantuntijuuden rakentumiseen vaikuttavat aina yksilon aiemmat koke-
mukset, persoonallinen ulottuvuus (Karila 1997, 85), sekd henkilokohtaiset omi-
naisuudet (Happo 2006, 189). Erilaisia asiantuntijuutta tukevia kokemuksia ovat
oman eldmanhistorian lisdksi koulutus sekd tyokokemus (Happo 2006, 189). Asi-
antuntijuus rakentuu siis vilillisten kuin véalittaméattomien vaikuttajien kautta.
Vilillinen vaikuttaja, kuten omat lapset ja oma perhe myétavaikuttavat asiantun-
tijuuden kehittymistd samoin kuin vililliset vaikuttajat, kuten koulutus, tydko-
kemus ja henkilokohtainen tyoote. (Happo 2006, 161.) Toinen asiantuntijuuden

muodostumiseen liittyvad tekijd on substanssialan tietimys, jota saadaan niin
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koulutuksen kuin kokemuksen kautta (Karila 1997, 43). Substanssialan tietamyk-
selld tarkoitetaan tdssd varhaiskasvatukseen liittyvdd osaamisaluetta, joka kattaa
moninaisen ydinosaamisen (Karila ym. 2017, 71), jota kuvattiin tarkemmin lu-
vussa 3.2.

Yksiloon liittyvien tekijoiden lisdksi toimintaymparisto ja yhteiskunnalli-
nen ympadristd rakentavat omalta osaltaan asiantuntijuutta. Toimintaympaéristo
liittyy asiantuntijuuden rakentumiseen, silld yksilé on jatkuvassa vuorovaiku-
tuksessa ympadriston kanssa. (Karila 1997, 43.) Toimintaympaériston rooli joko
mahdollistaa tai heikentdd asiantuntijuuden rakentumisen kehittymisprosessia
(Happo 2006, 189). Yhteiskunnallinen ympaéristo taas vaikuttaa asiantuntijuuteen
madrittelemalld ehtoja. Yhteiskunta sddtelee varhaiskasvatuksen toimintaa lailla,
normeilla sekd voimavarojen suuntaamisella ja ndilld myos sdddelldan sitd, mita
odotuksia varhaiskasvatukselle ja varhaiskasvatuksen asiantuntijuudelle anne-
taan. (Karila 1997, 44.) Asiantuntijuuden rakentuminen tapahtuu siis mikro- ja
makrotasolla. Mikrotasoon kuuluu mind ja eldmanhistoria, substanssialantieta-
mys sekd toimintaymparisto, jotka ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa toisiinsa
ndhden. Makrotason luo taas yhteiskunnallinen ymparisto, joka sddtelee asian-

tuntijuutta esimerkiksi arvojen, normien ja resurssien kautta. (Karila 1997, 136-

137.)

Yhteiskunnallinen ymparistd asiantuntijuuden saatelijana

|

Mini ja elaménhistoria

N

Substanssialan tietimys «— Toimintaympéristd

KUVIO 1. Asiantuntijuuden luonnetta kuvaava malli (Karila 1997, 137)

Asiantuntijuuteen voidaan liittdd myos eri ulottuvuuksia, joita ovat episteemi-

nen, psykologinen ja sosiokulttuurinen ulottuvuus (Kupila 2007, 150). My6s tdssa
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ndhdddn samankaltaisia piirteitd aiempaa verraten. Episteeminen ulottuvuus liit-
tyy alaan koskevan tiedon tietdmiseen. Erityisesti varhaiskasvatuksen opettaja
tarvitsee omaa alaspesifistd tietoa, mutta lisdksi tietoa ammattialastaan, jotta han
voi kehittdd tyotddn ja toisaalta olla yhteiskunnallinen vaikuttaja osallistumalla
yhteiskunnan toimiin omalla tietdmykselld ja vaikuttamisella. (Kupila 2007, 150.)
Psykologinen ulottuvuus taas tarkoittaa asiantuntijan kykyad ymmartdd itsensa
ihmisend sekd ammattilaisena toimijana. Lisdksi psykologinen ulottuvuus kattaa
luottamisen omaan osaamiseen, jota varhaiskasvatuksen opettaja myos tarvitsee.
(Kupila 2007, 150.) Sosiokulttuurinen ulottuvuus nédkyy siind, miten asiantuntija
kokee oman roolinsa yhteiskunnassa. Tdhdn liittyy olennaisesti arvot ja nake-
mykset esimerkiksi lapsuuteen liittyen ja ylipddtddn, kokemus omasta halusta
vaikuttaa yhteiskuntaan lapsen puolesta. (Kupila 2007, 150.)

Asiantuntijuuden ja ammatillisen osaamisen rakentaminen aloitetaan jo
opiskeluiden aikana ja erityisesti tydeldamaddn siirtyvad varhaiskasvatuksen opet-
taja kokee asiantuntijuuden ja osaamisen rakentumista erityisesti induktiovai-
heessa. Asiantuntijuuden noviisit eli opiskelijat kokevat teoreettisen hallinnan ja
tiedon olevan merkityksellisid tekijoitd asiantuntijuudessa ja tdhdn liittyivat
myos jatkuva oppiminen sekd kehittymisen halu. Elinikdinen oppiminen ja muu-
toksen tekeminen uuden tiedon pohjalta ndhddan myos osaksi asiantuntijuutta.
(Kupila 2007, 88.) Vaikka tiedolliset taidot ja teoria ndhdddn merkityksellisend,
kytkeytyy asiantuntijuuden kokemukseen myos kdytanto ja ndiden valilla voi-
daan ndhdé kiinted vuorovaikutus. Opiskelijat, joilla oli opiskeluvaiheessa va-
hemmin kokemusta ovat kokeneet oman asiantuntijuuden kehittymisensa hi-
taammaksi. (Kupila 2007, 88.) Opiskeluissa kdytetty kadyttoteoria voidaan ndhda
tarkednd osana asiantuntijuutta ja varhaiskasvatuksessa se liittyy alaspesifiin tie-
toon sekd ammattialan tietoon ja kehitykseen. Tieto ei siis itsessddn riitd, vaan
tulee olla my6s kykya hyodyntéd ja soveltaa tietoa tyon kehittamiseksi. (Kupila
2007, 149.) Tutkimuksen ja tiedon lisddntyessd ja muuttuessa tarvitaan yha enem-
mdn myods kriittistd suhtautumista ja tiedon prosessointia ja tédllaista osaamista

voidaan kutsua tiedonhallintaosaamiseksi (Suvanto ym. 2021, 96).
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Jotta varhaiskasvatuksen opettajien induktiovaihetta voidaan tukea amma-
tillisen osaamisen ja asiantuntijuuden rakentumisen ndakokulmasta, on hyva tun-
nistaa ja huomioida my®s erilaiset oppimisen muodot. Koulutuksen tarkoitus on
antaa teoreettinen tieto, mutta kdytannon oppiminen tapahtuu pitkalti tyoela-
maéssd ja on siten valttamatontd. Taman takia oppimista ei voida ajatella vain ins-
tituutioissa tapahtuvana ilmiond, silld varhaiskasvatuksen opettaja tarvitsee
myo6s kokemuksellista oppimista itse varhaiskasvatuksen kentiltd. (Ukkonen-
Mikkola & Turtiainen 2016 62-63.)

Ammatillisessa kehittymisessd oppiminen voidaankin jakaa formaaliin, in-
formaaliin ja nonformaaliin oppimiseen (Donitsa-Schmidt & Zuzovsky 2020,
372). Formaalia oppimista pidetddn perinteisend oppimisen muotona, jossa ope-
tussuunnitelmanmukainen ja didaktisesti suunniteltu kokonaisuus on opetuksen
lahtokohtana. Téassd oppimiselle on annettu erilaisia ennakkoon madiriteltyjd ta-
voitteita (Koskela, Rosenius & Karkkadinen 2020, 199) sekd usein omasta suorituk-
sesta saadaan jonkinlainen todistus tai patevyys (Donitsa-Schmidt & Zuzovsky
2020, 372). Nonformaali oppiminen on formaalin oppimisen lailla tarkoituksen-
mukaista oppimista ja se usein tdydentdd formaalia oppimista kuitenkaan anta-
matta erillistd patevyyttd (Donitsa-Schmidt & Zuzovsky 2020, 372). Informaali
oppiminen on taas formaalia oppimista vapaampaa. Informaalia oppimista ta-
pahtuu jokapdivdisessd elamdssd ja on usein yhteydessd yksilon mielenkiinnon-
kohteisiin ja aktiviteetteihin. (Koskela ym. 2020, 199.) Informaalissa oppimisessa
olennaista on se, ettd oppiminen ei tapahdu tietoisesti tai tarkoituksenmukaisesti
(Donitsa-Schmidt & Zuzovsky 2020, 372). Oppimista tapahtuu siis useissa eri ym-
pdristoissd ja tilanteissa. Opettajat kokevatkin, ettd he oppivat ammatin kannalta
tarkeitd tietoja ja taitoja useimmin muualla kuin perus- ja tdydennyskoulutuk-
sissa. Oppimista ei siis voida rajoittaa vain koulutuksiin, vaan ammatillisen osaa-
misen rakentumisessa tulee huomioida myos tyossd ja vapaa-ajalla tapahtuva

oppiminen. (Heikkinen & Tynjala 2012, 20.)
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3.4 Varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuutta ja ammatil-
lista osaamista edistdvait tekijat

Asiantuntijuutta ja ammatillista osaamista edistetddn niin koulutuksessa kuin
tydeldmassd, jonka takia molemmat néyttaytyvét olennaisesti tyoeldmddn siirty-
essd tarkastellessa niiden rakentumista. Koulutuksessa varhaiskasvatuksen opis-
kelijoita tuetaan niin teoreettisesti, kdytannonldheisesti kuin myds oman opetta-
juuden loytamiseen. Opiskelijat toteuttavat osana koulutustaan ohjattuja harjoit-
teluja, joissa opiskelijaa tuetaan tuplaohjauksen mallin mukaisesti eli ohjaajina
toimii sekd opettaja pdivakodilta ettd yliopistolta, jolloin pyritdan linkittamaan
teoriaa ja kdytantod yhteen tukien osaamisen kehittymistd. (Onnismaa, Tahko-
kallio & Kalliala 2015, 201-202.) Ohjatut harjoittelut mahdollistavat asiantunti-
juuden rakentumisen, mutta myos yhteisen tiedon luomisen (Ukkonen-Mikkola
ym. 2021, 202). Harjoittelun lisdksi koulutus tarjoaa teoriaa ja kdytantod yhdista-
vid opintoja, jossa harjoitellaan erilaisia taitoja ja ohjaamista. Lisdksi opinnoissa
harjoitetaan ajatteluntaitoa ja reflektointia ja tarkoituksena on rakentaa pedago-
gista ndkemystd omien tavoitteiden, arvioinnin ja arvojen kautta. (Onnismaa ym.
2015, 202.)

Vaikka asiantuntijuus ja osaaminen rakentuvat ldpi elamén niin uudet opet-
tajat tulisi erityisesti huomioida tyoeldman alussa, silld tyon aloitus ndhddan vah-
vana oppimistilanteena. Opettajan kadyttotieto kehittyy etenkin uran alkuvai-
heessa, mutta haasteena voi olla, ettei hdn saa samalla tavalla ohjausta ja tukea
kuin koulutuksen aikana. (Ruohotie-Lyhty 2011, 34.) Perehdytyksen ja mento-
roinnin lisdksi opettajien tukemisessa voidaan hyodyntdd tyohontulo-ohjausta,
tyopajoja, opintopiirejd seké kirjallisia materiaaleja. Lisdksi yksi tapa tukea opet-
tajan kehittymistd on mahdollistaa toiminnan seuraaminen havainnoimalla.
(Tynjala ym. 2013, 44.)

Asiantuntijuutta ja ammatillista osaamista tukee my6s kokemus. Kehitty-
minen kokemuksen myo6td tapahtuu muun muassa tydssd oppimisen myota.
Tdssd reflektio-osaaminen on tdrked taito, silld sen kautta voidaan toteuttaa tyon-
arviointia, tutkimusta sekd reflektiivista tydotetta, jonka myotéd tapahtuu kehit-

tyminen. (Karila ym. 2017, 74.) Reflektiota sanotaankin vélineeksi, jonka avulla
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pystytddan yhdistaimaan teoria kokemukseen. Lisdksi opettajat pystyvit hyodyn-
tamaan reflektiota oman kayttoteoriansa rakentamiseen. (Onnismaa ym. 2015,
199.) My6s Balduzzin (2011, 843) mukaan reflektio voidaan ndhda kriteerind am-
matillisen kehittymisen ja asiantuntijuuden rakentumiselle, mutta sen lisdksi
myds suunnitelmallisuus ja tavoitteellisuus ovat merkityksellisia tekijoita.

Asiantuntijuutta voidaan kehittdd vastavuoroisesti sekd moninaisissa suh-
teissa (Kupila & Millei 2017, 163). Usein uusi opettaja kaipaa myos kollegiaalista
tukea kokeneemmalta opettajalta (Onnismaa ym. 2015, 204). Oma asiantuntijuus
ei siis synny pelkastddan yksilon toimesta, vaan siihen vaikuttaa myo6s yhteiso ja
yhteisollisyys. Yhteiso, jonka sisdlld tapahtuu reflektointia ja keskustelua, tuke-
vat asiantuntijuuden kehittymista. (Kupila 2007, 150.) Jo koulutuksessa hycdyn-
netddn yhteisollisyyttd asiantuntijuuden rakentumisessa. Opiskelijat pystyvit
koulutuksen aikana sosiaalisesti ja yhteisollisesti tdiydentamadn toisiaan ja raken-
tamaan tietoa sekd merkityksid yhdessd keskustelun kautta. Koulutuksen lisdksi
samankaltaista tiedonrakentamista tapahtuu myohemmin varhaiskasvatuksen
tyoyhteisossd. (Kupila 2007, 151.) Keskustelu ja yhteistyon tekeminen ndhd&an
siis yhtend asiantuntijuutta ja ammatillista osaamista edistdvana tekijana.

Keskusteluiden liséksi on havaittu, ettd jaettu johtajuus on yksi asiantunti-
juutta lisddva tekija varhaiskasvatuksessa. Jaettu johtajuus vaatii kykyéd toimia
itsendisesti sekd osana tiimid, jakaa vastuuta sekd kehittdd yhdessa tapoja, joilla
taas tuetaan lasten oppimista. (Reed & Walker 2017, 180-181.) Jaettuun johtajuu-
teen kuuluu my®os jatkuva itsearviointi ja ammattiin kuuluvien normien reflek-
tointi. Lisdksi sithen kuuluu itsetietoisuus sekd pyrkimys laadukkaaseen kadytan-
non tekemiseen. (Reed & Walker 2017, 181.) Samalla johtamisessa pyritddn toi-
minnan kehittdmiseen ja maddriteltyjen tavoitteiden saavuttamiseen vaikutta-
malla muihin seké osallistumalla paatoksentekoon. Opettajien johtaminen perus-
tuu myos vastuuseen pedagogiikasta. (Heikka, Halttunen & Waniganayake 2016,
292)
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3.5 Varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuutta ja ammatil-
lista osaamista haastavat tekijit

Varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuutta ja osaamista haastavat useat eri
tekijdt, jotka liittyvit niin koulutukseen kuin ty6eldmddankin. Varhaiskasvatuk-
sen opettajaksi vaaditaan pian yliopistopohjainen koulutus, joka haastaa osaami-
sen kehittymistd ollessaan teoriapohjainen koulutus kdaytannonldheiseen tychon.
Haasteeksi muodostuu teorian ja kdytannon tiedon yhdistdminen sopivaksi tu-
kemaan opettajan tyo6td ja takaamaan riittavat taidot (Onnismaa ym. 2015, 197-
198.) Ruohotie-Lyhdyn (2011, 34) mukaan koulutuksessa pyritddn antamaan teo-
reettiset ja kdytannolliset taidot, joita opettaja tyossddn tarvitsee, mutta kyseiset
taidot ovat usein aina puutteelliset.

Uudet opettajat kokevatkin, ettd yliopistokoulutuksen tulisi huomioida pa-
remmin kdytanto ja nimenomaan todellinen arki, silld usein harjoitteluissa koettu
ei vastaa samalla tavalla normaalia kenttdtyoskentelyd. (Tynjdlda ym. 2013, 47)
My6s Jokinen ym. (2014, 37) esittdvit, ettd luokanopettajakoulutuksen tulisi huo-
mioida vahvemmin koulun arki ja esimerkiksi harjoitteluissa tulisi huomioida
ryhmékoot, opetusvilineet sekéd taloudelliset resurssit. Lisdksi opettajat kokevat
niukkojen resurssin lisdksi opetus- ja kasvatustehtdvan haastavana (Santti 2008,
7). Sama huomio koskee myos varhaiskasvatuksen opettajien koulutusta, jossa
harjoitteluissa on tunnistettu olevan eroavaisuuksia koulutuksen ja pédivéakotien
vélilla. Esimerkiksi erilaiset kdsitykset, suunnittelukdyténteet ja aikataulut on ha-
vaittu haastavan harjoitteluja ja teorian yhdistdmistd kdytantoon. (Ukkonen-Mik-
kola & Turtiainen 2016, 64.) Tamadn takia aloitus on usein haastavaa ja kokemus
omasta osaamisen riittdméattomyydestd lisdd tuntemusta mindpystyvyysusko-
musten heikkenemisestd, itseluottamuksen puutteesta sekd heikommasta toimi-
juudesta uran alkuvaiheessa (Tynjdlda ym. 2013, 39-40). Esimerkiksi varhaiskas-
vatuksen opiskelijat kokevat harjoitteluissa epdvarmuutta omasta osaamises-
taan, joka taas haastaa asiantuntijuuden muodostumista (Ukkonen-Mikkola ym.

2021, 200).
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Haasteena uudelle opettajalle voi myos olla kokemus siitd, ettei hantd kuun-
nella tai hdnen ideoitaan ei oteta vastaan. Tamé on ongelmallista, silld todellisuu-
dessa uudet tyontekijdt usein havaitsevat paremmin epékohtia, joiden kautta
voitaisiin kehittdd tyotd. (Tynjdld ym. 2013, 41.) Uusi opettaja omaa usein paljon
odotuksia, toiveita ja illuusioita opettajan tyostd, jotka usein eivit loppujen lo-
puksi toteudu. Uudet opettajat siis kokevat pettymyksen tunteita, kun eivat
pysty toteuttamaan odotusten mukaista toimintaa. (Blomberg 2008, 211.)

Erityisesti opettajia voi haastaa tiivis ja tunnepitoinen vuorovaikutus, oman
persoonan kdyttdminen tyotilanteissa ja palautteen puute (Onnismaa ym. 2016,
8). Opettajan tyo kuormittaa siis my06s henkisesti (Tynjdlda ym. 2013, 40). Lisaksi
talla hetkelld uutta varhaiskasvatuksen opettajaa ovat haastaneet pdiviakotiym-
péristossd tyypillisesti oleva kiire, henkilokunnan puute sekd eri ammattiryh-
mien vastuiden ja velvoitteiden epédselvyys ja myos timd haastaa myos tyon te-
kemista omien ammatillisten toiveiden mukaisesti. Pdiviakodeissa on pitkalti toi-
minut kulttuuri, jossa kaikki tekevit kaikkea, jolloin eri ammattiryhmien valilld
ei ole ollut selkdd tyokuvaa, vaan tyotehtavét ovat linkittyneet enemmén tydvuo-
roon kuin ammattinimikkeeseen. (Karila & Kupila 2010, 66-67.) Kuitenkaan epé-
selvit tyotehtavit eivit ole vaikuttaneet luottoon omasta osaamisesta koulutuk-
sen jdlkeen (Onnismaa ym. 2017, 202).

Onnismaa ym. (2017, 197) toteavat tutkimuksessaan, ettd erilaisten koulu-
tuksien tuomat erityisosaamiset eivét tule kovin hyvin hyédynnetyiksi paiviko-
tiympaéristossd. Sen lisdksi suunnitteluaika, jonka aikana totutetaan suunnittelu,
valmistelu, arviointi, dokumentointi sekd muut lapsiryhmén ulkopuoliset asiat,
ajan puutteen takia. (Onnismaa ym. 2017, 197.) Haasteeksi on noussut myos pula
opettajakoulutuksen saaneista kentdlld, jonka takia induktiovaiheessa olevat
opettajat eivit saa kollegiaalista tukea omassa tyoyhteisossddn. Pdivakodit, joissa
varhaiskasvatuksen opettajien médra on vahdinen, myos toimintakulttuuri ja pe-
dagoginen keskustelu ovat erilaisia kuin pdivakodeissa, joissa varhaiskasvatuk-

sen opettajien maddra on tasapainoisempi. (Kantonen ym. 2020, 284.)
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Kantonen ym. (2020, 285) ovat tutkimuksessaan havainneet myos johtami-
sen merkityksen pdivakodin toimintakulttuurille ja tyoilmapiirille. Johtajilla tu-
lisi olla riittdvasti aikaa antaa tukea uusille opettajille, jolloin he saisivat var-
muutta tyohonsad ja mahdollisesti sitoutuisivat tyohonsd. Tamd kuitenkin mah-
dollistuu vain, jos pdivakodin johtajilla on riittdvasti aikaa pedagogiselle johta-
miselle. (Kantonen ym. 2020, 285.) Johtajien kokema ajan puute on kuitenkin tun-
nistettu haastavan laadukasta johtamista ja jaetun johtajuuden toteuttamista

(Keski-Rauska, Fonsén, Aronen & Riekkola 2016, 320).

3.6 Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillinen identiteetti

Induktiovaiheessa jatkuu jo opiskelujen aikana alkanut ammatti-identiteetin
muodostuminen. Luottamus omaan osaamiseen ndhdddn tdrkednd pohjana
oman ammatillisen-identiteetin luomiselle (Onnismaa ym. 2017, 193, 202). Samai-
sesti ammatillinen identiteetti on tdrked voimavara ja olennainen osa opettajana
tyoskentelyssd (Ruohotie-Lyhty 2018, chapter 5). Myos Kupila (2007, 36-37) tun-
nistaa asiantuntijuuden ja ammatillisen identiteetin yhteyden, silld asiantunti-
juus ja ympdristo méadrittelevat ammatillisen identiteetin muodostumista.

Uutta opettajaa kohtaan luodaan odotuksia tyoyhteison jdasenten toimesta.
Esimerkiksi opettajalta odotetaan ammatin mukaista toimintaa, mutta myos sitd,
miten opettaja edistdd tyoyhteison viihtyvyyttd ja yhteisollisyyttd. Opettajan tu-
lee ottaa oma paikkansa, silld usein tydyhteison jasenilld on kaikilla oma roolinsa
ja uusi opettaja voidaan haluta samaan rooliin, mitd aiempi tydjdsen on toteutta-
nut. (Blomberg 2008, 53.) Uuden opettajan voi olla my6s haastavaa tulla tydyh-
teisoon ja luoda oma ammatillinen identiteetti, koska uusi opettaja voi kokea ha-
luavansa olla osa tiimid ja ndin osoittaa samanlaisuutta. T&dlloin vaaran voi olla,
ettd omat arvot, ajatukset ja kehittdmisideat jadvat taka-alalle, kun ei haluta uh-
mata kdytanteisiin tottunutta henkilostod. (Blomberg 2008, 53.) Esimerkiksi pai-
vidkodeissa voi olla hyvin erilaiset tyokulttuurit ja uuteen varhaiskasvatuksen
opettajaan voi vaikuttaa paljon se, annetaanko hanen tuoda omia ajatuksia ja ke-

hitysideoita esille vai ndhddanko ne heti uhkana tyoyhteison sisilld. Jos opettajan
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ehdotukset hyldtdadn tyoyhteisossd, heikentdd se ammatillisen identiteetin kehit-
tymistd (Ruohite-Lyhty 2018, chapter 5). Mentoroinnin on kuitenkin havaittu tu-
kevan induktiovaiheessa olevan varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista
identiteettid (Kupila & Karila 2019, 214).

Ammatillinen identiteetti on késitys itsestd ammatillisena toimijana ja siithen
sisdltyy se, minkdlaiseksi itsensd ndkee toimiessaan ammatissa ja toisaalta min-
kilaiseksi haluaa ammatissaan tulla. Ammatilliseen identiteettiin liittyy merkit-
tavasti se, mitd pidetddn tdrkednd ja, mihin koetaan kuuluuvan ja toisaalta se,
mihin halutaan identifioitua. (Almiala 2008, 33-34.) Opettajalla mindkasitys voi
liittyd pitkalti sithen, minkélaiseksi han kokee itsensd opettajan tehtdvidssad, miten
hén selvidd ja toisaalta, mihin han pyrkii ammattia toteuttaessaan. Mindkasitys
siis ndyttdytyy ammatillisen roolin omaksumisena ja se mddrittyy siis jokaisella
opettajalla eri tavalla. (Almiala 2008, 35.) Opettajan identiteetin muodostumiseen
vaikuttavat myos paljon sosiaaliset suhteet, silld identiteetti muodostuu kaikissa
niissd konteksteissa, joissa opettaja toimii (Almiala 2008, 35-36). Karila ja Kupila
ja toimintaympariston vélisen vuorovaikutuksen. Identiteetin voidaankin sanoa

rakentuvan osaamisen ja asiantuntijuuden rakentuessa.
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Varhaiskasvatuksen opettajien ammatillisuutta on p&ddasiallisesti tutkittu vahem-
méan kuin esimerkiksi luokanopettajia ja sama patee myos induktiovaiheen tut-
kimista. Varhaiskasvatukseen liittyva tutkimus on kuitenkin 2000-luvusta ldh-
tien lisdantynyt (Kupila 2007, 15). Aiemmin on tutkittu muun muassa varhais-
kasvatuksen opettajien asiantuntijuutta ja identiteettid (ks. Kupila 2007; Ukko-
nen-Mikkola ym. 2020), ammatillista osaamista (ks. Rantala 2008), sitoutunei-
suutta (ks. Kantonen ym. 2020) sekd induktiovaihetta madréllisin menetelmin
(ks. Onnismaa ym. 2017).

Aiemmin tutkimuksissa ei ole tehty rajausta vain kasvatustieteiden kandi-
daatin kautta patevoityneisiin opettajiin. Kuitenkin t&lld hetkelld on perusteltua
tutkia yliopintokoulutettuja varhaiskasvatuksen opettajia lakimuutoksen (Var-
haiskasvatuslaki 540/2018) takia. Varhaiskasvatuksen opettajien induktiovai-
heen tutkiminen on my®6s jadnyt vdahdiselle, jonka takia on perusteltua tutkia tyo-
hon siirtymistd. Tédssd tutkimuksessa tarkoituksena onkin tutkia varhaiskasva-
tuksen opettajia, jotka ovat yliopiston kautta patevoityneitd sekd tutkimus on ra-
jattu tyoelamaéssa alle viisi vuotta olleisiin varhaiskasvatuksen opettajiin, sill4 tar-
koituksena on tutkia induktiovaihetta.

Tdssd tutkimuksessa selvitetddn tyoeldamadn siirtyneiden varhaiskasvatuk-
sen opettajien kokemuksia oman ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden ke-
hittymisestd ensimmadisten tydvuosien aikana, koulutuksen jalkeen. Tutkimuk-
sen pddtavoitteena on saada lisdd ymmarrysta siihen, milld tavoin ammatillinen
osaaminen ja kehittyvat sekd ymmartdd yha enemman, kuinka ndita tekijoitd voi-

daan tukea niin koulutuksessa kuin tyoelamaéssa.

Tutkimuskysymyksind tdssa tutkimuksessa ovat:

1. Mitka tekijdt tukevat varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista osaamista ja
asiantuntijuutta induktiovaiheessa?

2. Mitka tekijat haastavat varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista osaamista

ja asiantuntijuuden muodostumista induktiovaiheessa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen lihestymistapa

Tama tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Koska tarkoituksena
on saada tutkittavien kokemus esille ja télld tavoin pyrkid ymmaértamaan ilmiotd,
oli perusteltua valita menetelméiksi kvalitatiivinen tutkimusmenetelmé (Puusa &
Juuti 2020b, 76). Tdssd tutkimuksessa tutkittava ilmio on varhaiskasvatuksen
opettajan ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden rakentuminen induktio-
vaiheessa. Laadullinen tutkimus mahdollistaa ihmisen henkilokohtaisten sekéa
sosiaalisessa yhteydessd tapahtuvien kokemusten tarkastelun ja tutkimuksen
tarkoituksena on pyrkid ymmartdimadn kokemusten kautta ilmittd paremmin
(Gelling 2015, 43). Tutkimuksen tarkoituksena ei siis ole saada yhtd oikeaa vas-
tausta tai yleistettdvyyttd, vaan tuoda lisid ymmarrystd aiheeseen (Patton 2002,
14).

Kuten tdimédnkin tutkimuksen, ja ylipddtddn tieteen tarkoitus on pyrkid ku-
vaamaan, selittdmadn sekd ymmartdméaan todellisuutta. Kuitenkin todellisuus-
ja tietokdsitykset ovat usein hyvin erilaisia, jonka takia onkin olennaista pohtia
tieteen epistemologiaa ja ontologiaa saavuttaaksemme ymmarryksen minkélai-
set kdsitykset tutkimuksen taustalla oikein ovat. (Puusa & Juuti 2020a, 25.) Onto-
logiseksi ratkaisuksi kutsutaan tutkittavan ilmion perusrakenteen analyysia. Pe-
rimmaéinen kysymys onkin, miten jokin on. Ontologia kuvaakin sitd, miten tut-
kittava uskoo ilmion tai asian olemassaolon. (Puusa & Juuti 2020a, 27.) Epistemo-
logialla taas kuvataan késitystd tiedosta sekéd tiedon saavuttamisen menetelmia.
Lis&ksi tieteenfilosofiset taustaoletukset ovat tutkimuksen perusta, joiden tarkoi-
tus on maddrittdd tavoitteita, toteutustapoja sekd tuloksia (Puusa & Juuti 2020a,
27, 34.) Taman tutkimuksen ontologia perustuu idealistiseen ontologiaan, jossa
ajatellaan todellisuuden muodostuvan ihmisten teoista ja konstruktioista.
(Blaikie 2007, 17). Tutkimuksessa voidaan havaita my0s piirteitd sosiaalisesta
konstruktionismista. Sosiaalisessa konstruktionismissa todellisuus ndhdéén ra-

kentuvan sosiaalisessa ja kielellisessd vuorovaikutuksessa (Juuti & Puusa 2020,



29

24). Todellisuus késitetddn tdlloin omien ja muiden toimien ja kokemuksien
kautta. (Blaikie 2007, 22-23).

Tutkimuksen filosofinen perusta on fenomenologis-hermeneuttinen. Feno-
menologis-hermeneuttisessa ldhestymistavassa on niin fenomenologisia kuin
hermeneuttisia piirteitd. Keskeisid ovat kokemus, merkitys ja yhteisollisyys; pyr-
kimyksend on késitteellistdd tutkittavaa ilmiotd painottamalla kokemuksen mer-
kitystd. (Tuomi & Sarajdrvi 2011, 34-35; Laine 2018, 25.) Fenomenologis-herme-
neuttisessa tutkimuksessa padpaino on fenomenologissa ja hermeneuttinen ulot-
tuvuus ndyttaytyy tutkijan tulkinnan myotd. Tarkoituksena on pyrkid ymmarta-
méadn tutkittavien kokemuksia, jonka myo6td voidaan luoda ilmiolle merkitys.
(Tuomi & Sarajdrvi 2011, 34-35.)

Fenomenologiassa pyrkimyksend on selvittdd, kuinka ihmiset kokevat eri-
laisia ilmioitd ja toisaalta, kuinka ihmiset konstruoivat eli rakentavat merkitys-
yhteyksin sosiaalista todellisuutta heiddn eletyssd eldméssdaan (Juuti & Puusa
2020, 9). Fenomenologiassa tarkoitus onkin tutkia ihmisid, joiden kokemusten
kautta ndhdé&én erilaisia subjektiivisia havaintoja sekd merkityksenantoja (Puusa
& Juuti 2020a, 36). Kuitenkin fenomenologiassa tarkastellaan vain ilmenevia asi-
oita ja ndin se rajoittuu sithen, miten asiat koetaan ja, miten ne nayttaytyvat kun-
kin koetussa eldméssd. Hermeneutiikassa tarkoituksena on ymmarryksen lisdksi
tulkita ja hermeneutiikka tuokin fenomenologiseen tutkimukseen tulkinnan
ulottuvuuden. (Laine 2018, 25, 27.) Tutkimuksessa hermeneutiikka ndkyy siind,
kun tutkija pyrkii 16ytamadan oikean tulkinnan tutkittavien sanomasta. Herme-
neutiikassa ajatellaan, ettd merkityksid voidaan ldhestyd vain ymmaértdmisen ja
tulkinnan kautta. (Laine 2018, 27.)

Kokemuksia tutkiessa tulee havaita ihmisen perspektiivi tutkittavaan ilmi-
oon ja tdhdn perspektiiviin vaikuttavat yksilon kokemukset, kdsitykset, arvot
sekd tuntemisen taidot ja ndiden kautta jokainen pystyy tulkitsemaan kokemusta
ja laajentamaan omaa kasitystdan. Kokemukset taas rakentuvat ihmisten teke-
mistd merkityksistd. (Laine 2018, 25-26.) Fenomenologisessa merkitysteoriassa

kuitenkin ajatellaan, ettd merkitykset ovat intersubjektiivisia eli ne voi olla luon-
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teeltaan yhteisollisid tai jaettuja, kun ne ovat ymmarrettavissa toisten kokemus-
ten kautta (Laine 2018, 26). Tokkari (2018, 65) tuo kuitenkin esille kuinka ihmisen
kokemukset ndhdddn merkityksellisend ja ainutlaatuisina, mutta my6s muuttu-
vana ja ndiden takia kokemukset ovat aina yksilollisia.

Tutkijan tehtdvana on tutkia kokemuksia niin, ettd pyrkii itse olemaan an-
tamatta ennakko-oletuksia toisen kokemuksesta. Fenomenologis-hermeneutti-
nen ldhestymistapa kuitenkin huomioi sen, ettd kokemuksen tutkimiseen vaikut-
tavat ennakko-oletukset, joko tiedostamatta tai tiedostaen (Tokkari 2018, 65.)
Vaikka tutkimustuloksia ei voi yleistdd, niistd voidaan tehdd kokoavia johtopaa-
toksid. Tama on mahdollista, kun huomioidaan tutkittaviksi henkiloitd, joilla on
samankaltaiset elaméntilanteet. (Tokkari 2018, 66.)

Tama tutkimus pohjautuu varhaiskasvatuksen opettajien omiin kokemuk-
siin ja tarkoituksena on tutkia henkilgitd, jotka ovat kokeneet saman ilmitn ja sen
perusteella osaavat kertoa omien kokemusten kautta ilmitstd. Taman takia tut-
kimukseen valikoitui fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymistapa, jossa pyri-
tadn selvittdmaan kokemusten kautta tehtyjd merkityksida huomioiden kuitenkin
tutkijan tulkinta. Tadssd tutkimuksessa tutkittavia yhdistdd koulutus, ammatti
sekd induktiovaihe. Vaikka tutkittavilla on yhdistédvia tekijoitd, jokainen tutkit-
tava on kokenut niin koulutuksen kuin tyoeldméaan siirtymisen erilaisena ja hei-
ddn kokemukseensa vaikuttavat useat eri tekijdat. Ndiden erilaisten kokemusten
kautta pyritdan tutkimaan induktiovaiheen ilmittd ammatillisen osaamisen ja
asiantuntijuuden rakentumisen ndkokulmasta ja lisddmé&an ymmarrystd ilmioon

kuitenkaan tekemadttd yleistyksid.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui yhteensd kahdeksan varhaiskasvatuksen opettajaa eri
puolilta Suomea. Kaikki osallistuneet olivat pétevid varhaiskasvatuksen opetta-
jia, ja he olivat saaneet varhaiskasvatuksen opettajan patevyyden suorittamalla
kasvatustieteiden kandidaatin tutkinnon yliopistossa. Sen liséksi tutkittavat oli-

vat tyoskennelleet varhaiskasvatuksen opettajan tehtdvissa koulutuksen jdlkeen
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0-5 vuotta eli he olivat induktiovaiheessa olevia varhaiskasvatuksen opettajia.
I4ltddan he olivat 25-36-vuotiaita ja tutkittavista 16ytyi molempia sukupuolia.
Koska tutkimuksessa haluttiin selvittda varhaiskasvatuksen opettajien kokemuk-
sia, oli perusteltua valita nykyisen lain mukaan varhaiskasvatuksen opettajan ni-
mikkeen saavia eli kasvatustieteiden kandidaatin tutkinnon pohjalta tyoskente-
levid opettajia. Alle 5-vuotta tyoskennelleet taas médriteltiin tdssd tutkimuksessa
vasta ty0eldmadn aloittaneiksi, induktiovaiheessa oleviksi.

Tutkimukseen osallistujat olivat joko tydeldmdssd toimivia varhaiskasva-
tuksen opettajia tai yliopisto-opiskelijoita, jotka olivat palanneet opiskelemaan
muutaman tyovuoden jdlkeen. Jokainen oli kuitenkin tyoskennellyt pdiviko-
dissa varhaiskasvatuksen opettajana. Lisdksi osalla tutkittavista oli kokemusta
varhaiskasvatuksen opettajan, tai muusta vastaavasta tyostd, ennen opintoja tai
opintojen aikana. Osa tutkittavista oli esimerkiksi tyoskennellyt lastenhoitajana
tai epdpdtevand varhaiskasvatuksen opettajana. Osa teki myos opintojen aikana
sijaisuuksia kerryttden osaamista ja asiantuntijuutta, kun taas osa tutkittavista

siirtyi vasta valmistumisen jdlkeen tydeldmaan.

5.3 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimuksen aineistonkeruu alkoi syyskuussa 2021. Tutkimukseen osallistui yh-
teensd kahdeksan haastateltavaa ja aineiston kerddmisen yhteydessd se naytti
riittavaltd, silld tutkimusaineisto vaikutti monipuoliselta. Aineiston koko ei kui-
tenkaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa ole niin oleellinen tutkimuksen onnistu-
mista tarkisteltaessa eikd siksi sopivaa madrdd yksiselitteisesti voida sanoa (Es-
kola & Suoranta 1998, 61). Tutkimukseen haettiin osallistujia saatekirjeen avulla,
jossa kerrottiin tutkimuksen aihe seké kriteerit koulutuksesta ja tyokokemuksen
madrastd. Tutkittavia etsittiin suoraan pdiviakodeista, ottamalla pdiviakodin joh-
tajiin yhteytta sekd yliopiston kautta. Varsinaiset tutkimukseen osallistujat valit-
tiin ilmoittautumisjarjestyksessa. Tutkittavat saivat lyhyen kuvauksen tutkimuk-
sen tarkoituksesta ja kriteereistd, jonka jalkeen he saivat vapaaehtoisesti ottaa yh-

teyttd tutkijaan ja télld tavalla ilmaista halukkuutensa osallistua tutkimukseen.
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Laadullisessa tutkimuksessa aineisto kerdtddn usein hyodyntamalld haas-
tattelua, havainnointia tai kirjoitettuja dokumentteja (Patton 2002, 4). Haastattelu
on monipuolinen menetelmd, joka sopii monenlaisen tiedon etsimiseen. Erityi-
sesti haastattelun aikana voidaan suunnata tiedonhankintaa seka vastausten li-
sdksi saada tietoa tutkittavien motiiveista. Haastattelun etuihin kuuluu my®és se,
ettd haastattelun aikana tutkimuskysymyksid voi selventdd sekd syventdd aiheita
ja sen liséksi tutkija voi tdsmentdd asioita. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 34-35.)

Haastattelun hyodyntdminen metodina oli perusteltua, silld tarkoituksena
oli saada tutkimukseen haastateltavia, jotka omasivat tietyt kriteerit ja ndma pys-
tyttiin haastattelussa todentamaan. (Puusa 2020, 106). Lisdksi haastattelu on pe-
rusteltu tutkimusaineiston keruuseen, kun tarkoituksena on tulkita tutkittavien
antamia kdsityksid heiddn kdyttdaméan kielen ja kontekstin kautta (Puusa 2020,
104). Tassd tutkimuksessa haluttiin saada tietoa osaamisen ja asiantuntijuuden
rakentumisesta ja haastattelu sopi hyvin tdhan tarkoitukseen.

Tdhdn tutkimukseen aineisto kerdttiin kdyttamalld puolistrukturoitua tee-
mahaastattelua. Puolistrukturoidussa teemahaastattelussa teemat pysyvit sa-
moina kussakin haastattelussa ja kysymykset valikoituvat teemojen mukaisesti.
Tdssd kysymyksid voi suunnata teeman mukaisesti ja saada tietoon tutkimuksen
kannalta merkittdaviad asioita. (Qu & Dumay 2011, 246.) Kysymysten tarkoituk-
sena onkin olla ohjaavana runkona eli niiden lapikdyminen on vapaampaa (Wil-
son 2012, 96). Puolistrukturoitu haastattelu on joustava menetelma ja se mahdol-
listaa kysymysten asettelun ja jarjestyksen muokkaamista haastattelijalta ja nédin
mahdollistaa vastauksien saamista (Qu & Dumay 2011, 246).

Haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluna ja haastattelupaikkana toimi
joko etdyhteys Zoom-yhteyden vilitykselld tai kasvokkain kadytdva haastattelu.
Etdyhteys mahdollisti haastattelun myds kauempana asuville ja lisdksi se oli
usean tutkittavan toive. Vallitsevan koronatilanteen takia etdyhteyksin toteut-
tava haastattelu myos mahdollisti ihmisten osallistumisen tutkimukseen turval-
lisesti, jonka takia oli perusteltua mahdollistaa tutkimukseen osallistuminen

myos etdyhteyksin. Koska etdyhteyksilld kdyty haastattelussa voitiin hyodyntaa
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ddnen lisdksi kuvaa, pystyttiin luomaan suhteellisen samanlainen haastatteluti-
lanne, kuin kasvotusten kaytdava. Etdyhteys myos voi olla mukavampi tutkitta-
valle (Wilson 2012, 97), jonka myotd tutkimuskysymyksiin vastaaminen voi olla
luontevampaa ja vapaampaa.

Ennen haastattelua tutkittavat saivat esitietoja haastattelusta, jossa heille
kerrottiin, mihin teemoihin haastattelu perustuu ja tdlld tavalla he pystyivit
orientoitumaan haastattelun teemoihin. Kuitenkaan haastattelukysymyksii ei ja-
ettu etukdteen, silld tarkoituksena oli saada mahdollisimman aitoja vastauksia.
Esimerkiksi, jos haastateltavat olisivat ndhneet haastattelukysymykset, olisivat
haastattelurungon myshemmait kysymykset voineet vaikuttaa aiempien kysy-
mysten vastauksiin (Jyrinki 2016, 12). Toisaalta my6s tarkkojen haastattelukysy-
mysten kertominen etukéteen olisi voinut suunnata, rajata tai jopa kahlita tutkit-
tavien ajatuksia liikaa ja tdimdn myotd vaikuttaa haastattelusisdltoon (Puusa
2020a, 107). Teemat avattiin kuitenkin haastateltaville tiedostaen sen mahdolliset
vaikutukset, silld haastattelukysymykset osittain koskivat myos aiemman koke-
muksen muistelua. Kun kerrottiin etukateen, ettd haastattelukysymykset kohdis-
tuvat myos opiskeluaikaan ja aikaan, jolloin tutkinto oli juuri saatu, pystyivat
haastateltavat etukdteen muistelemaan kyseisid hetkid ja ndin varmistettiin, ettd
haastattelukysymyksiin pystyttiin antamaan vastauksia.

Haastattelussa puhuttiin teemoista kuten asiantuntijuus, osaaminen ja am-
matillinen identiteetti sekd nédissd tapahtuneet muutokset koulutuksen jalkei-
sestd kokemuksesta senhetkiseen kokemukseen (ks. liite 1). Sen lisdksi haastatte-
lussa keskityttiin siithen, mitka tekijat edistivat tai haastoivat ammatillisen osaa-
misen ja asiantuntijuuden rakentumista. Haastattelu toteutettiin kysymadlld sa-
mat kysymykset kullekin haastateltavalle ldhes samassa jdrjestyksessd. Lisdksi
tutkija kysyi lisdakysymyksid ja tdsmensi aiheita, jolloin jokainen haastattelu oli
yksilollinen. Ensimmadistd haastattelua pidettiin myos esihaastatteluna ja mitta-
rina sille, onko haastattelurunko toimiva. Esihaastattelun jdlkeen kysymyksien
muotoilua tarkennettiin, mutta haastattelurunko ei muuten muuttunut ja siksi

katsottiin, ettd my6s ensimmdinen haastattelu sopi osaksi aineistoa.
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5.4 Aineiston analyysi

Tassd tutkimuksessa hyodynnetdan laadullista sisdllonanalyysia. Laadullinen si-
sdllonanalyysi sopiikin menetelmdnd monenlaisen laadullisen tutkimuksen ana-
lysointiin (Tuomi & Sarajarvi 2018, 103). Sisdllonanalyysi on tédssd tutkimuksessa
teoriaohjaava, silld niin analyysissa kuin esimerkiksi haastattelukysymyksien
muotoilussa ndyttaytyi teoriatieto, jota tutkimuksessa on hyodynnetty. Analyysi
ei kuitenkaan pohjaudu suoraan johonkin teoriaan ja siksi sitd voi kutsua vain
teoriaohjaavaksi teorialdhtdisyyden sijaan. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 109.) Ana-
lyysi pyrittiinkin tekem&dn mahdollisimman aineistoldhtoisesti. Pyrkimyksend
oli siis saada aineiston tuomat tekijit esille eikd vain niitd tekijoitd, jotka on tun-
nistettu aiemmissa tutkimuksissa.

Aineistoldhtoisessd sisdllonanalyysissd on useampi eri vaihe ja tassa tutki-
muksessa on hyddynnetty Tuomen ja Sarajdrven (2018, 123) mallia (ks. kuvio 2).
Tutkimusaineisto keréttiin haastattelemalla, jonka jdlkeen tapahtui haastattelui-
den litterointi. Litteroinnilla tarkoitetaan puhutun aineiston muokkaamista teks-
timuotoon, jolloin sitd on helpompi tarkastella. Litterointi tapahtui sanatarkasti,
silla pyrkimyksend oli saada mahdollisimman luotettava aineisto ja siksi oli pe-
rusteltua kirjoittaa nauhoitettu aineisto mahdollisimman tarkasti tekstiksi.

Litteroidussa tekstissd oli myos kirjoitettu esimerkiksi sanojen toistamiset
ja mahdollinen nauru. Kuitenkaan niilld ei ollut tutkimuksen kannalta merki-
tystd, koska aineistosta analysoitiin vain ilmaistu asia eikd se, kuinka asia oli il-
maistu. Litteroinnin yhteydessa poistettiin aineistosta myos kaikki tunnistetie-
dot, kuten kaupungit, yliopistojen nimet sekd haastateltavien nimet. Litteroitua

tekstid tuli yhteensé 87 sivua.

Pelkistettyjen ilmauksien

Litterointi ———> Aineistoon perehtyminen —— etsTminer? ja — Pelkistettyjen ilmauksien
merkkaaminen listaaminen
varikoodilla
y
Samankaltaisuuksien ja PEIkISftEttwen |I_m;3uk_5|en Alaluokkien yhdistiminen Yldluokkien yhdistiminen
erilaisuuksien etsiminen —— ryhml_‘ctely/yhdls_tammen I —— ja niista yldluokkien ——>  paaluokiksi ja kokoavan
pelkistetyistd ilmauksista Ja alaluokkien muodostaminen kdsitteen muodostaminen

muodostaminen
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KUVIO 2. Aineiston analyysiprosessi (mukaellen Tuomi & Sarajarvi 2018, 123)

Litteroinnin jalkeen tutustuttiin aineistoon lukemalla se ldpi useamman kerran.
Kun aineisto alkoi tulla tutuksi, aloitettiin analysoiminen etsimalld tutkimusky-
symyksiin vastauksia. Analyysiyksikoksi valikoitui asiakokonaisuus eli se saat-
toi olla sana, lause tai useampi lause. Tarkoituksena analyysiyksikon valitsemi-
sessa oli se, ettd oli asiakonteksti tuli esiin, jonka takia yleensd tarvittiin lause tai
useampi.

Varsinainen sisdllonanalyysi koostui kolmesta eri vaiheesta, joita olivat
redusointi eli pelkistiminen, klusterointi eli ryhmittely ja abstrahointi eli késit-
teellistaminen. Redusoinnissa tarkoituksena oli karsia kaikki epdolennainen ai-
neistosta pois. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 122-123.) Tutkimuksen aineistoa
redusoitiin eli siitd etsittiin tutkimuskysymysten mukaisesti alkuperdisilmauk-
sia. Ndamaé koodattiin eri vdrein tutkimuskysymyksen mukaisesti, jolloin aineis-
toa oli helppo analysoida. Kun aineistosta oli l16ydetty kaikki olennainen, muo-
kattiin alkuperdisilmaukset pelkistettyyn muotoon. Esimerkiksi alkuperdiisil-
maus: ”et sit ku oli ndhny sitd kentédn et, mit4 se oikeesti on sielld kentlla et, millad
eri tavoilla voi varhaiskasvatusta toteuttaa et sieltdki tuli tavallaa semmosta asi-
antuntijuutta” pelkistyi muotoon: ”asiantuntijuuden saaminen tyckokemuksen
kautta ndkemalld erilaisia tapoja toteuttaa varhaiskasvatusta”.

Kun pelkistetyt ilmaukset oli 16ydetty, listattiin ne erilliselle tiedostolle. T&-
man jdlkeen aineisto klusteroitiin eli pelkistetyistd ilmauksista pyrittiin 16yta-
méadn yhdistavid ja eridvia tekijoitd, jonka avulla ne voitiin ryhmitelld ja yhdist&a
luokiksi tutkimuskysymyksen mukaisesti (Tuomi & Sarajarvi 2018, 124). Naista
muodostui alaluokat, jotka nimettiin kunkin alaluokan sisdltod kuvaavalla ilmai-
sulla. Esimerkiksi pelkistetty ilmaus “asiantuntijuuden saaminen tydkokemuk-
sen kautta, ndkemalld erilaisia tapoja toteuttaa varhaiskasvatusta” kuului alaluo-
kan "tyokokemus” alle.

Ensimmdisen tutkimuskysymykseen muodostui yhteensd 14 alaluokkaa,

joita esimerkiksi olivat tyokokemus, reflektointi, ammatillisen osaamisen ja asi-
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antuntijuuden tunnistaminen, identiteetin vahvistuminen ja varmuuden saami-
nen sekd vanhemmuus. Ndama4 alaluokat muodostivat yldluokan yksiloon liitty-
vit tekijat (ks. taulukko 1, s. 39). Toiseen tutkimuskysymykseen muodostui yh-
teensd 17 alaluokkaa, joita olivat esimerkiksi sijaisten médérd, pula patevista var-
haiskasvatuksen opettajista, sak-ajan vaihteleva toteutuminen seké sak-ajan jous-
tamattomuus ja ndma alaluokat muodostivat yldluokan resursseihin liittyvét te-
kijat (ks. taulukko 2, s. 53).

Lopuksi aineisto abstrahoitiin eli tarkoituksena oli erottaa tutkimuksen
kannalta kaikki oleellinen tieto ja ndistd muodostetaan teoreettisia kisitteita
(Tuomi & Sarajdrvi 2018, 125). Tdssd alaluokista muodostetaan yldluokkia ja
niistd taas padluokkia. Yldluokat muodostuivat samankaltaisista alaluokista. En-
simmdisessd tutkimuskysymykseen syntyi yhteensd neljd yldluokkaa, jotka oli-
vat yksiloon liittyvit tekijat, yhteisoon liittyvat tekijdt, tyon aloituksen tukemi-
seen liittyvat tekijat ja koulutukseen liittyvit tekijdt. Toiseen tutkimuskysymyk-
seen muodostui kuusi yldluokkaa, jotka olivat resursseihin liittyvat tekijit, tyo-
yhteisoon liittyvit tekijat, tyon luonteeseen liittyvit tekijat, aikaan liittyvit teki-
jat, vaihtelevasti toteutuva perehdytys ja mentorointi sekd koulutukseen liitty vt
tekijat. Tassd tutkimuksessa padluokat rakentuivat tutkimuskysymysten mukai-
sesti ammatillista osaamista ja asiantuntijuutta edistédvét tekijdt ja ammatillista

osaamista ja asiantuntijuutta heikentavat tekijét.

5.5 Eettiset ratkaisut

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan hyvén tieteellisen kdytannon ohjeissa mai-
nitaan tieteellisen tutkimuksen olevan hyviksyttavad sekd luotettavaa vain, jos
on noudatettu hyvid tieteellisid kdytantojd. Nditd hyvid kdytantojda ovat muun
muassa rehellisyys, huolellisuus, tarkkuus, avoimuus, vastuullisuus sekd mui-
den tutkijoiden kunnioitus. (TENK 2012, 6.) Namé& on huomioitu tdssa tutkimuk-
sessa raportoimalla mahdollisimman tarkasti tutkijan tekemié valintoja seké esit-

tamalla esimerkkejd tutkimuksen analyysin vaiheista sekd suoria lainauksia si-
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sdltdvien aineistoesimerkkien kautta. Sen lisdksi tutkimuksessa on kdytetty asi-
anmukaisia ldhdeviittauksia, joiden myo6td on mahdollista 16ytdd myos alkupe-
rdinen ldhde ja ndin kunnioitetaan muiden tutkijoiden tekemda tyota. Lisdksi tut-
kimuksessa arvioidaan rehellisesti ja avoimesti tutkimuksen luotettavuutta. Talld
pyritddan saamaan tietoon niin tutkimuksen vahvuuksia kuin heikkouksiakin.

Tutkimuksessa noudatettiin myos tutkimuseettisen neuvottelukunnan laa-
timia eettisid periaatteita, joita on olennaista pohtia tutkimuksen kohdistuessa
ihmisiin. Ndiden periaatteiden mukaan tutkimuksessa tulee kunnioittaa tutkitta-
van itsemddradmisoikeutta, valttdd vahingoittamista ja suojata tutkittavien yksi-
tyisyys (TENK 2019, 7-12). Tat4 tutkimusta varten on pyydetty tutkittavilta niin
suullinen kuin kirjallinen lupa tutkimukseen osallistumisesta. Tutkimusta varten
tehtiin tietosuojailmoitus, tiedote ja kirjallinen suostumus tutkimukseen osallis-
tumisesta. Tietosuojailmoitus kuvaa henkilttietojen kdyttod ja tiedote taas kuvaa
itse tutkimusta. Kirjallinen suostumus osallistua tutkimukseen lisdsi vield eetti-
syyttd, silld sen kautta varmistetaan tutkittavan vapaaehtoisuus tutkimukseen
osallistumisesta (Jyvaskyldn yliopisto 2022). Namd kaikki dokumentit annettiin
ja kuvailtiin tutkittaville, jonka jdlkeen he saivat tehdd padatoksen tutkimukseen
osallistumisesta. Tutkimustiedotteen, tietosuojailmoituksen ja tutkimussuostu-
muksen kautta tutkittaville kerrottiin tarkemmin tutkimuksen tarkoituksesta ja
tavoitteista sekd kerrottiin mahdollisuudesta kieltdytyd tutkimukseen osallistu-
misesta, tai keskeyttdd tutkimus, missd tahansa tutkimuksen vaiheessa.

Myds Qu & Dumay (2011, 153) ovat esittdneet eettisyyteen liittyvid kaytan-
tojd ja ndiden mukaisesti tutkittaville ei saisi koitua harmia tutkimuksen aikana,
heilld tulisi olla oikeus yksityisyyteen ja luottamuksellisuuteen puhuessaan
heistd koskevista asioista sekd tutkittavilla tulisi olla tietoa tutkimuksesta sen
verran, ettd he voivat puhua aiheesta tarkoituksenmukaisesti. My6s nama seikat
on pyritty huomioimaan tutkimuksessa juuri tutkimuslupien ja tietosuojalomak-
keiden kautta, jolloin tutkittavilla on ollut riittdva tieto tutkimuksesta ja sen ai-
heesta ennen sithen osallistumista. T&lld varmistettiin, ettd tutkittava oli valmis

puhumaan téstd ilmiosta.
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Tutkimusta varten pyydettiin tutkimuslupaa myos kaupungilta. Tama
mahdollisti sen, ettd haastatteluun pystyi osallistumaan tyoajalla. Sen lisdksi pdi-
vakodin johtajilta pyydettiin lupa haastatella heiddn yksikossddan tyoskentelevid
varhaiskasvatuksen opettajia. Kuitenkaan tutkittavia ei ollut riittavéasti yhdesta
kaupungista, jonka takia osa haastateltavista haastateltiin heiddn vapaa-ajallaan,
jolloin tutkimuslupia kaupungilta tai pdivdakodin johtajan suostumusta ei
tarvittu.

Henkilotietojen kasittely tulisi olla suunnitelmallista, vastuullista ja lainmu-
kaista (TENK 2019, 11). Tdssd tutkimuksessa henkil6tietojen kisittelyd varten
tehtiin tietosuojailmoitus, jonka myo6ta henkilotietojen kéytto vastasi eettisid pe-
riaatteita. Tutkimuksessa hyodynnettiin haastattelua aineistonkeruumenetel-
mdnd, jonka takia jokaisen tutkittavan ddni tallentui ulkoiselle nauhurille. Ai-
neisto litteroitiin salasanasuojatulle yliopiston U: asemalle ja tdimdn litteroinnin
yhteydessa poistettiin mahdolliset tunnistetiedot, kuten nimet ja paikkakunnat,
joita saattoi tulla haastattelussa esille. Nditd ei kuitenkaan kysytty haastatellussa,
silld ne eivit olleet oleellisia tutkimuksen kannalta, mutta tiedot saattoivat tulla
silti ilmi haastatteluissa. Litteroinnin jdlkeen nauhurista poistettiin turvallisesti
ddninauhoitteet ylinauhoittamalla p&dlle. Samalla tavalla tullaan poistamaan
myds kirjallinen litteroitu aineisto tallennuspaikasta tutkimuksen padttymisen
jalkeen. Tutkimuksessa pyrittiin mahdollisimman todenmukaisiin tuloksiin ana-
lysoimalla aineisto huolellisesti. Aineistoa pé&éasi tutkimaan vain itse tutkija. Ai-
neisto analysoitiin niin, ettei tutkittavat ollut endd tunnistettavassa muodossa,
silld tunnistetiedot poistettiin litteroinnin yhteydessd. Aineiston analyysissa ja
tutkimustuloksissa on huomioitu tutkittavien anonymiteetti, jonka myota tutkit-

tavat eivét ole tunnistettavissa tuloksia julkistaessa (Eskola & Suoranta 2005, 57).
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6 TULOKSET

Téssd luvussa esitetddn tutkimuksen tulokset tutkimuskysymysten mukaisesti.
Ensimmadiseksi tarkastellaan tekijoitd, jotka edistdvat induktiovaiheessa olevan
varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista osaamista sekd asiantuntijuutta. Ta-
maén jdlkeen tarkastellaan tekijoitd, jotka vuorostaan haastavat induktiovaiheessa
olevan varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista osaamista ja asiantuntijuutta.

Tutkimustuloksissa ei ole eroteltu, mitka tekijdt edistivit tai haastoivat juuri
ammatillista osaamista ja, mitkéd taas asiantuntijuutta, silld tutkimustulosten pe-
rusteella ne kehittyivit samankaltaisissa tilanteissa eika siksi ollut eroteltavissa.
Tutkimustulosten perusteella voidaan siis sanoa, ettd ammatillinen osaaminen ja
asiantuntijuus rakentuvat samanlaisissa tilanteissa ja ne tukevat toisiaan. Tulok-
sien aineistoesimerkit on nimetty H1-H8 merkinnoilld, jotka kuvaavat tutkitta-

via.

6.1 Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista osaamista ja
asiantuntijuutta edistiavit tekijat

Vahaiskasvatuksen opettajien ammatillista osaamista ja asiantuntijuutta induk-
tiovaiheessa tuki useampi eri tekijad. Ndista tekijoistd muodostettiin neljd erilaista
yldluokkaa, jotka ovat yksiloon liittyvat tekijat, tyoyhteisoon liittyvit tekijdt, tyon

rakenteisiin liittyvat tekijdt sekd koulutukseen liittyvit tekijat (ks. taulukko 1).

TAULUKKO 1. Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista osaamista ja asian-

tuntijuutta edistavit tekijét

Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista osaamista ja asiantuntijuutta edistavat tekijat

Vksiloon liittyvat tekijt: Tybyhteisssn liittyvit tekijat:

- Tyokokemus .
¥ - Pedagoginen keskustelu T y |
- inti on rakenteisiin liittyvat " "
-Rz.eﬂektomtl o - Varhaiskasvatushenkildstén v tekijat: Y Koulutukseen liittyvt tekijat:
- Ammatillisen osaamisen ja tuki ja palautteenanto . . . - Opintojen laajuus
asiantuntijuuden tunnistaminen . . ) - Tyon aloituksen tukeminen
- Yhteiset toimintamallit . - Opiskelijayhteisd
- Identiteetin vahvistuminen ja - Taydennyskoulutus

. - Yhteistyén tekeminen
varmuuden saaminen

_Vanhemmuus - Mallioppiminen
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6.1.1 Yksiloon liittyvit tekijat

Induktiovaiheessa olevan varhaiskasvatuksen opettajan ammatillinen osaami-
nen ja asiantuntijuus rakentui tdssd tutkimuksessa pitkalti yksilon oman toimin-
nan seurauksena. Nama yksiloon liittyvit tekijdt olivat tyokokemus, reflektointi,
ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden tunnistaminen, identiteetin vahvis-

tuminen ja varmuuden saaminen, sekd vanhemmuus.

Tyokokemus. Tyokokemus ndyttdytyi tutkimuksessa olevan yksi eniten mainituin
ammatillista osaamista ja asiantuntijuutta edistava tekijd, jonka kaikki tutkittavat
mainitsivat. Tutkittavat esittivit kolmea erilaista tyokokemusmuotoa, joita olivat
ennen opintoja saatu tyokokemus, opintojen aikana saatu tyokokemus seké tyo-
kokemus pitevand varhaiskasvatuksen opettajana. Osa tutkittavista oli jo ennen
opintoja tehneet toitd, joko varhaiskasvatuksen tai muun pedagogisen tyon pa-
rissa, ja ndin kerryttaneet tyokokemusta. Kaikki jollain tavalla alan ty6td tehneet
pitivdt ennen opintoja saatua tyokokemusta erittdin hyvand ldhtokohtana opin-
noille sekd pohjana oman osaamisen ja asiantuntijuuden rakentumiselle, kuten

seuraavat esimerkit kuvaavat.

“Mulla oli pedagogista asiantuntijuutta koulutuksen ja tuon aiemman tyokokemuksen
myota.” H2

”Koin sen [ammatillisen osaamisen] aika hyvéna koska mulla oli sitd aiempaa kokemusta
kuitenkin varhaiskasvatuksesta.” H3

Asiantuntijuus ja osaaminen oli siis jo rakentunut ennen opintoja tyokokemuk-
sen kautta, kuten esimerkit havainnollistavat. Aiempi kokemus nédyttaytyy siis
olevan erittdin hyva pohja osaamisen ja asiantuntijuuden rakentumiselle. Yksi
tutkittavista ottikin esille, kuinka aiempi tyokokemus olisi tdrkedd, jotta opin-

noista voisi saada mahdollisimman paljon irti.

“Mun mielestd siin ois hyvé olla ennen, ku yliopistolla mitk&a kurssit alkaa, et pitéis olla
vaik puol vuotta jonai avustajana esimerkiks jollain paivékoti tai varhaiskasvatuksen alan
paikalla, koska siind opiskellessa, jos sulla ei oo yhtddn kdytannon tietimysta tai koke-
mu;ta niin niita sielld kaytavia asioita on vaikea laittaa tirkeysjarjestykseen tai priori-
soida.” H4
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Esimerkissd on havaittavissa, ettd ennen opintoja saatu tyokokemus varhaiskas-
vatuksesta auttaa ymmartamadn, mikd todella varhaiskasvatuksessa on tarkeda.
Taman kautta my0s priorisointi opeteltavien asioiden kanssa opiskeluaikana
olisi helpompaa.

Opintojen aikana ldhes kaikki tutkittavista olivat saaneet tyokokemusta te-
kemadlld varhaiskasvatuksen lastenhoitajan tai opettajan sijaisuuksia. Tyon teke-
minen tuki opinnoissa saadun teoreettisen tiedon yhdistamistad kaytantoon. Li-
sdksi sijaisuuksien tekeminen koettiin erityisen tdarkednd, jos aiempaa kokemusta
pdivakodissa tehtdvastd tyostd ei ollut. Vaikka sijaisuudet saattoivat olla niin var-
haiskasvatuksen opettajan kuin lastenhoitajan sijaisuuksia, koettiin kummasta-
kin olevan hyodtyd ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden muodostumi-
sessa. Seuraavissa esimerkeissa tutkittavat kuvailevat, kuinka sijaisuuksien teke-

minen tuki ammatillisen osaamisen kehittymistd ja niitd pidettiin jarkevana.

“Tavallaa sit sen oman ammatillisen kehittymisen kannalta mé ite piddn sitd aika hyvand
et tein paljon [sijaisuuksia].” H2

”Tein semmosen - - sijaisuuden iha sen vuoksi et mulla oli nii epdvarma olo siitd omasta
osaamisesta. Et vaikka meidn harjoittelut on niiku, tai mé koen, ettd md oon oppinu iha
sikana meidn harjoitteluissa, mutta, ettd ne on kuiteki nii lyhyt katsaus tdnne todellisuu-
teen. Niin ni ma halusin sit sen sijaisuuden siihen. - - Niin ma kylld koen, et se oli iteltani
kyl viisain liike, mitd pystyin tekemé&a.” H8
Sijaisuuksien tekeminen ennen varsinaiseen tydeldmaééan siirtymistd auttoi lisda-
mé&dn ammatillista osaamista, mutta myos antoi varmuutta, kuten esimerkit toi-
vat ilmi. Jokainen tutkittavista meni valmistumisen jdlkeen tekemé&&n varhaiskas-
vatuksen opettajan tyotd ja kaikki kokivat, ettd oman tyon tekemisen kautta opi-
taan ja kehitytdan jatkuvasti. Esimerkiksi vuorovaikutustilanteet, erilaiset lapset,
haastavat tilanteet ja ylipdédtaan se, ettd opintojen kautta saatua teoriaa péaési yh-
distdimddan kunnolla kidytantoon ovat olleet ammatillista osaamista ja asiantunti-

juutta tukevia tekijoitd. Seuraavat esimerkit kuvaavat osaamisen ja asiantuntijuu-

den muodostumista varhaiskasvatuksen opettajan tyon kautta.

“Ihan ne arjen tilanteet. Kun tulee niita jotaki, vaikka just erityisesti haastavia tilanteita ja
niissd joutuu jonki verra sen oman keskenerdisyyden ja epdvarmuuden dérelle, mutta ne-
hén ne niiku enite kehittdd.” H7

”On semmone fiilis et tuli aika paljon mokailtua ja opittua sillein kantapdan kautta.” H1
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”Joitain asioita ei vaan opi ennen, kun niitd tekee tosi paljon.” H5

Kuten esimerkit tuovat ilmi, oppiminen ja kehittyminen tapahtuu arjessa tyotd
tekemadlld. Kuitenkin esimerkeissd korostuu, kuinka erityisesti haastavat tilan-
teet, kokeilu ja erehtyminen sekd toisto opettavat. Osa tutkittavista myos otti
esille, kuinka kokemuksen saaminen erilaisista pdivakodeista, tiimeistd ja ryh-
mistd tuki osaamisen ja asiantuntijuuden rakentumista. Tama tuki asiantunti-
juutta, koska tutkittavat pdadsi nakemaddn erilaisia tapoja toteuttaa varhaiskasva-
tusta, ja toisaalta esimerkiksi erilaiset lapsiryhmadt tai tiimit koettiin opettavina
omalla tavallaan. Seuraava esimerkki kuvaa, kuinka erilaiset paikat tukivat am-

matillista osaamista ja asiantuntijuutta.

”Mad pidn ddridammdisen tdrkeend sitd et mé olin sijaistanu paljon. Ja sen nédén et se kehitti
tosi ialjon ammatillisesti mua et tavallaa myds sitd asiantuntijuutta et oli ndhny erilaisia
paikkoja ja saanu sitd kdytannon kokemusta myos. Et, jos ma oisin ollu vaa, vaikka kdyny
harkat, ja sitte tota noin koulu, niiku koulutuksen nidé opinnot, ni ma ehka oisin ollu epa-
varmempi. Et sit ku oli ndhny sitd kentédn et, mité se oikeesti on sielld kentélld et, milld eri
tavoilla voi varhaiskasvatusta toteuttaa et sieltdki tuli tavallaa semmosta asiantuntijuutta.”
H2

Esimerkki kuvaa, kuinka tyokokemus on koulutuksen lisdksi tdrked osaamisen
ja asiantuntijuuden muodostumisessa ja erilaisten paikkojen ndkeminen auttaa
saamaan lisid ammatillista osaamista ja asiantuntijuutta. Erityisesti sijaisuuksien

kautta mahdollistui useamman eri yksikon ja ryhmén toiminnan ndkeminen.

Reflektointi. Ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden kehittyminen on myos
paljon itsestd kiinni ja siitd, kuinka aktiivisesti itseddn haluaa kehittda. Yleisena
tapana kehittdd omaa ammatillista osaamista ja asiantuntijuutta oli reflektointi,
johon kuuluivat itsereflektointi, tiimin reflektointi, oman toiminnan kyseenalaistami-
nen sekd omien arvojen pohtiminen. Reflektoinnin kuvattiin olevan joko oman toi-
minnan reflektointia eli itsereflektointia tai vastaavasti tiimin toiminnan reflek-
tointia. Reflektointi koettiin tarkednd, silld sen kautta koettiin tapahtuvan oman
ja yhteison toiminnan arviointi ja sen myotd toiminnan kehittdminen. Reflektoin-
tia kuvailtiin tapahtuvan koko ajan ja sen ndhtiin mahdollistavan asiantuntijuu-

den kehittymistd niin kuin seuraava esimerkki kuvaa.
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”Koko ajan sellasta reflektointia sitd oman niinku, kaikki mit4 ite tekee ni osaa joteki ref-
lektoida sitd koko ajan et se asiantuntijuus péésee kehittymaan. - - Et pystyy kehittyméaan
niin pitdd reflektoida sitd omaa toimintaa ja tiimin toimintaa.” H1

Reflektointi tunnistettiin mahdollistavan kehittymisen ja sitd tapahtui jatkuvasti
toiminnan ohessa, kuten esimerkki kuvaa. Lisédksi kuvailtiin my0s, ettd omien
arvojen tunnistaminen ja oman toiminnan kyseenalaistaminen oli olennaista
osaamisen ja asiantuntijuuden rakentumiselle, silld sen kautta pystyi pohtimaan
omaa opettajuutta. Seuraava esimerkki kuvaa, kuinka omien arvojen pohdinta

koettiin tarkeaksi.

”Et md tosi paljon pohdin niitd asioita sillon ja sit ku oli sielld kentalld tdissd ja nédi niinku
kyseenalaisti ehkd vidhdn niitd omia arvoja ja sitd tapaa ndhda kasvatus. - - Ja siind tosi
isossa osassa on semmone arvopohdinta tai semmone, ett et sitd on tehny paljon enemma
ku ehkd alkuu oli sillee et vaa no mé tédssd niiku opetan ja tai sillee, ettd ei ehka nii paljoo
pohtinu sitd niiku ettd miksi. Ettd nyt se on niiku aikalailla jatkuvasti ldsnd se semmone
niiku syvillisempi pohdinta. - - Ku hin [harkkaohjaaja] haasto niitd mun ajatuksia ja sit ma
ndin, miten hén teki ni mé ajattelin et olipas toimiva toi et totahan vois ajatella itekki tai tai
kylldhan semmosta ajattelemisenaihetta sai. Ja siis mun mielestd hdn tuki mua tosi hyvi
16ytdmad just sitd mun omaa opettajuutta.” H2

Esimerkissd tutkittava tuo esille, kuinka arvopohdinta auttoi selkeyttimaan aja-
tusta siitd, minké takia asioita tehdddn ja ndin lisdsi osaamisen ja asiantuntijuu-
den rakentumista, mutta myos oman opettajuuden 16ytadmistd. Esimerkissd myos
voidaan havaita se, kuinka arvopohdintaa tehd&in jo opiskeluiden aikana ja sen

muodostumisessa auttoi harjoittelun ohjaaja.

Ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden tunnistaminen. Yksi olennainen tekija
osaamisen ja asiantuntijuuden rakentumiselle on myds oman ammatillisen osaa-
misen ja asiantuntijuuden tunnistaminen. Osa tutkittavista koki jo vahvaa osaa-
mista tai asiantuntijuutta heti opiskeluiden jilkeen ja varsinkin teoreettisen tie-
don méaran pohjalta koettiin jo asiantuntijuutta. Toisaalta my6s ennen opintoja
opettajan tyotd tehneet kokivat vahvemmin asiantuntijuutensa ja ammatillisen
osaamisensa, koska heilld oli jo kokemusta pedagogiikan toteuttamisesta seka
varhaiskasvatustyostd. Kokemus siitd, ettd tydelaméssa koki osaavansa ja péarjaa-
vdnsd, vahvisti luottoa omaan osaamiseen ja tdtd myoten koettiin asiantunti-
juutta. Seuraavat esimerkit kuvaavat tadtd luottamuksen muodostumista omaan

osaamiseen.
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”Niin ni sit tavallaa tuli itelle my6s semmone et niitten oli pakko luottaa siihe et mé teen
oikein koska ei kukaan voinu olla niinku vartioimassa mua tai muuten, et sitte tuli sellane
luottamus itellekki et kylld tastd nyt vaa selvitdd ku se on selvittava.” H6

”Ja jotenki mul on myos semmone tunne et mun asiantuntijuutta arvostetaan tydyhteisossa
ja md oon meidn talon ainut yliopiston kéynl}(/t opettaja niin md huomaan et niinku et ta-
vallaa mun puoleen kiddnnytad aika monestaki asiasta.” H3

Esimerkit kuvaavat, kuinka osaaminen ja asiantuntijuus tunnistettiin joko itse
luottamalla omaan osaamiseen tai myos tilanteissa, joissa tyoyhteis6 antoi arvos-
tusta tai vastaavasti tarvitsi tutkittavan osaamista. Oma osaaminen saatettiin
huomata ollessa ainut opettaja, jolloin pedagogisen osaamisen sai tuotua hel-

pommin esille.

Identiteetin vahvistuminen ja varmuuden saaminen. Ammatillinen identiteetti koet-
tiin olevan yhteydessd omaan ammatilliseen osaamiseen ja asiantuntijuuteen,
silld sen kautta saatiin varmuutta omaan tekemiseen seké tietdmysta siitd, millai-
nen varhaiskasvatuksen opettaja haluaa olla. Tdm&n myo6td pystyttiin muokkaa-
maan osaamista ja asiantuntijuutta sen mukaisesti. Seuraava esimerkki osoittaa,
kuinka oma ammatillinen identiteetti auttaa tukemaan oman opettajuuden 16y-

tamista.

”Joo kyl mulla oli jo sillo [heti opintojen jdlkeen] aika vahva visio siitd et mitka asiat mulle
on niinku kasvatuksessa tédrkeitd ja, millane opettaja ma haluan olla.” H2

Ammatti-identiteetti tunnistetaan jo heti opintojen jélkeen, kuten esimerkki ha-
vainnollistaa. Kuitenkin kaikki varhaiskasvatuksen opettajat kuvasivat, kuinka
heiddn ammatillinen identiteettinsd on vahvistunut, kun verrataan taminhet-
kistd kokemusta omasta ammatti-identiteetistd heti valmistumisen jilkeiseen
ammatti-identiteettiin. Useampi kuitenkin kuvasi sen edelleen vahvistuvan ja
toisaalta tunnistettiin myos se, ettd ammatillinen identiteetti muuttuu jatkuvasti.
Varmuuden saaminen tuki my6s kokemusta omasta osaamisesta ja asiantunti-
juudesta. Tutkittavat kertoivat muun muassa saaneensa rohkeutta toteuttaa tyo-
tansd haluamallaan tavalla. Taméa nadkyi esimerkiksi rohkeudessa ottaa esiin tii-
missd tai vanhempien kanssa myos haastavia asioita. Seuraava esimerkki kuvaa,

mitka tekijdt tukivat varmuuden muodostumista.
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”Et huomaa et on tullu semmosta niiku niiku varmuutta ja ehké jotenki kokemuksen ja
niiku, niiku monen niiku lisdkoulutuksen ja perehtyneisyyden kautta tullu sellasta var-
muutta ja osaamista siitd et on paljo vahvempi tunne et mé osaan tdin homman, ja mé hoi-
dan tdn homman ja, vaikka ois tosi haastaviaki tilanteita. - - Et on tavallaa hyva semmone
ruokkiva kehi et sit ku tulee sitd varmuutta ja sitd osaamista ni sitte onnistuu ja sit se vah-
vistaa edellee.” H7

Kuten esimerkki kuvaa, varmuutta ja osaamista saatiin kokemuksen, lisékoulu-
tuksen ja perehtyneisyyden kautta. Lisdksi varmuutta saatiin huomaamalla omia
onnistumisia ja tdtd myo6td luotto omaan osaamiseen vahvistui. Varmuuden tun-
netta lisdsi myds muiden antama palaute ja se, kun sai jakaa omaa osaamistaan
ja asiantuntijuutta muulle henkilostolle. Kuitenkin erityisesti uran alkuvaiheessa
oli havaittavissa epavarmuutta niilld tyontekijoilld, joilla oli ennestddn vahan ko-
kemusta varhaiskasvatuksessa tehtdvastd tyostd. Kuitenkin tyon tekeminen ja
kokemus itsessddn antoivat varmuutta omalle tekemiselle ja sen kautta pystytiin

havaitsemaan omaa ammatillista osaamista ja asiantuntijuutta.

Vanhemmuus. My6s oma vanhemmuus néhtiin yhtend ammatillista osaamista ja
asiantuntijuutta tukevana tekijand. Vanhemmuuden kautta oma osaaminen li-
sddntyija toisaalta ymmadrrettiin yhd paremmin myos huoltajien ndkokulma, joka
varhaiskasvatuksen tydssd on olennaista. Seuraava esimerkki kuvaa, kuinka van-

hemmuus vaikutti ammatilliseen osaamiseen ja asiantuntijuuteen.

”Iso osa mun ammatillista osaamista on my6s oma vanhemmuus - - lasten syntymisen ja
myo6td sain semmosta erilaista osaamista ja varmuutta siithen niiku niiden kanssa toimimi-
seen. Ja sitten se niiku ehkid kasvatti mua se vanhemmaks tulo enemmin kun mik&ian
aiempi. - - Ja ja sitten ehké helpommin on tullu my6s sen vanhemmuuden haasteiden, tun-
teiden myo6td se ymmarrys my0s sinne, vaikka kasvatusyhteistyon puolelle, ettd mun on
aina ollu tosi helplpo kohdata perheitd ja huoltajia ja ehka pystyin niiku samaistuu ja ajat-
telee aika usein sillee vidhi, ettd no, miten ma niiku haluaisin minua kohdattavan tai minun
lapsestani puhuttavan ja, ettd se, kun on ollu my®s sielld toisessa roolissa.” H2

Esimerkissd kdy ilmi, kuinka vanhemmuus on tukenut osaamista ymmartamalla
my0s kasvatusyhteistyon molemmat puolet. Oma vanhemmuus toi ammatillista
osaamista ja toisaalta ymmarrystd huoltajien kohtaamisesta, joka on tdrked taito
varhaiskasvatuksen opettajan tyossd. Osaaminen ja asiantuntijuus ei siis ole vain

rajattu tyossd tai koulutuksessa tapahtuvaan oppimiseen.
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6.1.2 Tyoyhteisoon liittyvat tekijat

Vaikka yksilo itse vaikutti pitkdlti oman osaamisen ja asiantuntijuuden rakentu-
miseen, myo6s tyoyhteiso oli merkittdava tekijd niiden muodostumisessa. Téhdn
vaikutti pitkalti se, ettd tyotd tehdddn usein tiimissda hyodyntden moniammatil-
lista yhteistyotd. Lisdksi induktiovaiheessa oleva varhaiskasvatuksen opettaja
usein kaipasi enemmadn tukea myos muilta. Erityisesti pedagoginen keskustelu, var-
haiskasvatushenkildston tuki ja palautteenanto, yhteiset toimintamallit, yhteistyon teke-
minen sekd mallioppiminen koettiin vahvistavan omaa ammatillista kehittymista

ja asiantuntijuutta etenkin uran alkuvaiheessa.

Pedagoginen keskustelu. Pedagoginen keskustelu mainittiin useasti osaamisen ja
asiantuntijuuden kehittdjand. Erityisesti pedagoginen keskustelu toisten opetta-
jien kanssa koettiin tarkedksi. Tutkittavat kuvailivat, ettd keskustelun kautta voi-
tiin saada apua suoraan tai vastaavasti keskustelu saattoi herdttdd ajatuksia,
jonka myotd pystyi kehittymddn. Seuraavat esimerkit kuvaavat keskusteluiden

merkitysta.

”"On ollu hyvin semmone avoin keskusteluyhteys muittenki opejen kanssa téssd talossa
alusta asti. Se on kyl vahvistanu sitd omaa osaamista tosi laajasti.” H7

”Ja ettd sitd mun asiantuntijuutta ja ammatillista osaamista tukis tosi paljo se et ma saisin

niiku toisten kanssa vaihtaa niitd ajatuksia ja sit niinku saatas tavallaa vahvistusta vaikka

niille mun mun tavoille toimia tai sitte et niitd vois niiku kyseenalaistaa ja niiku paatya

toisii ratkasuihi - - Ja sitte valilld ku ollaan just keskusteltu silleen nopeasti mun tyoparin

kanssa siitd, ettd no, miten tdssd olis niiku, miten toimittiin ja, miten ois niiku voinu toimia

ﬂi nehd on niiku hirveen hedelmallisid keskusteluja. Niissd saa paljon ajattelemisen ai-
etta.”H2

Esimerkit kuvaavat, kuinka keskustelut erityisesti muiden opettajien kanssa vah-
visti osaamista ja antoi vahvistusta omalle toiminnalle. Toisaalta keskustelut

myds mahdollistivat pohtimaan erilaisia opettajuuteen liittyvid aiheita.

Varhaiskasvatushenkiloston tuki ja palautteenanto. Uran alkuvaiheessa koettiin oh-
jaus, neuvominen, tuki ja palaute tarkedksi varsinkin uuteen pdivakotiin menta-
essd, silld luonnollisesti uudet opettajat eivét vield samalla tavalla osanneet ty6ta

kuin esimerkiksi kokeneet varhaiskasvatuksen opettajat. Kaikki tutkittavat mai-
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nitsivat, kuinka he saivat apua kysymalld. Usein apua saatiin ihan arkisissa asi-
oissa, kuten siind mistd mitdkin 16ytyy, mutta neuvoa saatiin myo6s esimerkiksi
sithen, miten lapsen varhaiskasvatussuunnitelman tehd&dan. Taméan kaltainen
apu tuki osaamisen ja asiantuntijuuden muodostumista ja oli tarkedd heti tyoela-

main alussa. Seuraavat esimerkit kuvaavat tuen saamista muilta.

”Ja tottakai, jos kysy ni tyokaverit kyl autto. Et muut opettajat sit autto just, vaikka et, mi-
ten tdd paikalline vasulomake nyt niiku tiytetdan.” H3

“No mul on siis tdssd ryhméssi toinen opettaja, kokeneempi ni hinelt kylld pystyn kysyy
iha mitéd vaa.” H8

Esimerkit kuvaavat, kuinka tyoyhteison jdsenet auttoivat arkisissa asioissa ja
etenkin kdytannon tehtdvissd, joita uusi varhaiskasvatuksen opettaja ei vield kou-
lutuksen jdlkeen osannut. Avun lisdksi myds palautteen anto nadhtiin tarkeana
oman osaamisen ja asiantuntijuuden kehittymiselle, kuten seuraava esimerkki

havainnollistaa.

”Tyokaverit on antanu palautetta ni on oppinu paljon - - on saanu palautetta, on saanu
muilta mielipidettd siind et, missd on menny hyvin, missé on kehitettdvaa ja semmosta.”
H4

Esimerkki kuvaa kuinka palautteenanto auttoi kehittdm&ddn omaa toimintaa.
Tyoyhteison tuen lisdksi my0s johtajan tuella koettiin olevan suuri merkitys
osaamisen ja asiantuntijuuden kehittymisessa. Johtaja pystyi tukemaan induktio-
vaiheessa olevia varhaiskasvatuksen opettajia ohjauksen ja neuvonnan kautta
sekéd esimerkiksi mahdollistamaan tekijoitd, jotka tukevat osaamisen ja asiantun-
tijuuden kehittymistd. Esimerkiksi yksi tutkittavista kertoi johtajan mahdollista-
neen opettajien viliselle keskustelulle enemmén aikaa, kun sen koettiin olevan
liian vahaista. Lisdksi johtajalla oli suuri merkitys sille, minkélainen ilmapiiri tyo-
yhteisossd on. Tyoyhteison ilmapiiri taas vaikutti sithen, miten uusi tyontekija

otettiin tyopaikalla vastaan.

Yhteiset toimintamallit. Varhaiskasvatuksessa tyotd tehdddn pédasiallisesti yh-
dessd tiimin kesken ja sen myotd ndyttaytyi, ettd myos yhdessd hyviaksytyt toi-
mintamallit mddradsivat paljon oman ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden

kehittymistd. Esimerkiksi tutkittavat mainitsivat yhteisten toimintamallien ja
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tyoyhteison kehittymishalukkuuden tukevan myos omaa osaamista ja asiantun-
tijuutta. Tama saattoi ndyttaytyd esimerkiksi siten, ettd tutkittavat saivat mahdol-
lisuuden nédyttdd omaa osaamistaan, kun tyoyhteiso oli halukas kokeilemaan eri-
laisia toimintamalleja. T4lloin saatiin tuoda omaa opettajuutta esille, eikd tarvin-
nut pysyd toimintamalleissa, joita “aina ennenkin on tehty”. Seuraavat esimerkit

kuvaavat tyoyhteison roolia.

"Ylipdadtadn se et miten sielld tyopaikalla suhtaudutaan siihen, ettd sitd kehitetdan” H6

”Ni nyt jotenki ku td4lld on sit taas {Jystyn tekemad sitd tyotd ja jotenki ku tiimi toimii nii
hyvin ni sit siin on helppo olla, helppo olla opettaf'ana ja toimia sen omien tai sen niiku
oman ammatillisuuden niiku kautta ja olemaan sellainen ammattilainen kuin mitd halu-
aiskin olla.” H1

”Jos on ryhmit, jotka tulee hyvin, jossa tyontekijit tekee yhteen hiileen samalla ajatuksella,
yhteisilld tavoitteilla ja sddnnoilld ni se on iso tuki kanssa siind omassa kehityksessé koska
séd saat sinne nii paljon enemma ku sulla on joku 20 ihmisen joukko siind tukena.” H4

Esimerkeissad kuvattiin, kuinka yhteistyohaluinen tiimi auttaa mahdollistamaan
tyon tekemisen oman opettajuuden mukaisesti ja toisaalta myos tyon kehittymi-
sen. Tiimin lisdksi my0s johtajan kehittymishalukkuus koettiin tdrkedksi, silld
johtajan ndhtiin mahdollistavan paljon kehittymiseen liittyvid toimintoja tyopai-
kalla. Tamé& nékyi esimerkiksi koulutusmyonteisyytend. Koulutusmyonteinen
johtaja halusi ylldpitad laadukasta varhaiskasvatusta ja pedagogiikkaa ja se nayt-
taytyi hdanen toiminnassaan. Lisdksi koulutusmyonteinen johtaja informoi henki-
lokuntaa koulutuksista ja my6s mahdollisti henkilskunnan paasyn koulutuksiin.

Seuraava esimerkki kuvaa johtajan toimintaa.

”No just toi et johtaja mahdollisti sen et pysty kdymaéé niitd jotai koulutuksii ni se tavallaa
vahvisti sitd [asiantuntijuutta ja osaamista] - - M koin tosi tarkeeks et johtaja sit niiku kan-
nusti et mee tonne ni tiedét, mistd nyt puhutaa” H3

Esimerkki havainnollistaa, kuinka johtajan antamilla mahdollisuuksilla seka
kannustuksella oli myonteisid vaikutuksia ammatillisen osaamisen ja asiantunti-

juuden rakentumiseen.

Yhteistyon tekeminen. Tutkittavat mainitsivat toisen opettajan tuen tiarkeéksi uran
alkuvaiheessa. Toiselta opettajalta pystyi pyytdmédan apua ja saamaan vertaistu-

kea. My®0s se, ettd ryhmdssa oli toinen opettaja, koettiin alkuvaiheessa suureksi
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avuksi osaamisen ja asiantuntijuuden muodostumisen tukemisessa. Kun opetta-
jia oli kaksi, mahdollisti se suunnittelemaan toimintaa yhdessd. Seuraavat esi-

merkit kuvaavat tdtd yhteistyota.

”Se toine opettaja siind niin se jotenki helpotti oloa, niinku oloa tosi paljon et sai niiku var-
mistusta.” H6

”No ehkd just se sen tota opettajakollegan kanssa tydskenteleminen, ettd tota sen se kylld
auttaa tosi paljon.” H5

Esimerkeissd kuvattiin, kuinka toinen opettaja pystyi auttamaan, mutta myos an-
tamaan varmuutta omalle osaamiselle. Vaikka erityisesti yhteisty6 muiden var-
haiskasvatuksen opettajien kanssa tunnistettiin olennaiseksi ja tdarkedksi tuke-
vaksi tekijaksi, myts moniammatillinen yhteistyé mainittiin asiantuntijuutta tu-
kevana tekijand seuraavalla tavalla: “Moniammatillisessa yhteistydssd jaetaan
sitd asiantuntijuutta”, H1. Asiantuntijuutta siis pystyttiin jakamaan moniamma-
tillisessa tydyhteisossd. Pdivdakodin sisdisen yhteistyon lisdksi mainittiin myos
pdivédkotien vélinen yhteisty0 ja toimintamallien vertailu. Yksi tutkittavista esi-
merkiksi mainitsi, ettd yhteistyotd tehtiin toisen yksikon kanssa ja ndin jaettiin
yksikoiden ulkopuolella asiantuntijuutta ja osaamista tyontekijoiden kesken, ku-

ten seuraava esimerkki kuvaa.

“Mut ennen kaikkea tyoyhteisossd ku meilldki on niiku samalla esimiesalueella useempi
pienten ryhmaé ni pyritdan tiivistdd sitd pienten ryhmien opejen yhteistyotd.” H7
Osaamisen ja asiantuntijuuden jakaminen ei siis rajoittunut vain tiimiin tai pai-

viakotiyksikk66n, vaan sitd jaettiin laajemmalle alueelle.

Mallioppiminen. Muutama tutkittavista mainitsi my6s mallioppimisen tukevaksi
tekijaksi. Tutkittavat kertoivat, ettd eri tyopaikoissa néki erilaisia tapoja toteuttaa
tyotd. Osa tavoista ndyttdaytyi hyving, jolloin tutkittavat kokivat haluavansa
myo0s itse tehdd samalla tavalla eli he rakensivat omaa osaamista ja asiantunti-
juutta my6s havainnoimalla muita. Seuraavat esimerkit kuvaavat mallioppi-

mista.

”Sit myos niiku osasta tyokavereista ja tekemisistd on tullu et tommone méki haluun olla
et sit niiku on sieltd poiminu sitd et, minkélaine on ite halunnu olla ja sit ku on toiminu sen
mukaa ja kehittdny sitd omaa niiku tyontekotyylid ja tapaa.” H1
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“Et mul on se et, jos ihmine on tehny, alalla ollu montakymmenté vuotta ni miks méa en
tekis niinku hén. Et on niin kokenu hyvéks et se on ehké vihi télldstd palasten niinku yh-
distelyd, miten saa oman, oman ammatillisen mindn sitte muotoutuu omia ideoita ja omaa
semmosta ideointia ja sit sitd mitd sd ndat ymparilla.” H8
Esimerkit kuvaavat, kuinka tydyhteison jdseniltd pystyi oppimaan myos hyvid
kdytanteitd ja oma osaaminen ja asiantuntijuus kehittyi mallia ottamalla. Kuiten-
kin tama nadyttaytyi niin, ettd muiden toiminnoista otettiin vain hyvéksi todettuja

toimintamalleja ja ndin jokainen rakensi omaa osaamistaan ja asiantuntijuutta

omien arvojen mukaisesti.

6.1.3 Tyon rakenteisiin liittyvait tekijat

Tyon rakenteisiin liittyvat tekijdt tukivat ammatillisen osaamisen ja asiantunti-
juuden muodostumista. Esimerkiksi tyon aloituksen tukeminen ja tdydennyskoulu-

tukset olivat tallaisia tukevia tekijoita.

Tyon aloituksen tukeminen. Tyon aloitusta tuettiin muun muassa perehdytyksen
kautta, jota saatiin heti aloittaessa tyot. Perehdytyksen kautta uusi varhaiskasva-
tuksen opettaja sai tyon kannalta oleellisia tietoja sekd tutustui pdivékotiin, kuten

seuraavat esimerkit kuvaavat.

”Ku menin sinne niin semmone ihan paperillinen lista asioista joista, jotka mulla on oikeus
saada tietooni ja sitd kéytettiin semmosena pohjana siind tyd, tydorupeaman alussa et mitd
kaikkea tota pitdd mulle selvittdd tai mistd, mitd mun pitdd tietdd ni se oli tosi hyva.” H4

”Ni siind oli semmone niiku viikon perehdyttdmisjakso ja semmone missd pééstii tutustuu
tiimiin ja rakentaa sitd omaa tyo6tilaa ja oppimisympéristod. Ni se oli aivan mahtava juttu
ja sen toivois kylld kaikille uusille, uusille opettajille ja ylipddtdd semmosta hyvaa pereh-
dytystd.” H5
Kuten esimerkit kuvaavat perehdyttaminen tapahtui eri tavoilla hyddyntden niin
paperilistaa kuin pidempiaikaista perehdyttdmisjaksoa. Kuitenkin molemmat
kuvailtiin hyviksi tavoiksi perehdyttdd uusi varhaiskasvatuksen opettaja tyo-
honsd. Osa tutkittavista oli perehdytyksen lisdksi saanut tyon aloitusvaiheessa
mentorointia. Mentoroinnin kautta tutkittavat pystyivét ottamaan esiin haasta-
via tilanteita tai asioita mentorin kanssa. Toisaalta mentorointi mys antoi mah-

dollisuuden erilaisiin ndkokulmiin ja mahdollisti mietityttdvien asioiden pohti-

misen yhdessd, kuten seuraava esimerkki kuvaa.
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”"Mentoriopen kanssa kaytii ldpi just ihan timmosid niiku et miten pidetddn vasukeskus-
telua, mitenké tddlld on pidetty ja onko vinkkejd, mitenké tdhdn on tdhén ja tdhan tilantee-
seen on vinkkejd ja mitenkd timmosid vanhempia kohdataan tai mites jos mul on tiimissd
tammone tilanne ni miten m4 ldhen t4ta ratkasee et on iha eri tavalla saanu téllésii asioihin
tukee - - Opejen mentorointiryhmié, missé keskustellaan niiku opettajuuteen liittyvista asi-
oista.” H7

Esimerkki havainnollistaa, kuinka mentoroinnissa saatiin apua siihen, miten eri-
laisissa tilanteissa kuuluisi toimia tai miten tyotehtdvia tulisi toteuttaa. Avun li-

sdksi mentoroinnissa oleellista oli erityisesti opettajuuteen liittyva keskustelu.

Tiydennyskoulutus. Taydennyskoulutus oli selked ammatillista osaamista ja asi-
antuntijuutta kehittdavad tekija tyoeldamdssd. Taydennyskoulutuksia jdrjestettiin
paljon ja kaikki mainitsivat joko olleensa tdydennyskoulutuksissa tai vastaavasti
heilld oli ollut mahdollisuus kdyda sellaisessa. Koulutuksissa koettiin saavan pal-
jon uutta ja ajankohtaista tietoa. Taydennyskoulutuksia pidettiin erityisen tar-
kednd, siltd kannalta, ettd pysyi perilld tamanhetkisestd pedagogiikasta ja tie-
dosta koskien varhaiskasvatusta. Taméa korosti my0s sitd ajatusta, ettd varhais-
kasvatuksen opettaja ei koskaan ole tiedollisesti tdysin valmis ja jatkuva oman

osaamisen ja asiantuntijuuden rakentaminen on tarkeda.

6.1.4 Koulutukseen liittyvit tekijait

Koulutus oli kokemuksen lisdksi eniten mainituin ammatillista osaamista ja asi-
antuntijuutta tukeva tekijd uran alkuvaiheessa. Erityisesti opintojen laajuus oli tu-

keva tekija, mutta myos opiskelijayhteisosta koettiin olevan suuri tuki.

Opintojen laajuus. Koulutuksen koettiin antavan pohja omalle ammatilliselle
osaamiselle ja asiantuntijuudelle. Suurin osa tutkittavista ei omannut aikaisem-
paa kokemusta varhaiskasvatustyostd ja siksi ennen koulutusta ei luonnollisesti-
kaan osaamista tai asiantuntijuutta ollut juuri ollenkaan. Erityisesti opinnoissa
saatu teoriatieto tuki osaamista ja asiantuntijuutta, kuten seuraava esimerkki ku-

vaa.

”Koulutus on antanu ihan sen pohjatiedon kaikki peruasiat, kaiken sen teoreettisen peda-
gogisen tiedon ja nii sithen lukeutuu siis than kaikl}Zi varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teita ja esiopsia kaikkia niitd mydten ja sit tietysti kaikki, mitd on kaikilla kursseilla kayty
lapi, mitd minké&ki ikdsen kehityksee kuuluu.” H1
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Esimerkki tuo ilmi, kuinka koulutus antaa pohjatiedot varhaiskasvatuksen opet-
tajalle. Opintoja kuvattiin laajaksi kokonaisuudeksi, silld se antoi niin teoria- kuin
kaytannontietoa. Vaikka koulutuksessa painottui tutkimukselliseen tietoon, kay-
tiin sielld lapi myos kadytantod. Opinnot sisélsivat kdaytannonharjoitteluita muun
muassa ohjattujen harjoitteluiden sekéd lapsiryhmien kanssa tehtdvien harjoittei-

den kautta. Niitd kuvataan seuraavalla tavalla.

”Harjottelut ja muut et ne on ollu semmosia tdrkeitd niiku tavallaan sitd niiku laajentanu
sitd kokemusmaailmaa ja nidkemysta sitte niiku alasta ja niiku siitd asiantuntijuudesta ja
opena tyoskentelystd.” H1

”Maé perddan kuuluttasin niitd semmosia lapsiryhméddemoja, harjotteluita ja sitd kdytannon
et se ei sitten tulisi niin shokkina, kun siirtyy tyceldméaan.” H7

Kuten esimerkit kuvaavat kdytannonharjoittelu koettiin erittdin tarkednd ennen
varsinaiseen tyohon menemistd. Kdytantd mahdollisti osaamisen ja asiantunti-

juuden laajenemisen.

Opiskelijayhteiso. Opiskelijayhteiso tuki omaa ammatillista osaamista ja asiantun-
tijuutta opiskeluiden aikana kdytyjen keskusteluiden kautta. Lisdksi muutama
tutkittavista mainitsi edelleen keskustelevan opiskelijakavereiden kanssa tyosta
ja ndin he pystyivit tukemaan toinen toisiaan ja jakamaan ajatuksia. Opiskelija-
kaverit olivat samassa tilanteessa tutkittavien kanssa ja siksi vertaistuki ndhtiin
erityisen tdrkednd. Usein my0s saattoi olla tilanne, ettd itse tydeldmadssa ei ollut
samassa tilanteessa olevia, jolloin vertaistuki saatiin opiskelijayhteiststd. Seuraa-

vat esimerkit kuvaavat opiskelijayhteison antamaa tukea.

”Ku keskusteltii niistd aiheista ja ku niistd puhuttii paljon ja kaikki kerto omia esimerkkeI];é,
jotka oli vaikka ollu ty6eldmaéssd ennen opintoja tai muuta ni sit ne kyl autto kans niiku
oman ajattelun rakentumisessa ja semmosessa.” H1

”Mad puhun monesti nditten mun kavereitten kanssa tdstd tyostd, mitd me tehdd, ni se kylla
auttaa.” H4

Esimerkit kuvaavat, kuinka keskustelut ovat auttaneet osaamisen ja asiantunti-

juuden muodostumisessa jo opiskeluaikoina, mutta myos opiskeluiden jalkeen.
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6.2 Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista osaamista ja

asiantuntijuutta haastavat tekijat

Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden ra-
kentumista haastoivat tekijdt, jotka liittyivdt resursseihin, tydyhteis6on, tyon
luonteeseen, aikaan, vaihtelevasti toteutuvaan perehdytykseen ja mentorointiin

sekd koulutukseen (ks. taulukko 2).

TAULUKKO 2. Varhaiskasvatuksen opettajan osaamista ja asiantuntijuutta haas-

tavat tekijat

Resursseihin liittyvéat

tekijat: TySyhteiséon liittyvat | Tydn luonteeseen

Vaihtelevasti

toteutuminen

- Tybyhteison ja

- Hiljaisen tiedon

- Mentoroinnin
puuttuminen

- Sijaisten maara tekijat: liittyvat tekijat: Koulutukseen liittyvét
. I Aik lii - toteutuva perehdytys tekijat:
- Pula - Oman aanen - Kaikki plta]a osata i aal'll‘__l_l_tﬁwat ja mentorointi: oo e
varhaiskasvatuksen kuuluville saaminen heti tekijat: Heikko tai olemat - K8ytdnndn vihainen
opettajista - Tybyhteison - Haastava tiimi tai - Ajan puute - p:reildirti'r;a on maara
- Sak-ajan vaihteleva | kehittymishaluttomuus lapsiryhma - Kiire - Joustamattomuus

- Liian ruusuinen kuva

- Sak-ajan johtajan tuen puute maara
joustamattomuus
6.2.1 Resursseihin liittyvit tekijat

Puuttuvat resurssit mainittiin useasti osaamista ja asiantuntijuutta haastavana
tekijand. Resursseihin liittyviin tekijoihin kuuluivat sijaisten mdird, pula varhais-
kasvatuksen opettajista sekd sak-ajan vaihteleva toteutuminen ja sak-ajan joustamatto-

muus.

Sijaisten mddrd. Tutkittavat mainitsivat erilaisia haasteita liittyen sijaisten maa-
radan. Ensinndkin omaa osaamista ja asiantuntijuutta heikensi tilanne, jossa sijai-
sia ei otettu tai vastaavasti saatu pdivakotiin, jonka my®otd sovitut asiat peruun-
tuivat. Téllaisia sovittuja asioita saattoivat olla valmiiksi suunniteltu toiminta, li-
sdkouluttautuminen tai erilaiset palaverit. Seuraava esimerkki kuvaa, kuinka
henkil6storesurssit haastoivat ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden kehit-
tymista.

”Kyllad niitd kovasti aina mainostetaa [koulutuksia], mut se on sit toine juttu paédseeko sinne

lahtemaa. Ettd tota resurssit ryhméssa on monesti sellaset, etté tota tuol ois tommone kou-

lutus, mut ei pddse osallistuu ku ei, jos ei saa vaikka sijaista tai on paljon sairastumisia
tydyhteisossad tai muuta.” H5
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Kuten esimerkki kuvaa, lisdkouluttautuminen estyi puuttuvien henkilostore-
surssien takia. Toisaalta suuri sijaisten méaéré ja vaihtelevuus saattoi myos haas-
taa uutta opettajaa, silld omaa kehittymistd haastoi jatkuva sijaisten ohjaaminen
sekd perehdyttaminen. Tutkittava kuvaa seuraavassa esimerkissd, kuinka sijais-

ten jatkuva vaihtuvuus haastaa toimintaa ja perehdytykseen menee paljon aikaa.

“Mulla on semmone tilanne tossa ryhméssd et mul on viha aikuisten vaihtuvuutta mika
on taas sitte mylldnny sitd ryhmééd aika paljon et mul on jo toine opepari tdssd niiku tan
syksyn aikana. Eli on tullu timmostd niiku perehdytystd ja sitte uudestaa perehdytta-
mistd.”H7

Kuten esimerkki kuvaa henkilokunnan vaihtuvuus lisda tyomaarad, kun pereh-
dyttdmisen mdédrd lisddantyy. Sen lisdksi sijaisten suuri lukumadird tai vaihtele-
vuus saattoivat haastaa varhaiskasvatuksen opettajaa, joka itsekin tarvitsisi tu-

kea induktiovaiheessa, kuten seuraava esimerkki kuvaa.

“Ni meilld on siis sijaisia viikottain. Ensi oli péivittdi nyt onneks viikottai eri sijaisia. Ni
kylhéan se niiku seki sitte tavallaa kuormittaa tatd meidn tyota taalld. Ei oo varma kenen
kanssa on vuorossa. - - No kylldhdn se [perehdyttdminen] vie [aikaa]. Nyt nd4 tosiaa kier-
tany sillee et on ollu aikasemmi jo, mut yhessa vaiheessa mul oli sellane tunne et se mua
harmittaa et on ite vield siind vaiheessa et imee sitd oppia just muilta, mut sit oot ite se, joka
selostaa et, mitd me tddlld tehdd. Et nyt alkaa olla semmone hyvi fiilis, mutta muutama
viikko oli tosi raskas.” H8

Esimerkki kuvaa, kuinka jatkuvat sijaiset haastoivat omaa osaamisen ja asiantun-
tijuuden kehittymistd, silld sijaiset eivédt tukeneet osaamisen ja asiantuntijuuden
rakentumista samalla tavalla kuin kokenut vakituinen tyontekijé, jolta voisi mal-
lioppia. Suuri sijaisten madard myos kuormitti tyota.

Puuttuvien resurssien takia tutkittavat kuvasivat, kuinka tyon tekeminen hanka-
loituu ja kaikkia tyonkuvaan liittyvid tehtédvid ei pysty toteuttamaan aina halua-
mallaan tavallaan. Seuraava esimerkki kuvaa henkilostoresurssien vaikutusta

omaan toimintaan.

”Ku md koin et m4 en pysty olee sellane opettaja, kun ma haluan olla, koska resurssit oli,
mitd oli ja en pystyny toteuttamaan sitd niin pedagogisesti kun olisin halunnut.” H1

Kuten esimerkki kuvaa, henkiloston puuttuminen haastoi toimintaa, jolloin
omaa opettajuutta ei voinut toteuttaa niin kuin halusi. Téllaisissa tilanteissa omaa

osaamista tai asiantuntijuutta ei mydskaan saatu samalla tavalla esille.
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Pula varhaiskasvatuksen opettajista. Haastatteluissa kévi ilmi, ettd moni varhaiskas-
vatuksen opettaja toimi pdivdkodissa ainoana opettajana. Tama saattoi ndyttay-
tyd positiivisena, silld silloin oma asiantuntijuus ja osaaminen oli tunnistettavissa
niin tydyhteison jasenten kesken kuin myos yksilondkin. Kuitenkin pula opetta-
jista ndyttaytyi myos haasteena, silld silloin vertaistukea tai kollegiaalista tukea
ei ollut tarjolla. Samoin myos pedagoginen keskustelu muiden opettajien kanssa
oli vahdisempadd tai olematonta patevien kollegoiden puuttuessa, kuten seuraava

esimerkki kuvaa.

“No kyl méd sanoisin my0s ton et niiku sen et siel ei oo, vaikka pétevid kollegoita, jonka
kanssa kdyda sitd pedagogista keskustelua. Ku nyt on toi pula opetta{'ista niin tottakai kyl-
hén se nyt omaaki osaamista, ni et sé et kehity samal taval ku, jos sul ois niit patevii opet-
tajakavereita sielld, joiden kanssa oikeesti niikun sitd teoriatietoa ja tietdimystd ja kdytdnnon
niinku kokemusta ja muuta. Et kyl se jdd se niiku se pedagoginen keskustelu monesti aika
l6yhaksi.” H3

Esimerkki kuvaa, kuinka pula pétevistd varhaiskasvatuksen opettajista haastaa

pedagogisten keskusteluiden toteutumista. Varsinkin uusi varhaiskasvatuksen

opettaja kaipaisi tukea toiselta varhaiskasvatuksen opettajalta.

Sak-ajan vaihteleva toteutuminen ja sak-ajan joustamattomuus. Haastattelujen perus-
teella my0s sak-aika eli suunnitteluun, arviointiin ja kehittdmiseen kaytettava
aika toteutui vaihtelevasti eri pdivdakodeissa. Usein sak-ajan toteutumattomuu-
teen vaikutti henkilstoresurssit eli vahdisen henkilostomddran takia sak-aika pe-
ruuntui. Suurin osa tutkittavista mainitsi, ettd sak-ajat toteutuivat harvoin tédysi-
mittaisena. Sak-ajan puuttuessa monet tekijdt, jotka kehittdisivit omaa asiantun-
tijuutta ja ammatillista osaamista jdivat tekemdattd. Esimerkiksi mainittiin, ettad
omaa opettajuutta on haastava toteuttaa, kun ei ole aikaa suunnitella, arvioida

tai kehittidd toimintaa. Tatd kuvataan seuraavilla tavoilla.

”No suunnitteluajan vihyys [haastaa oppimista ja kehittymistd], ettéd tota et vaikka laissa
lukee et 5 tuntia viikossa tai 30% tyGajasta ja tyovuorolistassaki lukee hienosti jokasen pai-
vdn kohalla et s1 merkkind siitd, ettd jossai valistd pitdd repid tunti sithe suunnitteluun niin
ni se ei kylld kdytdnnossd oo kovinkaa monena viikkona toteutunu. Ettd tota siihenkin
kdyttds paljon enemmin aikaa, esimerkiks kaikkeen uusim{)aan tutkimustietoon perehty-
miseen ja ammattikirjallisuuden lukemisee ja kaikkeen tollaseen kayttds paljon enemma
aikaa, jos ois vaa sitd suunnitteluaikaa et se on kylld ehkd semmone yksittdine isoin, isoin
pulma.” H5
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”Niinku voin sanoa et sak-aika miki ni ei, ei toteudu. Siis se et ku sinne ei anneta niiti
resursseja et se toteutus et sd voisit oikeesti niiku arvioida ja kehitté sitd toimintaa ja suun-
nitella sen pohjalta niin ni se et siel on sitd jatkuvaa resurssipulaa ni se kylld haastaa oi-
keesti. Et kyl mad oon monesti joutunu menee et vedetddn hatusta fiiliksel tai just se et on
suunnitellu tosi hienot systeemit ja sit tiimikaveri puuttuukin ni sit vedetdd hatusta, selvi-
tdd se pdivd. Varsinki nyt ku on sijaispulaaki et ei saada ees sijaisii. Niin ni se on niiku se
se mikd sielld haastaa sitte et ei ole ei oo oikeesti aikaa aikaa sillee niinku pitds olla aikaa
niinku oppia ja kehitty ja jotenki niiku se on vaa suurin suurin juttu.”H3

Esimerkit kuvaavat, kuinka sak-aika harvoin toteutui tdysin. Sak-aikaa pidetdan
kuitenkin tdrkednd osaamisen ja asiantuntijuuden kehittymisessd ja sen puuttu-
minen haastaa oleellisesti kehittymistd. Sak-ajan toteutumattomuus aiheutti sen,
ettei esimerkiksi ammattikirjallisuuteen tai uusiin tutkimuksiin ollut aikaa pe-
rehtyd. Sak-ajan puuttuminen haastoi my®s erityisesti uusia varhaiskasvatuksen
opettajia, jotka eivdt pystyneet tutustumaan esimerkiksi lapsiryhman lapsien

varhaiskasvatussuunnitelmiin heti tyon alussa, kuten seuraava esimerkki kuvaa.

“Mut ehka sitte semmosta et ois saanu sitd aikaa myos sielld lapsiryhmén ulkopuolelle
sinne alkuu enemmad sak-aikaa ja ndi. Et ma oisin voinu perehtyd, vaikka kunnolla niiku jo
aiempina vuosina sielld olleiden lasten vasuihin ja ndi. Mulla meni siis monta viikkoa enne
ku ma kerkesin niitd ensimmadisté kertaa avata ja, ettd ois vaikka niiku voinu jotenki kayt-
tdd aikaa enemmad siihen semmoseen tutkiskeluun.” H2

Esimerkissd kdy ilmi, kuinka sak-ajan tulisi toteutua varsinkin tyon alkuvai-
heessa, jolloin olisi mahdollista perehtyd lapsiryhmddn. Myos sak-ajan jousta-
mattomuus haastoi osaa tutkittavista. Tutkittavat mainitsivat muun muassa sen,
ettd uusi opettaja ei saa yhtdan enempad sak-aikaa kuin kokeneempi tyontekija.
Uudella opettajalla ei ole usein samalla tavalla kokemusta tai jo valmiita materi-
aaleja, jota hyddyntédd ja siksi usein tarvitsisi enemmaén aikaa. Seuraava esimerkki

kuvaa, kuinka tutkittava koki, ettei sak-aika ollut riittivd uran alkuvaiheessa.

”Ei se [sak-aika] ainakaa mulle riittdny. Tai niiku md en tiid ehké sitte ku alkaa olla enemma
sellasta, vaikka omaa valmista materiaalia et on, vaikka tehny jotain, mitd nyt ikind suun-
nitelmia tai muuta. - - Et uran alkuvaiheessa siihe suunnitteluu menee tosi paljon aikaa, ja
sit esimerkiks esiopsiin kirjaamisee sillai et on niiku jarkevéassd muodossa ni mulla meni
tosi paljon aikaa niin ei se sak-aika kylld ihan siihen oikeen riittdiny mut et en tiid nyt ku
siihe tulee enemma sité tatsia ja on sitd valmista ni voi olla ettd riittadki.” H6

Esimerkki havainnollistaa, kuinka sak-aika ei riittanyt tutkittavalle tyon alussa,
koska aikaa meni enemman tehtdviin, joita tehtiin ensimmadistd kertaa. Sak-ajan
joustamattomuus ndyttdytyy myos haasteena, kun uudella varhaiskasvatuksen
opettajalla oli haastava ryhm4, joka kaipaa enemmén huomioita ja suunnitelta-

vaa. My0s ndissd tilanteissa olisi kaivattu enemmaén sak-aikaa. Yksi tutkittavista
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otti myds esille sen, kuinka viikon sak-aikaa pilkottiin turhan lyhyiksi. Esimer-
kiksi yhden tunnin mittainen sak-aika koettiin liian lyhyeksi, sill4 silloin koettiin
pystyvan vain orientoitumaan aiheeseen.

Lisdksi sak-aikaa haastoivat tilat. Erityisesti korona-aikana toimistotiloja
saattoi olla heikosti tarjolla ja osa tutkittavista kertoi tekevansa sak-ajan ryhméan
tiloissa, jotka usein eivit olleet tdysin rauhallisia paikkoja. Useampi tutkittava
mainitsi, ettd usein sak-aika keskeytyi erindisistd syistd. Moni otti esille, kuinka
hyodyllista olisi, jos sak-ajan saisi tehdd myos kotona, kuten seuraava esimerkki

havainnollistaa.

”Se viisi tuntia viikkossa ni tydpaikalla tehtédva et ei saa kotona et nimenomaa tyopaikalla,
mikd on mun mielestd tosi huono, huono tota et se pitds olla mieluummin kotona vahin-
tddn ainaki puolet, koska se arki on just nii hektista et sd et oikee kehtaa ldhtee siitd, ettd
noni mulla on nyt tdd sak-aika heippa, vaikka se ois joteki jdrjestetty, ku sit sua tarvitaan
kuitenki sielld toissd.” H4

Kuten esimerkki kuvaa, tydssd on paljon hdiriotekijoitd, jotka haastavat sak-ajan
toteutumista. Tahdn ratkaisuksi tutkittava ehdottikin, ettd osa sak-ajasta toteu-

tettaisiin etdtyona.

6.2.2  Tyobyhteisoon liittyvit tekijit

Vaikka tyoyhteison tunnistettiin edistdvan osaamisen ja asiantuntijuuden raken-
tumista, saattoi se my0s haastaa sitd. Tyoyhteisoon liittyviin haastaviin tekijoihin
kuuluivat oman déinen kuuluville saaminen, tyoyhteison kehittymishaluttomuus sekéa

tyoyhteison ja johtajan tuen puute.

Oman dinen kuuluville saaminen ja tyoyhteison kehittymishaluttomuus. Tutkittavat
kuvasivat, kuinka aina uutena opettajan ei ollut helppoa tulla tydyhteisoon. Eri-
tyisesti oman ddnen saaminen kuuluville saattoi olla haastavaa uran alkuvai-

heessa, kuten seuraava esimerkki kuvaa.

”Siis joteki sillee et, ku tekee sijaisuuksia, tai sillo ku teki sijaisuuksia, ni sitte se oli tosi
usein, kuuli, ettd no mut sdhén oot vaan sijainen et, et sit oli et, jos yritti vaik jotai et voi-
tasko tehd ndin ni sit se oli enemmad sitéd et aina ollaan tehty ndin ja ei me ldhetd sitd nyt
muuttaa ja et, sd oot tddl vaa sijaisena ni ei me ldhetd muuttamaan tata tai sillee.” H1
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Esimerkki kuvaa, kuinka erityisesti sijaisena oli vaikea tulla kuulluksi. Sijaisena
ollessa ei siis saanut toteuttaa omaa opettajuuttaan ja tuoda esille ammatillista
osaamista ja asiantuntijuutta samalla tavalla kuin varsinaisena tiimin jdsenend.

Osa tutkittavista myds mainitsi, kuinka on ollut osallisena tydyhteistssd, joka ei
ole ollut halukas kehittymaan. Tyoyhteison kehittymishaluttomuus haastoi kui-
tenkin uusien opettajien asiantuntijuuden ja osaamisen kehittymistd, silld mah-
dollisuudet muokata toimintatapoja olivat tall6in niukat. Seuraavat esimerkit ku-

vaavat, kuinka kehittymishaluttomuus vaikutti myds omaan opettajuuteen.

”Ja tota sitten, jos on sellasia haastavia tyokavereita, jotka tuntuu et ne tekee aina oman
pdan mukaa eikd kuuntele muita ja ku lastenkin kannalta ois hyva et ois yhtendiset toimin-
tamallit et, jos joku toimiiki niiden vastasesti tai vaha, miten sattuu ni sellaset kyl haastaa
sit sitd my0s sitd omaa toimintaa ja omaa ammatillisuutta.” H1

”No on silld suuri merkitys esimerkiks siind et, miten koetaan, ettd, ettd otetaan vastaan
esimerkiks ideoita tai kehittymisenpaikkoja, ettd tota oon kuullu monista paikoista sitd,
ettd joillai ois, vaikka mitd kehittdmisideoita tai muita, mut sit se muu tyoyhteiso lyttad
tdysin ne ideat et ei sit suostuta muuttamaan toimintatapoja, vaikka, vaikka ne vois olla,
vaikka asiat vois olla paljon paremminki. - - On sitte kylld niiku my6s ndhny, ndhny tilan-
teita, joissa ei oo haluttu ottaa mitddn uutta vastaan ja tehty asioita aina samalla tavalla,
koska niin on aina tehty.” H5

Esimerkit kuvaavat, kuinka tyoyhteisossd vililld toimitaan aina samalla tavalla
eikd halua muutokseen ole. Tdma ei mahdollista esimerkiksi toiminnan kehitti-

mistd, joka taas lisdisi osaamista ja asiantuntijuutta.

Tydyhteison ja johtajan tuen puute. My0Os tuen saamisessa oli vélilld puutteita kii-
reen ja puutteellisten henkildstoresurssien takia. Tukea kaivattiin usein enem-

mén varsinkin tilanteissa, joissa uusi opettaja toimi ainoana opettajan ryhmaéssa.

”Se siind oliki niiku vaikeeta, ettd mulla oli tyoparina lastenhoitaja, mut sitte ma olin kylla
aika yksin. - - Mutta tota en kylld kokenu et ois ihan hirveesti saanu saanu sielld tukea, etta
siind piti vaha niiku ite opetella.” H5
Esimerkki tuo ilmi, kuinka tukea olisi tarvinnut enemman niin tyoyhteison jase-
niltd ja tdimdn takia koettiin jadvan aika yksin uusien opittavien asioiden kanssa
ja oppiminen jdi omalle vastuulle. Useat myds mainitsivat, kuinka toivoivat saa-

vansa ensimmdiseen tyopaikkaan opettajaparin, jolloin ryhmaéssa ei tarvitsisi toi-

mia ainoana opettajana. Kuitenkaan tdma ei aina ollut mahdollista. My0s pédiva-
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kodin johtajan ja pedagogisen johtajan tuki koettiin tarkedksi oman asiantunti-
juuden ja osaamisen kehittymiselle. Toisaalta tutkittavat mainitsivat my®s,
kuinka johtajat mahdollistivat kehittymiseen liittyvid asioita, kuten kehittymis-
haluisen tyoyhteison tai lisdkoulutukset. Kuitenkin osa tutkittavista kertoi, etta
johtajan tai pedagogisen johtajan tuki oli liian vdhdistd. Usein tamékin johtui
siitd, ettei pdivdakodin johtajalla tai pedagogisella johtajalla ollut aikaa riittavésti.
Yksi mainitsi, kuinka pedagogisen johtajan osaamista olisi tarvittu haastavan

lapsiryhmén kanssa niin kuin seuraava esimerkki kuvaa.

”Kaipaisin sen pedagogisen johtajan tukee ja niiku nikemyksid, et mielelldni toivoisin et
hén tulis seuraamaan meiédn lapsiryhméén, kattoo vahd minkélaisia lapsia meilld on siind
ja minkélaisia mahollisia tuen tarpeita siind on ja sit sen pohjalta pohtimaa yhessd meiin
sitd pedagogiikan toteuttamista.” H2

Esimerkissd kdy ilmi, kuinka oma osaaminen ei ole uran alussa vield riittavad,

jonka takia tukea olisi tarvittu myos esimerkiksi pedagogiselta johtajalta.

6.2.3 Tyo6n luonteeseen liittyvit tekijat

Tutkittavat mainitsivat, kuinka osaamista ja asiantuntijuuden rakentumista haas-
toivat se, ettd kaikki pitid osata heti, toimiminen liian haastavassa tiimissi tai ryh-

missi seka hiljaisen tiedon mdrd.

Kaikki pitid osata heti. Tutkittavat kuvasivat, kuinka varhaiskasvatuksen opettajan
tyo on haastavaa sen vaatiessa paljon osaamista ja asiantuntijuutta heti tyon
alussa. Tamén takia usein myos kaivattiin paljon tukea ja apua, kun kaikkea
tyonkuvaan liittyviad tehtdvid ei luonnollisesti osattu heti koulutuksen jilkeen.

Tata kuvataan seuraavasti esimerkeissa.

”Oli seké niiku sitd tavallaa ne asiat mité oli koulutuksessa kuullu ja oppinu ja kokeillun
ni ne piti niiku ensi kertaa tavallaa niiku viedd kédytantoon. Se vaati paljon opettelua.” H7

“Ehka se oli vdhd semmone pikkusen syvédn padhan heitto, et se oli pakko oppia sit jo
uimaan, ku et tietylld lailla sit siind tuli itelle semmone ettd kylldhd mé& timadn homman
selvitin et iha semmone hyviki fiilis, mutta valilld mietin et ois se voinu ehké jotenki hel-
pommanki kautta.” H6

Esimerkit kuvaavat, kuinka ty6hon siirtyessd opittavaa on paljon. Tamén takia

uuden varhaiskasvatuksen opettajan tukemisen tarkeys korostuu.
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Haastava tiimi tai lapsiryhmd. Haastatteluissa tuli myos esille, kuinka tyohon siir-
tynyt varhaiskasvatuksen opettaja voi my0s joutua liian haastavaan tiimiin tai
haastavan lapsiryhmén varhaiskasvatuksen opettajaksi. Ndissd tapauksissa ko-
ettiin, ettei oma ammatillinen osaaminen ja asiantuntijuus ollut vield riittava, ku-

ten seuraava esimerkki kuvaa.

”Ettd méd hyppésin siind vaiheessa semmoseen tiimiin ja semmoseen ryhméin, semmoseen
taloon, missd oli paljon haasteita. Ni se ehk& korosti tavallaa sitd et tuntu, ettd ei vield osan-
nutkaan. - - Et tuntu et siind vaiheessa et sitd osaamista {'a asiantuntijuutta ei vield hirveesti
ollu. Sitd oli vdhdn, mutta ei paljon. Tai ei ehké nii paljoo ku sen hetkine ryhma ja niiku

tiimi ja tyopaikka ois ehkéd vaatinu.” H7
Esimerkki tuo ilmi, kuinka oma osaaminen ja asiantuntijuus uran alkuvaiheessa

ei ollut vield niin riittdvaa, ettd kokisi parjadvansa haastavassa ryhmaéssa. Tyon

luonteeseen kuuluukin se, ettei ryhmien haastavuus ole aina ennalta tiedossa.

Hiljaisen tiedon mddrdi. Varhaiskasvatuksessa 16ytyy myos paljon hiljaista tietoa ja
tdimdn puuttuminen haastoi omaa osaamista ja asiantuntijuutta, koska tdtd hil-
jaista tietoa ei induktiovaiheessa olevalla vield ollut. Seuraava esimerkki kuvaa,
kuinka hiljaisen tiedon méaara vaikeutti varhaiskasvatuksen opettajana toimi-

mista.

”Ja sit md huomaan, tai ku méd mietin niitd ekoja vuosia ni paljo sattu semmosia niiku ta-
vallaa arjen hiljainen tietoon liittﬁviéi asioita. - - Tammone vaha niiku hiljane tieto, tietysti
sitd asiaa on tosi paljon kentdlld kun tyoskennelldd, et sité ei niiku voikkaa olla, mut se oli
joteki se, tai se tuli joteki mulle sellai et, ai et tdd ois hyvé hoitaa téllee ja ai nii ja tdd téllee.
No ei tullu mieleenkad, ettd, ettd jotenki se semmone timmoset asiat ei valttamattd koulu-
tuskaan ikind pysty kenellekkddn tuomaa ni ne oli semmoset, missa tuli kompuroitua pal-
jon.” H7

Esimerkki kuvaa, kuinka tydeldmassa on paljon sellaista tietoa, mitd ei koulutuk-
sessa voi saada. Yksi tutkittavista my6s pohti, kuinka tarkeédd olisi saada kaikkien

osaaminen esille ja toisaalta my06s jakaa omaa osaamista muille.

"Yksilot tuntuu et pitdd, pitdd sitd tietotaitoa et mé tieddn asioita, mut en kerro muille - -
annetaan muille sitd omaa tietotaitoa ja talon sisdlld. Mun mielest sit4 talojen kesken jo-
tenki semmone niinku keskusteluviyli sille, ettd hei, miten teilld tehédén tdd, ja tdd asia.
Siin ois mun mielestd paljon niinku jotenki kehitettidvaa sillee et se oikeesti se tietotaito
niiku levidis sinne, jos joku on kidyny jonku hyvén koulutuksen se ei jdd vaa sen yhen ih-
misen niinku vaan hén tuo sité esille muillekin niin must tuntuu et taélt puuttuu se sem-
mone niinku jakamine. “H3



61

Esimerkki kuvaa, kuinka osaaminen ja asiantuntijuus pitdisi saada yhd parem-
min jakoon, jolloin siitd voisi hyotya koko tydyhteiso ja télld tavalla tukea jokai-

sen osaamisen ja asiantuntijuuden muodostumista.

6.2.4 Aikaan liittyvat tekijat

Tutkimuksen tulosten perusteella myos ajan puute ja kiire on pédivakodissa yleista.
Myo6s ndmd haastoivat osaamisen ja asiantuntijuuden muodostumista erityisesti
induktiovaiheessa. Tama ndkyi erityisesti siind, ettd aikaa ei ollut tehdd asioita,
jotka kehittdisivdt oman ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden rakentu-

mista.

Ajan puute. Tutkittavat kuvasivat, ettd tyotd leimaa usein, se ettei aikaa ole riitta-
védsti. Ajan puute haastoi moninaisesti ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuu-
den kehittymistd. Ajan puute ndyttaytyi siind, ettei tyonkuvaan kuuluvia tehta-
vid aina kerennyt tekemédén ainakaan niin hyvin kuin haluaisi. Lisdksi ajan puute
ndyttdytyi erityisesti keskusteluiden méadradssd. Aikaa ei saattanut olla tiimin ja-
senten kanssa keskustelulle, vaikka se olisi keskeistikin ryhmén toimimisen kan-
nalta ja sitd my6ten myts oman ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden ke-

hittymisen kannalta. Seuraavat esimerkit kuvaavat ajan puutteen haastavuutta.

”Joo tiimissd sitten jonkun verran [keskustelua], mut ku ei siindkdd iha hirveesti oo sitd
aikaa.” H1

”Ma4d ehka kaipaisin, vaan niiden, ettd tavallaa olis aikaa ja mahollisuuksia kdyda l4pi asi-
oita ja pohtia yhdessa niiku muiden kanssa, ettd tavallaa saa ne ndkemykset, vaikka niiku
kohtaamaanki jollain tasolla. Meill4 ei esimerkiks oo silli mun tydparin kaa ollu yhteistd
suunnitteluaikaa tai semmosta palaveriaikaa juuri ollenkaa, ettd mikd meilld vihdne on ni
se menee siihe et just ja just keretdd suunnitella seuraava viikko et vdha niiku tota ja tatd.”
H2

Esimerkit kuvaavat, kuinka erityisesti keskustelulle ei jadnyt aikaa, vaikka se
olisi ollut tarpeellista esimerkiksi yhteisten toimintatapojen sopimiseen. Keskus-
telut ja yhteiset toimintamallit ndhtiin tdrkednd osaamisen ja asiantuntijuuden

rakentumisessa, mutta niiden toteutumiseen olisi tarvittu riittava aika.
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Kiire. Varhaiskasvatuksen opettajat kuvasivat myos tydympaéristodan kiireel-
liseksi, mikd my06s haastoi osaamisen ja asiantuntijuuden kehittymistd. Kiire
haastoi samalla tavalla kuin ajan puutekin, silld kaikkea tyonkuvaan liittyvia teh-
tavid ei pystytty toteuttamaan haluamallaan tavalla. Kaikkien tydyhteison jasen-
ten toimiessa hektisessd ympadristossd, ei aina ollut aikaa antaa esimerkiksi pa-
lautetta tai jaddad keskustelemaan. Samalla kuvattiin, kuinka esimerkiksi johtajat
sekd varhaiskasvatuksen erityisopettajat ovat kiireisid, jonka takia heiddn tu-
kensa osaamisen ja asiantuntijuuden kehittymiseen oli heikompi kiireen takia.
Seuraavat esimerkit kuvaavat kiireen vaikutuksia osaamiseen ja asiantuntijuu-

teen.

”No se kiire [haastaa oppimista ja kehittymistd] semmone, ettd niinku vélilld tuntuu et mi-
tdd asiaa ei saa iha kunnolla maaliin asti, ku pitd4 jo niiku mennd johonki seuraavaa hom-
maa, ettd varmaan se, ettd oikeesti niiku sais paneutua johonkin asiaan niinku rauhassa.”
Hé6

”Esimerkiks kiire. Se tarvii kuitenkin vdhd semmosta omaa aikaa se arviointi ja asioitten
pohtiminen ja siis kaverit, tyokavereitten kiire aiheuttaa et, jos ei ehitd antaa palautetta se
on aina vdhdn ikédvad ni sitten tota timmone niinku oma oma niiku motivaatio kehittyd,
jos on véhissé ni sitte ei jaksa.” H4

Esimerkit kuvaavat kiireen olevan tyypillistd pdivakotiympadristossad. Kiire kui-
tenkin haastoi kehittymistd, kun aikaa ei ollut esimerkiksi asioiden pohtimiselle,
keskustelulle tai palautteen antamiselle. Toisaalta jatkuva kiire myos turhautti ja

heikensi motivaatiota.

6.2.5 Vaihtelevasti toteutuva perehdytys ja mentorointi

My®6s tyon aloituksen tukemiseen liittyvéat perehdytys ja mentorointi toteutuivat
vaihtelevasti. Perehdytystd usein saatiin, mutta sen laatu vaihteli huomattavasti
eri pdivakotiyksikoissd. Mentorointia taas ei ollut edes kaikissa pdivakotiyksi-

koissda mahdollista saada.

Heikko tai olematon perehdytys. Haastattelujen perusteella voi sanoa, ettd perehdy-
tyksen laatu on erittdin vaihtelevaa eri pdivakodeissa. Suurin osa tutkittavista oli,

jossain vaiheessa saanut omasta mielestdan heikon tai ldhes olemattoman pereh-
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dytyksen. Heikon tai olemattoman perehdytyksen takia, tutkittavat koki haasta-
vampana aloittaa varhaiskasvatuksen opettajan tyon. Seuraava esimerkki kuvaa

tutkittavan saamaa perehdytystd ensimmdisessd tyopaikassa.

”“Ma4d sanoisin et jonkin verra, ettd varsinki tdssd niiku tdssd ekoissa tyopaikoissa nii ei
saanu, en saanu riittavasti [perehdytystd]. - - Et sinne ei jadny semmosee mun perehdytta-
misee varsinaisesti niiku hirveesti aikaa. Mutta en varmasti osannu vaatii nii paljon ku, jos
nailla tiedoilla, tai tilld asenteella ldhtisin kentille ni varmasti vaatisin enemma.” H7

Esimerkki kuvaa, kuinka varsinkaan ensimmadisissa tyopaikoissa perehdytysta ei
ollut tarpeeksi, eika sitd osattu vaatia. Esimerkistd kdy myos ilmi, kuinka pereh-
dytys oli erilaista eri tydpaikoissa. Kokemuksia myos ldhes olemattomasta pe-
rehdytyksestd oli useampi. Heikko tai olematon perehdytys saattoi johtua siitd,

ettei henkilostoresursseja ollut riittdvasti, kuten seuraava esimerkki kuvaa.

"Ei ole, ei télléd alalla ole [perehdytystd tai mentorointia]. Tédhin on tosi hieno ja kaunis
ajatus ja ihanaa ois jos ois mut kyl se vaan on et kylmiltddn suoraan niiku toimintaan et
varsinki nytte ku niin hirvee huutava pula opettajista niin ni ei ole aikaa siel oikeesti niinku
rinta rinnan kulkee uuden kaa et se perehdytys on olematonta.” H3

Esimerkki kuvaa, kuinka perehdytystd ei aina ole tarjolla ja tdhdn vaikuttaa
muun muassa henkildstoresurssit. Heikko tai olematon perehdytys haastoi kui-

tenkin taloon asettumista, kuten seuraava esimerkki havainnollistaa.

”Mad koin hankalaks sen, ettd mun piti hypétd suoraa sithe ty6ho ilma et ma sain mitdan
niiku kunnollista perehdytysta. Et sit must tuntu et mun piti jo tavallaa handlata hirveen
monta hommaa ennen ku niité oli tavallaa ees kerrottu mulle kunnolla. - - Oi ettd tuli jo-
tenki semmone et, voisko joku nyt vaa kéyttds, vaikka yhen pdivan siihe et perehdyttéds
kunnolla et ois ollu sillee vahvempi olo siitd omasta tekemisestd.” H2

Esimerkissa kdy ilmi, kuinka tutkittava koki, ettd tyonkuvaan kuuluvat tehtavit
pitdisi tulla paremmin ilmi uudelle tyontekijdlle. Perehdyttdminen kuitenkin
olisi auttanut varmuuden saamiseen koskien omaa tyonkuvaa. Lisdksi haastatte-

luissa my0s nékyi, kuinka heikko tai olematon perehdytys saattoi turhauttaa.

”Et sit, jos sd vaan hyppéét johonki tydyhteisoon ja, jos et saa siihe mitddn perehdytystd ni
sitten tota siind vaan tekee sitd tyotd ja tekee ihan hirveesti kaikkea tyhmid mokia, koska
sua ei oo perehdytetty ja sit vasta niiku tollai tota kautta oppii, ettd tota nii.” H5

Esimerkki kuvaa, kuinka tutkittava joutui usein oppimaan omien mokien kautta,
jotka ehka olisi voitu vélttad kunnollisella perehdytykselld. Perehdytykseen liit-

tyen kdavi myos ilmi, kuinka perehdyttdmiseen ei ole varattu ylimdardistd aikaa.
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Uusi varhaiskasvatuksen opettaja aloiti siis ryhmaéssa heti, eikd esimerkiksi tu-
tustunut ryhman varhaiskasvatussuunnitelmiin tai seurannut ryhmén toimintaa
ennen varsinaista tyon aloittamista lapsiryhmaéssd. Tama olisi kuitenkin helpot-
tanut erityisesti uuden varhaiskasvatuksen opettajan tychon tuloa, kun olisi saa-
nut ensin rauhassa tutustua esimerkiksi erilaisiin asiakirjoihin. Seuraava esi-

merkki havainnollistaa, kuinka tyo aloitettiin heti, ilman erillistd perehdytysta.

”No varmaan se et siel ei ollu niiku mink&élaista aikaa perehytyksee et siel oli se porukka,
porukka valmiina ja tota niinkun sind p&divand ku mulla alko ty6t ni se edelline oli jaany
pois.” H6

Esimerkissd kdy ilmi, kuinka ty6 tuli aloittaa heti toisen opettajan siirtyessd pois.

Aikaa ei siis jdtetty perehdyttdmiselle.

Mentoroinnin puuttuminen. Myos mentorointi ndyttaytyi tutkittavien mukaan ole-
van hyvin vaihtelevaa. Osa pdividkodeista ei tarjonnut ollenkaan mentorointia.
Kuitenkin moni tutkittavista sanoi, kuinka olisi kaivannut mentorointia uran al-
kuvaiheessa. Toisaalta myds mainittiin, ettd mentorointia ei tarjottu ensimmai-
sessd tyopaikassa, vaan vasta mychemmin. Ndissdkin tapauksissa usein olisi kai-

vattu mentoroinnin antamaa tukea juuri ensimmadiseen tyopaikkaan.

”Ma4 olin ni oisin kaivannu yksilomentorointia enemmad, koska oli aika haastava ryhmd ja
aika haastavat henkilostotilanteet. Ni ois ehkd kaivannu sellasta et ois pddssy niin ku pur-
kaa ty6aikana jollekin luotettavalle henkil6lle niitd omia ajatuksia.” H1

Esimerkki kuvaa, kuinka mentorointi olisi ollut hyva apu tilanteessa, jossa uusi
varhaiskasvatuksen opettaja on omasta mielestddn haastavassa ryhmassa ja olisi

kaivannut tukea mentoroinnin kautta tilanteeseen.

6.2.6 Koulutukseen liittyvit tekijit

My6s koulutuksessa oli havaittavissa puutteita, jotka haastoivat osaamisen ja asi-
antuntijuuden muodostumista. Nama tekijdt olivat kdytinnon vihdinen miird,

joustamattomuus sekd koulutuksen antama liian ruusuinen kuva.
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Kdytinnon vihdinen middrd. Koulutuksen teorialdhtdisyys haastoi osittain amma-
tillisen osaamisen ja asiantuntijuuden kehittymistd, silld tutkittavat kokivat kay-
tannon tekemisen tdrkednd osana varhaiskasvatuksen opettajan tyotd. Tutkitta-
vat mainitsivat useampia asioita, joiden osaamiseen olisi kaivannut jo koulutuk-
sen kautta parempia taitoja. Erityisesti tutkittavat mainitsivat, kuinka lapsen yk-
silollinen varhaiskasvatussuunnitelman tekeminen oli haastavaa, silld koulutuk-
sessa ei ollut paneuduttu riittdvasti sen tekemiseen tai kirjaamiseen. Seuraava

esimerkki kuvaa, kuinka koulutus ei antanut tdysin riittdvid taitoja.

”Ni sit just se semmone niiku kirjaamine ja niiku ja sitdki niiku tosi vdhé ja aika semmone
suuri osa meidn tyotd ni sitd tuodaan tosi viha sitd kirjaamista ja semmosta niiku et oikeesti
harjoteltas sitd, mitd se on. Tehdddn, vaikka jotai tapausesimerkkejd, jotai vasukirjauksia
oikeesti enemma ku joku yks niiku, ettd. Tai harjotellaa enemma sitd keskustelua monitii-
millistd keskustelua eikd vaa jotenki sellasta kdytannon, oikeesti sitd kdytannon harjottelua
enemman.” H3

Esimerkki kuvaa, kuinka koulutukseen kaivattaisiin yhd enemmaén kaytannonla-

heisyyttd, jolloin koulutus vastaisi paremmin tyossa tarvittavia taitoja.

Joustamattomuus. Koska koulutuksessa ei vilttaméttd koettu saavan riittdvasti
kaytannonldheisyyttd, saattoi osa tutkittavista tehda lyhyempid sijaisuuksia kou-
lun ohella. Kuitenkin sijaistamista haastoi opintojen joustamattomuus, kuten

seuraava esimerkki tuo ilmi.

”Just, vaikka niitd sijaisuuksia et aika palI]'on meilld tulee koulutuksessa et niité ei suosi-
teltu samanaikaisesti tehtavan niiku koulutuksen kaa et oli se niiku keskittyk&a nyt naihi
opintoihi ja dlk&a haaliko niita.” H2
Yksi tutkittavista kuvasi, kuinka opinnoissa ei tuettu sijaisuuksien tekemistd, ku-
ten esimerkki kuvaa. Sijaisuudet kuitenkin koettiin auttavan ammatillisen osaa-

misen ja asiantuntijuuden muodostumista, jonka takia niiden tekeminen koettiin

tarkeaksi.

Liian ruusuinen kuva. Koulutuksen haasteeksi muodostui myos se, ettd koulutus
antoi usein liian ruusuisen kuvan varhaiskasvatuksen opettajan tyostda. Usein
alalla olevan resurssipulan takia tyotd ei voitu tehdd, kuten koulutuksessa oli

opetettu. Tutkittavat toivat esille esimerkiksi sen, ettd harjoitteluissa opiskelija
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toimi ylimddrdisend, eikd se siksi antanut todellista kuvaa tyostd. Koulutus myos
usein painotti suunnitelmallisuutta, mutta todellisuudessa sak-ajat eivit toteutu-
neet, jonka takia samankaltainen suunnitelmallisuus ei ollut mahdollista. Monet
pettyivdat menneessddn tyoeldmddn, kun tyotd ei voitu tehdd oppikirjan mukai-

sesti, kuten seuraavat esimerkit kuvaavat.

”Se on tosi semmosella ideologisella tasolla ja osin niinku semmonen ja tosi moni tota ys-
tiaviki on sillai sanonu et ku on menny niiku intoo puhkuen sinne toihin et nyt me tehdaan
ndmd juuri ndin ku opl}zikirjoissa sanotaa ja sit ku se ei vaa mee niiku siell silld tavalla et
tulee niiku tosi paljon kaikkea ylimaarasta.” H6

“Mutta mé ehki toivoisin, ettd my0s ja kylld mun mielesta jonki verra sité oliki, ettd annet-
tiin sitd realistista kuvaa, mitd se on sielld ja kylld meille jonkin verra puhuttii niistd haas-
teista, mitd sielld on. Ehkd ne ois hyva pitdd vield sielld mielessd, ku on nii moni opettaja
pettyy kauheesti ku menee tydeldmaan f'a sit ei pddsekkad toteuttamaan sitd, mitd on koko
koulutuksen ajan painotettu tai tulee vililld semmosia oloja, ettd just ne riittdméattomyyden
tunteet on varmaa kaikilla ldsnd ja semmone niiku pettymys et, enks ma nyt ookkaa se
opettaja, joka niiku, johon tdd koulutus mut niiku ohjas. Et vailttamatts tulee sellane olo et
mé en voi olla syddmeltdni se opettaja, mitd méa haluisin, koska resurssit ja kaikki ei riitd
siihen. Ja siind saattaa tulla sellasia tosi voimakkaita tunteita ja vdhd semmosta no ei nyt
katkeruutta, mut semmosta pettymystd siihen, ettd, ettd ei et ma toivoisin et siihe valmis-
tettas opiskelijoita kohtaamaan myos ne tunteet, ettd et mitd siind monesti voi tulla tyoela-
madn siirtyessa.” H2

”Tdd yliopiston antama kuva téstd alasta hyvin ruusuinen semmonen utopistinen, ettd se
suunnittelu, ne suunnitelmat ja tuokiosuunnitelmat ja timmoset, mit4 si teet yliopistolla
ni et sd tuu ikin tekee semmosia tuolla arkityossa et se on paljo kiireisempéd, stressaavaa.”
H4

Esimerkit kuvaavatkin, kuinka koulutuksen antama kuva eroaa todellisuudesta.
Tdamdn takia uusi varhaiskasvatuksen opettaja ei osannut valmistautua tyshon,
jossa tarvittiin erilaisia taitoja kuin koulutuksessa oli annettu. Koulutus ei siis an-
tanut tdysin vastaavaa osaamista ja asiantuntijuutta, mitd tyoelamaéssa koettiin

tarvitsevan.
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7 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoitus oli tutkia induktiovaiheessa olevien varhaiskasvatuksen
opettajien ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden rakentumista. Erityisesti
tutkimuksessa haluttiin selvittdd, mitka tekijdt tukivat ja, mitkd haastoivat var-
haiskasvatuksen opettajan ammatillista osaamista ja asiantuntijuutta induktio-
vaiheessa. Tukevat tekijat liittyivéat niin yksiloon, tyoyhteisoon, tyon rakenteisiin
kuin koulutukseen. Haastavat tekijat liittyivét resursseihin, tyoyhteisoon, tyon
luonteeseen, aikaan, vaihtelevasti toteutuvaan perehdytykseen ja mentorointiin
sekd koulutukseen. Taman tutkimuksen myo6td ymmaérretdan yhda paremmin,
kuinka varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista osaamista ja asiantuntijuutta

voidaan tukea tyon induktiovaiheessa sekd koulutuksessa.

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaidtokset

Tutkimustuloksissa tuli esille useita erilaisia tekijoitd, jotka joko edistivit tai
haastoivat ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden rakentumista induktio-
vaiheessa. Tutkimuksessa my0s havaittiin, ettd ammatillinen osaaminen ja asian-
tuntijuus kehittyivat hyvin samankaltaisissa tilanteissa, ja ne tukivat toisiaan. Ta-
mén takia ei myoskaddn ollut olennaista erotella, mitké tekijat tukivat juuri am-
matillisen osaamisen ja, mitkd asiantuntijuuden muodostumista. Tutkimuksen
mukaan edistdvét ja haastavat tekijdt olivat hyvin samankaltaisia. Nayttaytyikin,
ettd samat tekijdt saattoivat toimiessaan edistdd tai vastaavasti toimimattomana
estdd ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden muodostumista. Pitkilti vai-
kuttikin se, kuinka hyvin esimerkiksi tyoyhteiso tuki uutta varhaiskasvatuksen
opettajaa sekd se, kuinka hyvin aloitusta tuettiin erilaisten rakenteellisten tekijoi-
den, kuten perehdytyksen tai mentoroinnin kautta. Myos koulutuksen kautta
saatu ammatillinen osaaminen ja asiantuntijuus katsottiin tarkedksi uran alku-
vaiheessa. Kuitenkin yksil6 itse oli myos pitkalti vastuussa oman ammatillisen

osaamisen ja asiantuntijuuden rakentumisessa.
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711 Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista osaamista ja asiantunti-
juutta edistavit tekijiat induktiovaiheessa

Varhaiskasvatuksen opettajien osaamista ja asiantuntijuutta edistivét yksilolliset
ja yhteisolliset tekijdt kuin my6s koulutuksen laajuus sekéd tyon aloituksen tuke-
minen. Asiantuntijuuden rakentuminen onkin katsottu tapahtuvan yksilon toi-
minnan, toimintaympériston ja yhteiskunnan vilisessd vuorovaikutuksessa (Ka-
rila 1997, 137). Tassd tutkimuksessa olennaisena tekijand ammatillisen osaamisen
ja asiantuntijuuden rakentumisessa olikin yksild itse. Yksilo pitkalti madritti ha-
lunsa kehittyd ja pystyi omalla toiminnallaan mahdollistamaan kehittymisen.
Erilaisia keinoja ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden rakentumisessa oli-
vatkin esimerkiksi tyokokemus, reflektointi sekd tdydennyskouluttautuminen.
Ndamd muun muassa kartuttivat substanssiosaamista sekd omaa tietdamysta (ks.
myo6s Meirink, Paulien, Meijer, Verloop & Bergen 2009). Yksilon aktiivisuus on
havaittu myds aiemmassa tutkimuksessa ammatillisuutta kehittdvana tekijana.
Erityisesti reflektiivisyyden on tunnistettu olevan olennainen osa opettajan am-
matillisessa kehittymisessd (Ylitapio-Méantyld 2016, 260). Sen lisdksi tekemalla
oppiminen, kokeileminen sekd kollegoilta oppiminen on tunnistettu kehittavan
ammatillista osaamista ja asiantuntijuutta (Kyndt, Gijbels, Grosemans & Donche
2016, 1136).

Yksiloon liittyvistd tekijoistd erityisesti tyokokemus nédyttdytyi olennaisena
osaamisen ja asiantuntijuuden rakentajana tyon alkuvaiheessa (ks. myots Tate
2016, 293). Lisdksi tyokokemus ndyttaytyi rakentavan ammatillista identiteettia
sekd varmuuden saamista. Tyotd tekemélld my06s tunnistettiin oma osaaminen ja
asiantuntijuus (ks. myos Karila 1997). Ne varhaiskasvatuksen opettajat, jotka oli-
vat kartuttaneet muun muassa sijaisuuksien kautta tyokokemusta, joko ennen
opintoja tai opintojen aikana, kokivat vahvemmin ammatillista osaamista ja asi-
antuntijuutta ennen tyon aloittamista kuin vain opinnot tehneet. Lisdksi aiem-
massa tutkimuksessa on havaittu, ettd alalla aiemmin tydskennelleet sitoutuvat
todenndkoisemmin ammattiin (Kantonen ym. 2020, 276). Myo6s ne tutkittavat,
jotka olivat olleet useassa eri paikassa toissd, kokivat ammatillisen osaamisen ja

asiantuntijuuden kehittyneen, silld se mahdollisti ndhda erilaisia tiimejd, ryhmia
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sekd tapoja toimia, joista voitiin oppia. Tyokokemus nayttaytyi siis merkittavana
ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden rakentajana. My6s aiemmassa tutki-
muksessa on tunnistettu tyohon siirtymisen vaiheen tarkeys valmistumisen jal-
keen, jotta teoria saadaan yhdistettyd kdytantoon vield laajemmin (Onnismaa
ym. 2015, 206).

Tulokset korostivat yksilon lisdksi yhteison merkitystd asiantuntijuuden ja
ammatillisen osaamisen kehittymisessd. Ammatillinen kehittyminen ei pitdisi-
kadn olla yksin yksilon vastuulla (Clement & Vandenberghe 200, 81). Usein tyo-
hon siirtynyt varhaiskasvatuksen opettaja ei vield osannut kaikkea tyossd vaadit-
tavia taitoja, jonka takia erityisesti tydyhteison antama tuki ja apu korostuivat
ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden rakentumisessa. Koska varhaiskas-
vatuksessa tiimi ja yhteiso ovat olennainen osa ty6td, mahdollistui mys heidan
kanssaan kdaydyt keskustelut, palautteenanto ja yhteistyo, jotka tukivat vahvasti
yksilon ammatillista kehittymistad. Niin kollegiaalinen tuki kuin toisen opettajan
kanssa kdydyt keskustelut auttoivat oman opettajuuden 16ytamistd, ongelman-
ratkaisutaitoja sekd oppimaan tydssd tarvittavat asiat. Samankaltaisia tuloksia
ammatillista kehittymistd tukevista tekijoistd, on saatu my6s aiemmassa tutki-
muksessa, jossa tutkittiin opettajien ammatillista kehittymistd uran alkuvai-
heessa. Esimerkiksi kollegoiden ja vertaisten kanssa kaytava keskustelu ja yhteis-
ty0 mainitaan tdrkeind tekijoind ammatillisessa kehittymisessd (Sancar, Deniz
Atal, Deryakulu 2021, 6-7.) Samoin palautteen saaminen on tunnistettu tarkeaksi
tyokaluksi oppimiselle (Griffiths ym. 2021, 483). Onkin olennaista, ettd tyoyhtei-
sOssd jdrjestetddn aikaa niin keskustelulle kuin palautteen saamiselle erityisesti,
kun halutaan tukea ammatillista osaamista ja asiantuntijuutta.

My0s tyoyhteison ja johtajan tulisi olla my6s kehittymishaluisia, jolloin yli-
pddtdaan on mahdollisuus kehittdd niin tydyhteisdd kuin sen toimintatapoja. Tyon
kehittdminen vaatii yhteisesti maddrattyjd tavoitteita ja niiden tulee myos huomi-
oida poliittiset ja taloudelliset ehdot (Ylitapio-Mantylad 2016, 266). Yhteiso siis
madrittdd osittain myos yksilon mahdollisuuden kehittyd. Olennaista tutkimus-
tuloksissa olikin, ettd yksilo ei itsessddn voi vaikuttaa toimintatapojen kehittami-

seen, jos hdn ei saanut omaa dantddn kuuluviin. Toisaalta tdssd tutkimuksessa
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havaittiin myos, ettd varhaiskasvatuksen opettajan patevyyttd arvostettiin tyo-
yhteisossd ja ndin oma ddni saatiin usein helpommin kuuluville. Kuitenkin tama
oli vaikeampaa, jos oli sijaisen roolissa pdivdkodissa. Tdmd ndyttdytyy haasta-
vana silld uusi opettaja aloittaa tyonsa usein tekemalld sijaisuuksia (Tynjdld ym.
2013, 39) ja siksi oman &ddnen kuuluville saaminen voi olla uran alussa haasta-
vampaa. Kuitenkin tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd varhaiskasvatuksen
opettajan tunnistaessa oma ammatillinen osaaminen ja asiantuntijuus sekad tyon
tekeminen antoivat varmuutta, ja vahvistivat ammatillista identiteettid. Ndiden
myotd saatiin varmuutta tuoda myods oma déni paremmin esille.

Myo6s mahdollisuus kollegoiden havainnoinnille tukee oppimista (Meirink
ym. 2009, 217). Tamad mahdollistaa mallioppimisen, joka tuli esille myds taiman
tutkimuksen tutkimustuloksissa. Kuitenkin tyotd usein haastoi se, ettd tyo aloi-
tettiin ilman mahdollisuutta havainnoida tai tutustua lapsia koskeviin asiakirjoi-
hin. Induktiovaiheessa olevaa varhaiskasvatuksen opettajaa voisikin tukea mah-
dollisuus saada aloittaa tyo ensin ilman vastuuta lapsiryhmastéd, jonka aikana
voisi tutustua talon toimintatapoihin sekd valmiisiin asiakirjoihin. Ajan antami-
nen voisi myds tukea uuden opettajan perehtymistd lapsiryhmé&én ja toiminta-
kulttuuriin.

Tulokset osoittivat, ettd varhaiskasvatuksen opettajat kokivat osaamisensa
usein riittavaksi heti opintojen jalkeen. Taméan perusteella voidaan siis sanoa, etta
yliopistokoulutus antaa riittdvan osaamisen ja pohjan asiantuntijuudelle, jonka
ansiosta yliopistokoulutuksen antamilla taidoilla parjdtdan varhaiskasvatuksen
opettajana. Samankaltaisia tuloksia on saatu myo6s aiemmassa tutkimuksessa,
jossa opiskelijat kertoivat luottavansa omiin taitoihinsa koulutuksen jdlkeen (On-
nismaa ym. 2017, 202). Vaikka tdamén tutkimuksen tuloksien perusteella omat tai-
dot koettiin riittaviksi, mainitsivat osa tutkittavista silti epdvarmuutta toimia var-
haiskasvatuksen opettajana heti valmistumisen jdlkeen. Esimerkiksi oma osaa-
minen koettiin riittdvaksi heti opintojen jdlkeen, mutta silti kdytannontaidot
usein mainittiin teoriataitoja heikommiksi. Tadtd kdytannon ja teorian yhdista-
mistd sopivassa mddrin sanotaankin opettajankoulutuksen haasteeksi (Onnis-

maa ym. 2015, 198).
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Teoreettisen tiedon ollessa vahvempi kuin kédytdannon tieto, olisikin olen-
naista, ettd uudet opettajat perehdytettdisiin hyvin tyohonsad. Taméan kautta uu-
det opettajat tulevat tietoisiksi omasta tyonkuvastaan ja vastuualueistaan. Lisdksi
uuden opettajan olisi helpompi 16ytdd oma roolinsa tydyhteison jasenend. Pereh-
dytyksen on tunnistettu myos vaikuttavan sitoutumiseen, mutta se lisdd myos
osaamista, hyvinvointia sekd ammatillista kasvua (Opetushallitus 2020, 14). Pe-
rehdytystd annettiin jokaiselle varhaiskasvatuksen opettajalle, kun he tulivat uu-
tena pdivéakotiin. Kuitenkin perehdytyksen laatu vaihteli hyvin paljon ja osa koki
perehdytyksen olleen riittdvd, kun taas osa koki kaivanneensa enemmén pereh-
dytystd. Kun perehdytystd ei ollut riittavésti, koettiin tyonaloitus usein raskaam-
maksi ja uusi induktiovaiheessa oleva varhaiskasvatuksen opettaja joutui otta-
maan enemmadn itse vastuuta kyselemdlld aktiivisesti ja seuraamalla toimintaa.
Perehdyttamisen lisdksi mentoroinnilla on suuri vaikutus ammatillisen kehitty-
misen ja ammatillisen identiteetin rakentumisessa. Erityisesti vertaismentoroin-
nin on havaittu tukevan tyohon siirtymistd (Kupila & Karila 2019, 214). Tutki-
muksen perusteella perehdytys- ja mentorointiohjelmia olisi syytd kehittdd, jol-

loin niiden laatu paranisi ja yksikkokohtaiset erot vahenisivét.

7.1.2 Varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista osaamista ja asiantunti-
juutta haastavat tekijit induktiovaiheessa

Useat eri tekijat myos haastoivat varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden
ja osaamisen kehittymistd. Néitd tekijoitd olivat niin resursseihin, tyoyhteisoon,
tyon luonteeseen, aikaan, vaihtelevasti toteutuvaan perehdytykseen ja mento-
rointiin kuin koulutukseen liittyvit tekijat.

Erityisesti henkilostoresurssien puuttuminen haastoi induktiovaiheessa
olevan varhaiskasvatuksen opettajan ammatillista osaamista ja asiantuntijuutta.
My®6s aiemmin on tunnistettu henkiloston puuttumisen vaikuttavan tyon kuor-
mittavuuteen (Onnismaa ym. 2017, 200). Kuitenkin télld hetkelld varhaiskasva-
tuksessa haasteena on pula patevistd opettajista (Onnismaa 2015, 203), joka ndyt-

taytyi myos tdssd tutkimuksessa oleellisena haasteena. Tama haastaa erityisesti
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uutta varhaiskasvatuksen opettajaa, joka kaipaa kollegiaalista tukea, pedago-
gista keskustelua sekd hyvédd toimintakulttuuria (Kantola ym. 2020, 284). Pula
henkilokunnasta ja sijaisista vdhensi myos tamén tutkimuksen mukaan mahdol-
lisuuksia esimerkiksi sak-aikaan, tdydennyskoululuksiin tai muihin yhteisiin
keskusteluhetkiin. Keskustelun tédrkeys kehittymiselle on kuitenkin havaittu
myo6s aiemmassa tutkimuksessa, jossa keskustelu havaittiin tukevan reflektoin-
tia, hyvien toimintatapojen 18ytdmistd sekd omien tavoitteiden asettamista
(Clarke, McLaughlin, Aspden & Riley 2021, 74). Lisdksi on tunnistettu yhteison
tarkeys ammatillisessa kehittymisessa ja esimerkiksi kollegalta oppiminen, yh-
teistyon tekeminen ja osaamisen jakaminen tukevat yksilon osaamisen ja asian-
tuntijuuden kehittymistd (Kyndt ym. 2016, 1136). Uuden opettajan ohjaaminen
mahdollistaa ammatillisen oppimisen ja kehittymisen, jonka takia olisi oleellista,
ettd kokenut opettaja tarjoaisi ohjausta uudelle opettajalle (Griffiths, ym. 2021,
488). Pula pétevistd opettajista tulisi kuitenkin helpottua uuden varhaiskasvatus-
lain (540/2018) myotd, silld varhaiskasvatuksen opettajien méadran tulisi lisddan-
tyd pdiviakodeissa vuoteen 2030 mennessé ja samalla tamén tulisi helpottaa tyon
kasvaneita haasteita (Ukkonen-Mikkola, Yliniemi, Wallin & Kinnunen 2021, 72).

Yhtend merkittdvana haastavana tekijana esiintyi myos sak-ajan toimimat-
tomuuden vaikutus ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden kehittymiseen.
Usein sak-ajat eivit toteutuneet tdysin, jonka takia aikaa suunnittelulle, arvioin-
nille ja kehittamiselle ei ollut riittdvéasti. Kuitenkin juuri mahdollisuudet valmis-
tautua, suunnitella, kehittdd ja toteuttaa opetusta ovat padasiallisesti yhteydessa
tyoeldmaéssd oppimiseen (Hokkd, Rasku-Puttonen & Eteldpelto 2008, 13). Jos sak-
aika ei toteutunut, niin suunnittelu, arviointi ja kehittdminen jdivat tekematta.
Sak-ajan tdydellinen toteutuminen tapahtuu kuitenkin harvoin ja myoskddn ai-
kaa kasvatuksellisten kysymysten pohtimiseen tyopdivan aikana ei juuri ole
(OAJ] 2019, Onnismaa ym. 2017, 197-198). On my®0s tunnistettu, kuinka varhais-
kasvatuksen opettajat kaipaavat sitd, ettei sak-aika ole pilkottu liian pieniin pa-
lasiin, jolloin se jdd usein pintapuoliseksi. Samalla tavalla varhaiskasvatuksen

opettajan mahdollisuus vaikuttaa sak-ajan pituuteen mahdollistaisi tehokkaam-
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man ajankdyton. (OAJ 2019, 5, 7.) My®os tdssd tutkimuksessa sak-ajan joustamat-
tomuus heikensi ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden kehittymistd, jonka
takia olisikin perusteltua kuulla varhaiskasvatuksen opettajien yksilollista tar-
vetta sak-aikaan. Tuloksissa ilmeni, kuinka sak-aika ei ollut joustava sen suhteen,
paljonko varhaiskasvatuksen opettaja todella tarvitsisi aikaa. Esimerkiksi induk-
tiovaiheessa oleva opettaja sai yhtd paljon aikaa kuin kokenut opettaja. Usein
kuitenkin tydeldmaan siirtynyt opettaja suunnitteli, arvioi ja kehitti ensimmadista
kertaa, jolloin aikaa mahdollisesti kului enemmaén, kun rutiinia, kokemusta tai
valmiita materiaaleja ei ollut.

Tutkimuksessa tuli myos esille, kuinka koulutus antoi liian ruusuisen ku-
van varhaiskasvatuksen opettajan ammatista, jolloin uudet varhaiskasvatuksen
opettajat saattoivat pettyd siirtyessddn tyoeldmddan. Tamad nadyttaytyi siind, kun
esimerkiksi puuttuvien resurssien takia varhaiskasvatusta ei voitu toteuttaa niin
kuin olisi haluttu. Puuttuvat henkilostoresurssit ja toteutumattomat sak-ajat siis
lisdsivat pettymyksen tunnetta ja mahdollisuutta toimia sellaisena varhaiskasva-
tuksen opettajana kuin itse halusi. Yliopiston tulisikin tuoda koulutus yhi pa-
remmin vastaamaan todellisuutta (Tynjdld ym. 2013, 47), jolloin kenties tychon
siirtyminen olisi helpompaa. Télloin uudella varhaiskasvatuksen opettajalla
voisi myds olla osaamista toimia tilanteissa, joissa mahdollisesti resurssit ovat

heikommat.

7.1.3 Varhaiskasvatuksen opettajan induktiovaiheen tukemisen hyodyt

Télld hetkelld yksi tapa vastata varhaiskasvatuksen opettajien pulaan on lisdta
opiskelupaikkoja. Kuitenkin aloituspaikkojen lisdéaminen tai alueellinen suuntaa-
minen eivit yksin ratkaise ongelmaa. (Heikkinen ym. 2008, 109.) Kehittdmishaas-
teena pdivakodeissa onkin tdlld hetkelld induktiovaiheessa olevien varhaiskas-
vatuksen opettajien sitouttaminen. Varhaiskasvatuksen opettajan tyohon siirty-
mistd kuvataan raskaaksi vaiheeksi ja myos tarkedksi vaiheeksi tyohon sitoutu-
misen kannalta (Onnismaa ym. 2015, 205). Onkin tdrked pohtia, miten tukea var-
haiskasvatuksen opettajan tyonalkua ja kenties t&lla tavalla sitouttaa varhaiskas-

vatuksen opettajia tyohonsa. Osaamisen tunnistaminen on nimittdin tunnistettu
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sitouttavan varhaiskasvatuksen opettajia (Kantonen ym. 2020, 264), jonka takia
yhtend ratkaisuna sitouttaa varhaiskasvatuksen opettajat ammattiin voisikin olla
ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden tukeminen. Tama tukee sit4 ajatusta,
ettd uusi varhaiskasvatuksen opettaja kokisi pdrjddvansd ja osaavansa ja saisi
talld tavalla varmuutta ja luottamusta omaan ammatillisen osaamiseen sekd
identiteettiin.

Nailla tassa tutkimuksessa esitetyilld keinoilla voitaisiin tukea varhaiskas-
vatuksen opettajan tyohon sitoutumista. Oleellista olisi, ettd uusi varhaiskasva-
tuksen opettaja kokisi pdrjadvansa tyossddn ja saavansa tukea tyopaikalta amma-
tilliseen osaamiseen ja asiantuntijuuteen. Kuitenkaan mentorointi tai muut in-
duktiovaiheessa kaytettdavat tukimuodot eivét voi pelkéstddn ratkaista tydolo-
suhteisiin liittyvid ongelmia, jonka takia paikallisen hallinnon ja ldhiesihenkil6i-
den tulisi henkiloston kanssa pyrkid myos ratkaisemaan tyon ongelmia (Onnis-

maa ym. 2017, 204).

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimusaiheet

Laadullisessa tutkimuksessa on olennaista pohtia tutkimuksen luotettavuutta,
silld tutkimus on paljon vapaampaa aineiston analyysin, tulkintojen ja tutkimus-
tekstin valilld kuin madréllisessd tutkimuksessa (Eskola & Suoranta 2005, 208).
Tutkimuksen luotettavuuden arviointi myos kuuluu hyvéaan tutkimuskaytan-
toon ja luotettavuus ndhdadnkin keskeiseksi piirteeksi tieteenharjoittamisessa
(Aaltio & Puusa 2011, 153).

Tutkijalla on suuri rooli kvalitatiivisessa tutkimuksessa ja onkin tarkoituk-
sellista pohtia myos tdtd roolia tarkasteltaessa tutkimuksen luotettavuutta (Es-
kola & Suoranta 2005, 208). Tutkija on tutkimuksensa olennainen tutkimusvaéline
eli kvalitatiivisessa tutkimuksessa ldhtokohtana on tutkijan avoin subjektivi-
teetti. Luotettavuuden kriteerind voidaankin pitdd itse tutkijaa, jonka tulkinnat
ovat vaikuttaneet tutkimuksen tekemiseen. (Eskola & Suoranta 2005, 210.) Ob-
jektiivisuudella tarkoitetaan sitd, ettd tutkijan omat oletukset tai toimenpiteet ei-

vét saisi ndkyd tutkimustuloksissa. Kuitenkin tdydelliseen objektiivisuuteen on
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mahdotonta p&astd. (Eskola & Suoranta 2005, 153.) Tdssd tutkimuksessa tutkija
on myos valmistunut varhaiskasvatuksen opettaja, jonka my6td omaa ymmar-
rystd aiheesta. Tama lisdd tutkimuksen luotettavuutta, silld se mahdollistaa tut-
kittavien ymmartamisen, kontekstin ja ammatissa kdytettavan kielen ollessa jo
entuudestaan tuttua (Aaltio & Puusa 2020, 181). Toisaalta tdméa voi olla myos
heikkous, silld on aina vaarana, ettd asioita tulkitaan tutkijan oman kokemuksen
tai oletusten perusteella. Tadssd tutkimuksessa on kuitenkin tunnistettu oma rooli,
jonka takia on pystytty tietoisesti vilttam&dan omien oletuksien vaikutus.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan liséksi tarkastella neljan eri kriteerin
kautta, joita ovat uskottavuus, siirrettdvyys, varmuus ja vahvistettavuus (Lincoln
& Cuba 1985, 301-318). Uskottavuudella tarkoitetaan sitd, vastaako tutkittavan
kasitteellistyksensd sekd tulkintansa tutkittavien késitystd (Eskola & Suoranta
2005, 211). Tassa tutkimuksessa on huomioitu tutkijan mahdollisuus tulkintaan
valitsemalla fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymistapa. Aineisto on keratty
itse haastattelemalla, jonka takia on mahdollistettu se, ettd ilmion kannalta olen-
naisia kysymyksid on kysytty, ja toisaalta tutkittavien antamia vastauksia on
voitu tarkentaa. Tamd on lisdnnyt tutkijan mahdollisuutta ymmartaa tutkittavan
sanoma. Lisdksi uskottavuutta lisdd tutkimuksen tarkka raportointi (Lincoln &
Cuba 1985, 304). Tassa tutkimuksessa on pyritty raportoimaan mahdollisimman
tarkasti tutkimuksen eteneminen ja lisétty luotettavuutta lisddamalld raportointiin
esimerkkejd muun muassa tutkimuksen analyysista seké tutkimustuloksissa ai-
neistoesimerkeilld.

Toisena luotettavuuden kriteerind on siirrettdvyys eli tutkimustulokset tu-
lisi olla siirrettdvissd myos toiseen kontekstiin (Lincoln & Cuba 1985, 316). Kuten
tutkimuksessa tuli esille, pdivakotiyksikoiden vililld induktiovaiheessa olevia
varhaiskasvatuksen opettajia tuettiin hyvin vaihtelevasti. Onkin siis mahdollista,
ettd tutkimustulokset vaihtelevat riippuen siitd, ketd haastatellaan. Jos tutkimus
siirrettdisiin tutkimalla yhden pédividkodin varhaiskasvatuksen opettajia, voisivat

tulokset olla hyvin erilaisia.
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Kolmas luotettavuuden kriteeri on varmuus. Tilld tarkoitetaan sitd, ettd tut-
kijan tulisi ottaa huomioon erilaiset ulkoiset ja sisdiset tekijit, jotka saattavat vai-
kuttaa tutkimustuloksiin (Lincoln & Cuba 1985, 316-318). Yksi tédllainen tekijad on
huomioida tutkijan ennakko-oletukset. Téassa tutkimuksessa on tunnistettu mah-
dollisuus tutkittavan ennakko-oletuksiin, mutta pyritty tutkimaan ilmictd mah-
dollisimman objektiivisesti.

Neljas luotettavuuden kriteeri on vahvistettavuus, jolla tarkoitetaan, ettd
tutkimuksesta tehdyt tulkinnat ja tulokset ovat vastaavia muiden tutkimusten
kanssa (Eskola & Suoranta 2005, 212). Tassad tutkimuksessa saatiin hyvin saman-
kaltaisia tuloksia, kuin jo aiemmissa tutkimuksissa liittyen opettajan asiantunti-
juuden ja ammatillisen osaamisen rakentumiseen. Néditd samankaltaisia tuloksia
onkin eritelty pohdinta luvussa. Kuitenkin tutkimuksen ldhtokohtana oli tarkas-
tella yliopistokoulutettuja varhaiskasvatuksen opettajia sekd induktiovaihetta,
jolloin tdysin samankaltaista tutkimusta ei ole tietddkseni aiemmin tehty.

Tutkimuksen rajoittavavana tekijand voidaan pitdd triangulaation puuttu-
mista, joka lisdisi tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta. Triangulaatiossa
on kyse monimenetelmien kdytostd, jolloin hyodynnetddn esimerkiksi useampaa
aineistoa, metodia, tutkijaa tai teoriaa. (Lincoln & Cuba 1985, 305.) Tdssa tutki-
muksessa on kuitenkin toiminut vain yksi tutkija, jolloin tutkimus pohjautuu
vain yhden ihmisen analysointiin ja tulkintaan. Kuitenkaan fenomenologis-her-
meneuttisessa ldhestymistavassa ei perinteisesti hyodynnetdkadan metodologista
triangulaatiota, silld sen ei katsota lisddvan validiutta tai tuottavan lisshahmotta-
mista ilmion kannalta (Tuomi & Sarajarvi 2018, 170-171).

Tutkimuksen aineisto hankittiin kdyttden haastattelua. Haastattelutilanteet
kuitenkin poikkeavat arkikeskustelusta, jonka takia haastattelutilanteessa tutkit-
tavat ovat saattaneet puhua eri tavalla kuin normaalisti (Aaltio & Puusa 2020,
183). Tutkimuksessa ei kuitenkaan analysoitu kuin vain tutkittavan sanoma,
jonka takia eri tavalla kdyttdytyminen ei ole esimerkiksi vaikuttanut tutkimustu-
loksiin. Luotettavuutta haastattelutilanteessa lisdd se, ettd tutkittava ja tutkija

ymmartavat yhtendisesti haastattelun puhutut aiheet (Aaltio & Puusa 2020, 183-
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184). Tamé& huomioitiin niin, ettd tutkija kyseli haastattelun aikana valillda ymmar-
taneensa tutkittavan sanoman oikein. Luotettavuutta kuitenkin heikentidi se, ettd
haastattelut nauhoitettiin osittain hyddyntden etdyhteyttd, jolloin kaikesta nau-
hoituksesta ei saanut kunnolla selvédad. Tama kuitenkin heikensi vain muutaman
lauseen lopun ymmartdmistd tdysin. Usein olennaisin osa tuli kuitenkin ilmi,
vaikka loppu lauseen muutamaa sanaa ei ymmarretty. Etdyhteys vaikutti siis hy-
vin védhdn tutkimuksen luotettavuuteen. Haastattelun luotettavuuteen saattoi
vaikuttaa myos se, ettei tutkimuskysymyksid annettu etukiteen, silld osa haas-
tattelukysymyksistd vaati menneen muistelua. Tamdn takia tutkittavilta saattoi
jdddd jotakin mainitsematta. Talld kuitenkin pyrittiin takaamaan se, ettd vastauk-
set olisivat mahdollisimman todellisia, eikd etukéteen tarkasti pohdittuja.

Tutkimuksen aineisto on pyritty analysoimaan mahdollisimman tarkasti.
Tamad mahdollistui litteroimalla haastattelut sanatarkasti, jolloin analyysivai-
heessa on voitu huomioida haastatteluaineisto kokonaisuudessaan. Litteroitu ai-
neisto oli helpommin analysoitavissa, kun aineistoa pystyi kasittelemdén ja luke-
maan kirjallisessa muodossa. Aineisto my0s analysoitiin kahteen kertaan, jonka
ansiosta on pystytty tarkistamaan, ettd kaikki oleellinen aineistosta on huomi-
oitu. Kuitenkin analyysin on toteuttanut vain yksi henkild, jonka takia aineiston
analysointi perustuu vain yhden henkilon ratkaisuihin. Aineiston analyysin luo-
tettavuutta tukee kuitenkin se, ettid tutkimuksessa on saatu samankaltaisia tulok-
sia kuin aiemmin. My®0s aineistosta esille tulleita aineistoesimerkkejd on hyddyn-
netty tuloksissa paljon. Taméa mahdollistaa lukijan ymmarrysta tutkijan paattely-
ketjuista (Aaltio & Puusa 2020, 184).

Tdssd tutkimuksessa saatiin monipuolisesti tuloksia liittyen varhaiskasva-
tuksen opettajien ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden rakentumiseen in-
duktiovaiheessa. Kuitenkin varhaiskasvatuksen opettajien induktiovaihetta on
syytd tutkia lisdd, silld pula péatevistd opettajista on edelleen huolestuttavan
suuri. Erityisesti induktiovaihetta ja alaan sitoutumista tulisi tukea ja pyrkia 16y-
tamaan vastauksia sithen, miten alalle kouluttautuneet opettajat saadaan pysy-

madn ammatissa. Varhaiskasvatuksen opettajien induktiovaiheen tukemisen tut-
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kiminen voisikin olla yksi ratkaisu. Tutkimuksessa tuli esille myos, kuinka joh-
tajalla on vaikutus pdivakotiyksikkonsd kehittymiseen. Tamdn takia olisi my0s
perusteltua tutkia ensinnékin sitd, kuinka pdivdkodin johtaja johtaa ja tukee ke-
hittymisen tapahtumista pdivakotiyksikdssdan seka sitd, kuinka pdivakodin joh-
taja tukee induktiovaiheessa olevaa varhaiskasvatuksen opettajaa. Lisdksi tutki-
muksessa tuli esille perehdytyksen ja mentoroinnin vaihteleva laatu seka toteu-
tuminen. Olisikin perusteltua tutkia perehdytyksen laatua ja selvittdd, tulisiko
perehdytyksen laatua parantaa. Samoin uusien opettajien mahdollisuutta saada
perehdytystd tai mentorointia olisi perusteltua tutkia esimerkiksi kvantitatiivisin
menetelmin, jolloin saataisiin kasitystd siitd, kuinka hyvin perehdytys ja mento-
rointi todella toteutuvat ja, kuinka merkityksellisid ne uusille opettajille onkaan

tukimuotoina.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Taustakysymykset:

1. Minka ikdinen olet?

2. Minkalainen koulutustausta sinulla on? Milloin olet valmistunut varhaiskasvatuksen
opettajaksi?

3. Oletko tehnyt ennen valmistumista varhaiskasvatuksen opettajan tyota esimerkiksi si-
jaistamalla? Jos olet niin kuinka paljon?

4. Miten pitkadn olet tyoskennellyt varhaiskasvatuksen opettajana koulutuksen jilkeen ja
minkalaisissa tehtdvissa olet toiminut?

Asiantuntijuuden, ammatillisen osaamisen ja identiteetin méiarittely:

5. Kuvaile omin sanoin, minkélaista ammatillista osaamista varhaiskasvatuksen opettaja
tarvitsee?

6. Kuvaile omin sanoin, mita asiantuntijuus sinun mielestasi on?

7. Kuvaile omin sanoin mitd ammatillinen identiteetti sinun mielestési on?

Asiantuntijuus ja ammatillinen osaaminen koulutuksen jalkeen, ennen tyéelimin
aloittamista

8. Kun muistelet itsedsi vastavalmistuneena, ennen tydeldman aloittamista, minka-
laiseksi kuvailisit omaa ammatillista osaamistasi? Entd asiantuntijuuttasi?

9. Kun muistelet itsedsi vastavalmistuneena, ennen tydelaméan aloittamista, minka-
laiseksi kuvailisit omaa ammatillista identiteettidsi?

10. Mitka tekijat koulutuksessa tukivat ammatillisen osaamisen kehittymista? Enta asi-
antuntijuutta?

11. Mitka tekijat koulutuksessa haastoivat ammatillisen osaamisen kehittymistd? Enta
asiantuntijuuden rakentumista?

12. Missa asioissa muistelet kokeneesi olevan koulutuksen jilkeen vahva? ja missa taas
tarvitsevasi enemman tukea?

13. Vastaako yliopistokoulutus hyvin tydssa tarvittavia taitoja?

Asiantuntijuuden ja osaamisen rakentuminen tydelaman alussa
14. Kun aloitit tyéuran koulutuksen jalkeen, minka koit hankalimmaksi asiaksi?
15. Koitko, ettd osaamisesi oli riittdvaa uran alkuvaiheessa, kun olit siirtynyt tydelamaan
koulutuksen jalkeen?
=> Jos et, niin missa koit tarvitsevasi apua ja saitko apua helposti?
16. Oletko saanut uran alkuvaiheessa/nyt perehdytysta tai mentorointia tydpaikallasi?
= Jos olet, minkalaista hyotya siitd oli? Mita olisit toivonut tehtdvan eri tavalla, jotta
olisit saanut itsellesi sopivaa tukea?
=> Jos et, olisitko kokenut sen tarpeelliseksi?
17. Kun siirryit tydelamaan koulutuksen jalkeen, koitko saavasi tarpeeksi tukea uran al-
kuvaiheessa omaan asiantuntijuuteen ja ammatilliseen kehittymiseen?
=> Minkalaista tukea sait?
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18. Jos muistelet uran alkuvaihetta tai timanhetkista tilannetta, minkalaista tukea kaipai-
sit tai olisit kaivannut lisaa?

Tamanhetkinen asiantuntijuus ja ammatillinen osaaminen

19. Jos mietit timanhetkista tilannetta, miten kuvailisit ammatillista
osaamistasi ja timanhetkistd asiantuntijuuttasi?

20. Mitka asiat tyossasi opettaa ja kehittda sinua?

21. Mitka asiat tyossasi haastavat oppimista ja kehittymista?

22. Mitka tekijat tyopaikalla ovat tukeneet oman asiantuntijuuden kehittymisesta? Enta
haastaneet?

= Miten tydpaikka voisi tukea enemmaén sinun osaamistasi ja asiantuntijuuttasi?
23. Mika merkitys tyoyhteisolla ja kollegoilla on omaan asiantuntijuuden ja ammatillisen
osaamisen kehittymiseen? Milla tavoin tukevat tai vastaavasti haittaa omaa oppimista ja ke-
hittymista?

Asiantuntijuuden ja ammatillisen osaamisen yhteenveto:

24. Miten kuvailisit oman asiantuntijuutesi ja ammatillisen osaamisen rakentuneen huomi-
oiden niin koulutuksen kuin tydeldmankin? Mitd koulutus antaa asiantuntijuuteen ja
ammatilliseen osaamiseen ja sen kehittymiseen ja miti taas itse ty4?

25. Toivoisitko jotain tehtavan eri tavalla, jotta se olisi tukenut sinun tarpeitasi enemman?

Ammatillinen identiteetti:

26. Jos mietit timanhetkisti tilannetta, miten ammatillinen identiteettisi on

muuttunut?

27. Mitka tekijat ovat vaikuttaneet identiteetin muuttumiseen23. Mitka tekijat koulutuk-
sessa tutkivat ammatillista identiteettiasi? Enta tyoelaméassa?

Lisdkysymyksia:

28. Miten haluaisit tulevaisuudessa kehittda asiantuntijuuttasi tai ammatillista osaamis-
tasi?

29. Onko sinulla jotain lisattdvaa tahan aiheeseen?

Kiitos haastattelusta!
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