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”Suomen opettajankoulutus  
nukkuu Ruususen unta...”.”

”...täydennyskoulutuksen  
uudistamisesta on puhuttu  
ainakin 20 vuotta.  
On aika tehdä jotain.” *

* Julkaisussa olevat sitaatit on poimittu tutkimuksen aineistona olevista haastatteluista ja 
verkkokyselyvastauksista. Sitaattien julkaisemiseen on kysytty lupa asiantuntijoilta.
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TIIVISTELMÄ

Heikkinen,Hannu L. T. – Aho, Jari – Korhonen, Hanna. 2015. OPE EI SAA OPPIA. OPET-
TAJANKOULUTUKSEN JATKUMON KEHITTÄMINEN. Jyväskylän yliopisto, Koulutuksen 
tutkimuslaitos. 

ISBN 978-951-39-6092-6 (painettu versio), ISBN 978-951-39-6093-3 (pdf)

Opetus- ja kulttuuriministeriön ja Koulutuksen tutkimuslaitoksen yhteisestä aloitteesta 
käynnistettiin syksyllä 2014 selvitystyö uusien opettajien työhöntulovaiheen käytäntei-
den kehittämiseksi. Tehtävänannon mukaan: 

Tavoitteena on tehdä ehdotus opettajien perus- ja täydennyskoulutuksen jatkumon ke-
hittämiseksi Suomessa. Selvitys perustuu aikaisemmin tehtyyn tutkimus-, kehittämis- ja 
kokeilutoimintaan Suomessa ja ulkomailla. Työssä kartoitetaan käytössä olevia erilaisia 
malleja ja toimintamuotoja, joiden pohjalta tuotetaan ehdotus siitä, kuinka opettajien kou-
lutus ja työuran alkuvaiheen osaamisen kehittäminen voitaisiin järjestää Suomessa laa-
dukkaasti ja kustannustehokkaalla tavalla. Tällöin opettajien perus- ja täydennyskoulutus, 
työhöntulovaiheen (induktiovaiheen) tuki ja jatkuva osaamisen kehittäminen muodosta-
vat luontevan jatkumon.

Työ käynnistyi 8.9.2014, ja raportti luovutettiin 27.2.2015. Tutkimusta varten koottiin 
asiantuntijapaneeli, johon kuului 65 asiantuntijaa, joista 57 oli suomalaisia. Heistä 21 kuu-
lui uusien opettajien mentorointia kehittäneeseen Osaava Verme -verkostoon, ja verkos-
ton ulkopuolisia oli 36. He edustivat ammatillisen opettajankoulutuksen ja yliopistojen 
opettajankouluttajia, tutkijoita, opettajia, opiskelijoita, rehtoreita ja koulutuksen järjestä-
jiä, henkilöstön kehittämisen asiantuntijoita sekä työmarkkinaosapuolia. Paneeliin kuului 
kahdeksan kansainvälistä asiantuntijaa Alankomaista, Isosta-Britanniasta, Norjasta, Ruot-
sista, Saksasta, Virosta ja Yhdysvalloista. 

Selvitys perustuu asiantuntijoiden haastatteluihin ja systemaattiseen kirjallisuuskatsa-
ukseen. Suomalaisia asiantuntijoita pyydettiin lisäksi vastaamaan verkkokyselyyn, jon-
ka avulla muotoiltiin toimenpide-ehdotukset. Ne on julkaistu myös videolla osoitteessa 
www.opesaaoppia.fi. Raportin liiteaineisto on julkaistu verkkosivulla kokonaisuudessaan. 
Raportin toimenpide-ehdotukset on koottu viereiselle sivulle. Niiden lisäksi raportissa 
tuodaan esille asiantuntijapaneelin esille nostama tarve uudistaa opettajien täydennys-
koulutus kokonaisuudessaan samanaikaisesti opetusalan työehtosopimuksen kanssa. 
Opettajien täydennyskoulutus tulisi saattaa samalle tasolle muiden korkeatasoista osaa-
mista edellyttävien alojen kanssa. Sen mahdollistaisi koko opetusalan siirtyminen vuo-
sityöaikaan, josta täydennyskoulutuksen osuus määriteltäisiin työmarkkinaosapuolten 
keskenään sopimana prosenttiosuutena työajasta. 

Asiasanat: uudet opettajat, opettajankoulutus, täydennyskoulutus, induktiovaihe, mento-
rointi
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Raportin tekijöiden esitys: 

Luodaan valtakunnallinen järjestelmä, jonka avulla varmistetaan riittävä tuki opettajan 
tehtävissä aloittaville. 

Tämän mahdollistamiseksi tekijät esittävät seuraavia ehdotuksia eri toimijoille:

Yliopistojen ja ammatillisten opettajakorkeakoulujen tulee: 

1. 	pitää huolta siitä, että opettajankoulutuksessa ollaan monipuolisesti tekemisissä eri-
laisten opettajan työn rajapintojen ja ympäröivän yhteiskunnan kanssa,

2. 	kehittää toiminnallista yhteistyötä opettajien peruskoulutus- ja täydennyskoulutus- 
organisaatioiden kesken,

3. 	huolehtia siitä, että valmistuvalla opiskelijalla on henkilökohtainen kehittymis- 
suunnitelma työelämään siirtyessään ja

4. 	ottaa vastuu mentorien kouluttamisesta ja kansallisen mentoriverkoston ylläpidosta. 

Oppilaitosten esimiesten tulee 

5. 	 järjestää perehdytys uudelle opettajalle,

6. 	 turvata uuden opettajan pääsy pedagogisen yhteisön jäseneksi ja

7. 	perehtyä uuden opettajan kehittymissuunnitelmaan ja tukea sen toteutumista osana 
oppilaitoksen kehittämistä. 

Koulutuksen järjestäjien tulee

8. 	 järjestää uudelle opettajalle mahdollisuus perehdytyskoulutukseen ja mentorointiin. 

Työmarkkinaosapuolten tulee 

9. 	 tehdä valtakunnalliset sopimukset, joiden puitteissa mentorointia voidaan järjestää. 

Poliittisten päättäjien tulee 

10. nimetä valtakunnallinen yhteistyöfoorumi, jonka tehtävään kuuluu opettajan- 
koulutuksen jatkumon turvaaminen yhdessä kansallisen mentorointia kehittävän  
verkoston kanssa sekä 

11. turvata voimavarat kansalliselle mentorointia kehittävälle verkostolle. 
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SUMMARY

Heikkinen, Hannu. L. T. - Aho, Jari - Korhonen, Hanna. 2015. TEACHER LEARNS NOT. 
Development of teacher education continuum. University of Jyvaskyla. Finnish Institute 
for Educational Research 

ISBN 978-951-39-6092-6 (printed version), ISBN 978-951-39-6093-3 (pdf)

By the initiative of the Finnish Ministry of Education and Culture and Finnish Institute for 
Educational Research, a review was launched in autumn 2014 in order to enhance induc-
tion practices for new teachers. According to the assignment: 

The aim is to make a proposal to develop the continuum of teachers’ pre- and in-service 
training in Finland. The report is to be based on previous research, development and pi-
loting in Finland and abroad. The survey is to explore various existing models and forms 
of operation, on the basis of which a proposal is to be made as to how teacher education 
and professional development for beginning teachers could be organised with a high 
quality and in a cost-effective way in Finland. Here teachers’ pre- and in-service training, 
induction phase support, and continuing professional development will form a natural 
continuum.

The survey was carried out by the Finnish Network for Teacher Induction  ‘Osaava Verme’, 
which has been developing mentoring practices for newly qualified teachers since 2010 
as a part of the national programme for teacher development ‘Osaava programme’. The 
survey started on September 8, 2014, and the report was submitted to the Ministry on 
February 27, 2015. For the survey, an expert panel was composed, including 65 experts. 
The panel had altogether 57 Finnish members, of whom 21 belonged to the Osaava 
Verme network and 36 came from outside the network. The Finnish experts represented 
teacher educators from the vocational sector and universities, researchers, teachers, stu-
dents, principals and education providers, human resource and personnel development 
experts, and labour market organisations. The panel also included eight international 
experts from Estonia, Germany, the Netherlands, Norway, Sweden, the UK, and the USA. 

The survey is based on expert interviews and a systematic literature review. In addition, 
Finnish experts were asked to fill in an online questionnaire, which helped in formulating 
the proposals for measures to be taken. These have also been published on video at 
www.opesaaoppia.fi. All materials attached to the report have been published at the 
same website. The proposals made in the report are listed on the opposite page. Besi-
des these, the report points out the need for a comprehensive reform of teachers’ in-ser-
vice training system simultaneously with the collective agreement for teaching. Teachers’ 
in-service training should be brought on level with other fields calling for a high standard 
of competences. This would be possible if the whole field of teaching would take on the 
system of annual working hours including a percentage reserved for in-service training 
as agreed by the relevant labour market organisations. 

Keywords: new teachers, teacher education, in-service training, induction phase, mento-
ring 
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Proposal of the working group: 
Creating a national system by which adequate support for beginning teachers can be 
ensured. 

To enable this, the working group suggests the following recommendations for different 
parties:

Universities and vocational teacher education colleges should: 

1.	 Take care that teacher education deals versatilely with the surrounding society and 
various interfaces of teacher’s work,

2. 	develop functional co-operation between various organisations providing pre- and 
in-service training for teachers,

3. 	see to it that a graduating student has a personal development plan when entering to 
the world of work, and

4. 	 take responsibility for mentor training and maintaining a national mentor network. 

Heads of educational institutes should 

5. 	organise induction for a new teacher,

6. 	secure the new teacher’s admission to the membership of the pedagogic community, 
and 

7. 	 familiarise oneself with the development plan of the new teacher and support its 
implementation as part of the school’s development. 

Education providers should 

8. 	arrange an opportunity for mentoring for a new teacher. 

Labour market organisations should 

9. 	agree on a national framework under which mentoring can be organised. 

Political decision makers should 

10. appoint a national body with the responsibility to secure the continuum of teacher 
education together with a national network for the development of mentoring, and 

11. ensure adequate resources for the national network to develop mentoring. 
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SAMMANDRAG

Heikkinen, Hannu L. T. – Aho, Jari – Korhonen, Hanna. 2015. LÄRAREN LÄR SIG INTE. 
SKAPA KONTINUITET EFTER LÄRARUTBILDNINGEN. Jyväskylä universitet, Pedagogiska 
forskningsinstitutet.

ISBN 978-951-39-6092-6 (tryckt version), ISBN 978-951-39-6093-3 (pdf)

På initiativ av undervisnings- och kulturministeriet och Pedagogiska forskningsinstitutet i 
Jyväskylä universitet inleddes hösten 2014 ett utredningsarbete i syfte att ta fram rutiner 
för nya lärare som inleder yrkeslivet. Uppdragets syfte:

Att utarbeta ett förslag till en kontinuitet efter lärarnas grund- och fortbildning i Finland. 
Utredningen bygger på tidigare forskning, utveckling och experiment i Finland och utom-
lands. I arbetet kartläggs olika befintliga modeller och verksamhetsformer som kan utgö-
ra underlag för ett förslag om hur lärarnas utbildning och en utveckling av kunskaperna 
i övergången till yrkeslivet kan anordnas på ett högklassigt och kostnadseffektivt sätt i 
Finland. Därmed skulle lärarnas grund- och fortbildning, stödet under övergången till ar-
betslivet (induktionsfasen) och den fortlöpande kompetensutvecklingen bilda en naturlig 
kontinuitet.

Utredningen gjordes av nätverket Osaava Verme som inom ramen för programmet Kun-
nig har utvecklat mentorskap för nya lärare sedan 2010. Utredningen inleddes 8.9.2014 
och rapporten överlämnades till uppdragsgivaren 27.2.2015. För undersökningen sam-
mansattes en expertpanel bestående av 65 experter. I panelen ingick 57 finländska 
medlemmar, varav 21 tillhörde nätverket Osaava Verme och 36 var utomstående. De 
representerade lärarutbildare inom yrkeslärarutbildning och vid universiteten, forskare, 
lärare, studerande, rektorer och utbildningsanordnare, experter på personalutveckling 
samt arbetsmarknadsparter. I panelen ingick åtta internationella experter från Nederlän-
derna, Storbritannien, Norge, Sverige, Tyskland, Estland och USA.

Utredningen bygger på intervjuer med experterna och en systematisk litteraturöversikt. 
De finländska experterna ombads dessutom att delta i en webbenkät som användes till 
att formulera åtgärdsförslag. De finns även publicerade på en video på adressen www.
opesaaoppia.fi. Bilagorna till rapporten har publicerats i sin helhet på webbplatsen. Åt-
gärdsförslagen i rapporten har sammanställts på sidan intill. Dessutom framför rappor-
ten behovet som expertpanelen lyfte fram att genomgående reformera lärarnas fortbild-
ning samtidigt med undervisningsbranschens kollektivavtal. Lärarnas fortbildning borde 
tas upp till samma nivå som inom andra branscher som kräver kunskaper på hög nivå. 
Detta skulle bli möjligt om hela undervisningsbranschen övergick till årsarbetstid där 
fortbildningens andel skulle fastställas som en procentandel avtalad mellan arbetsmark-
nadsparterna.

Nyckelord: nya lärare, lärarutbildning, fortbildning, induktionsfas, mentorskap
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Arbetsgruppens förslag:

Skapa ett nationellt system som garanterar tillräckligt stöd till dem som börjar arbeta 
som lärare.

För att detta ska bli möjligt framför arbetsgruppen följande rekommendationer för olika 
aktörer:

Universiteten och yrkeslärarhögskolorna bör

1. 	sörja för att lärarutbildningen ger mångsidiga erfarenheter av olika kontaktytor inom 
lärarens arbete och det omgivande samhället

2. 	bygga upp ett aktivt samarbete mellan lärarnas grundutbildnings- och fortbildning-
sorganisationer

3. 	sörja för att studerande som ska utexamineras har en personlig utvecklingsplan vid 
övergången till yrkeslivet och

4. 	 ta ansvar för att utbilda mentorer och upprätthålla ett nationellt mentornätverk.

Föreståndarna vid läroinrättningarna bör

5. 	ordna introduktion för nya lärare

6. 	 trygga de nya lärarnas tillträde till den pedagogiska gemenskapen och

7. 	sätta sig in i de nya lärarnas utvecklingsplan och bidra till att den förverkligas inom 
läroinrättningens utveckling.

Utbildningsanordnarna bör

8. 	ordna möjlighet till mentorer för nya lärare.

Arbetsmarknadsparterna bör

9. 	 ingå nationella avtal som bildar ramarna för mentorskapet.

De politiska beslutsfattarna bör

10. utse ett nationellt organ med uppgift att säkra kontinuiteten efter lärarutbildningen 
tillsammans med ett nätverk som utvecklar det nationella mentorskapet samt

11. säkra resurser för ett nätverk som utvecklar det nationella mentorskapet.
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SAATESANAT
Pasi Sahlberg

Professor of Practice in Education

Harvard Graduate School of Education, Harvard University, USA

Suomalaisen koulutuksen hyvää menestystä maailmalla selitetään usein sillä, että meillä 
kaikilta opettajilta edellytetään akateemista peruskoulutusta. Maisteritasoinen opetta-
jien perustutkinto takaa sen, että opettajankoulutukseen hakeudutaan yhtä innokkaasti 
kuin mihin tahansa muuhun akateemiseen koulutukseen. Tutkimuksissa ja selvityksissä 
on toistuvasti todettu, että opettaja on yksi suomalaisten nuorten toiveammateista. Suo-
malaisten opettajien työtä arvostetaan ja opettajiin luotetaan. Siksi ei ole ihme, että opet-
tajat viihtyvät työssään ja pysyvät ammatissaan pidempään kuin monissa muissa maissa. 
Toisin sanoen: Suomessa on hyvä ja ammattimainen opettajakunta.

Kansainvälisissä opettajankoulutusvertailuissa Suomen tieteelliseen opetukseen ja tutki-
mukseen nojaava opettajankoulutusmalli on usein nostettu esimerkiksi niille, maille jois-
sa koulutuksen toivottua heikomman laadun uskotaan olevan kiinni opetuksen tasosta. 
Samaan aikaan kun ulkomailla suitsutetaan suomalaista opettajankoulutusta avaimena 
koulutuksen ongelmien ratkaisemiseksi, ovat suomalaiset opettajankouluttajat ja opet-
tajaksi opiskelevat yhä useammin sitä mieltä, että nykyinen opettajankoulutusjärjestelmä 
kaipaa reipasta remonttia.

Opettajankoulutusta ja sen eri osa-alueita on Suomessa tarkasteltu ja arvioitu aikaisem-
minkin, ja kehittämistarpeet ovat siksi kohtalaisen hyvin tiedossa. Sekä omat kansalliset 
selvitykset uusien opettajien perehdyttämisestä työhönsä ja täydennyskoulutuksesta että 
kansainväliset opettajien työtä koskevat vertailut ovat osoittaneet nykyisen opettajankou-
lutusjärjestelmämme heikot kohdat. Opettajien peruskoulutuksen ja täydennyskoulutuk-
sen välinen kuilu, uransa alussa olevien opettajien saattaminen uuteen ammattinsa sekä 
kohtalaisen suuri joukko säännöllisen ammatillisen kehittämisen ulkopuolelle vuosittain 
jääviä opettajia ovat meillä hyvin tunnettuja kehittämiskohteita. 

Sama huoli näkyy myös tässä raportissa. Laaja joukko tätä selvitystä varten haastatelluista 
suomalaisia ja ulkomaalaisia opettajankoulutuksen asiantuntijoista on yhtä mieltä siitä, 
että suomalaiselle opettajankoulutusjärjestelmälle pitää tehdä rytminmuutos nopeas-
ti. Suomalaisen koulutusjärjestelmän lippulaiva, peruskoulu, on samalla tavalla suurien 
haasteiden edessä. Niin opettajankoulutusjärjestelmän kuin peruskoulunkin uudistami-
sessa tarvitaan nyt kokonaisvaltaista ja rohkeaa ajattelua. Joidenkin osarakenteiden tai 
yksityiskohtien korjaaminen ei todennäköisesti johda toivottuun tulokseen. Tässä rapor-
tissa esitetään nykyisten rakenteiden ja tutuksi tulleiden toimintatapojen uudistamista ja 
samalla koko opettajankoulutusjärjestelmän rakentamista uudella tavalla. Voi vain toivoa, 
että raportissa esitetyistä johtopäätöksistä ja ehdotuksista syntyy asiallinen ja ratkaisuha-
kuinen kansallinen keskustelu. 
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Suomalainen opettaja on alansa huippuammattilainen. Myös ammattilaiset tarvitsevat 
peruskoulutuksensa jälkeen jatkuvaa ammatillista kehittämistä ja ohjausta. Lähtökohtana 
tulisi olla, että peruskoulutus ja sen jälkeinen ammatillinen kasvaminen opettajan työssä 
muodostavat saumattoman jatkumon. Opettajan ammatti on meillä moniin muihin mai-
hin verrattuna itsenäisempi ja vapaampi. Siksi on tärkeää, että ehdotettuja uudistuksia 
suunnitellaan toteutetaan niin, että ne vahvistavat suomalaisen opettajuuden perustaa ja 
tukevat jokaisen suomalaisen opettajan kasvua kohti pedagogisesti ajattelevaa ammat-
tilaista.  
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ESIPUHE
Jouni Kangasniemi

kehittämispäällikkö

Opetus- ja kulttuuriministeriö

”Ei oppi ojaan kaada, eikä neuvokasta syrjään sysätä” on tunnettu suomalainen sananlas-
ku. Siihen on kiteytetty hyvin jatkuvan oppimisen ja elämässä pärjäämisen ajatus. Neuvo 
on ajankohtainen jokaisen opetus- ja kasvatustyötä tekevän ammattilaisen työssä. Tarve 
oppia ja omaksua uutta on osa jokaisen opettajan ja oppijan työtä ja sujuvaa arkea. 

Erityisesti työuran alussa, uusi opettaja kohtaa runsaasti tilanteita, joihin hyväkään perus-
koulutus ei voi valmentaa tai niihin ennakoida. ”Työ tekijäänsä opettaa”, kuten toinen sa-
nanlasku saattaa. Erityisesti työhöntulovaiheeseen liittyy ylimääräinen oppimisen vaade, 
jonka sujuvuudesta pitää ja voidaan nykyistä paremmin huolehtia esimerkiksi työyhtei-
sön perehdytystä seuraavalla mentoroinnilla.

Opettajan työuran alussa muodostuu lopullisesti se osaamisperusta, jossa opinnoissa 
omaksuttu teoria ja arjen käytännöt kohtaavat moninaisissa tilanteissa. Työuran alussa 
kohdattujen osaamisen ruuhkavuosien aikana jokainen uusi opettaja luo ensi kertaa 
myös ne käytännöt, joiden perustalle myöhempi työssä tarvittava osaaminen ja sen ke-
hittäminen rakentuvat. Muun muassa kansallisen Osaava-ohjelman tavoitteena on ollut 
toimivien ja kohtaavien täydennyskouluttautumisen mallien kehittäminen opetustyön 
tueksi - myös uusille opettajille.

Jo pitkään on keskusteltu opettajien peruskoulutuksen kantavuudesta ja riittävyydestä eli 
työelämävalmiuksista. Vastaavasti puheissa on kannettu huolta peruskoulutusta seuraa-
van täydennyskoulutuksen irrallisuudesta. Peruskoulutuksen ja työssä välittömästi tarvit-
tavan muun osaamisen sujuva täydentäminen voi tapahtua nykyistä suunnitelmallisem-
min ja saumattomammin. Tarvitaan määrätietoista yhteistyötä, soveltuvien tukimuotojen 
ja toimintamallien kehittämistä ja niiden vakiinnuttamista paikalliseen toimintakulttuuriin. 

Hannu L. T. Heikkinen, Jari Aho ja Hanna Korhonen ovat tässä raportissa selvittäneet 
opettajien perus- ja täydennyskoulutuksen välisen osaamiskuilun tasoittamisen haasteita 
ja mahdollisuuksia. Tekijöiden havainnot ja ehdotukset perustuvat laajoihin asiantunti-
jahaastatteluihin ja tutkimusaineistoon. Sujuva jatkumon aikaansaaminen edellyttää yh-
teistä näkemystä ja sopimista kehittämisen suunnasta ja sen mukanaan tuomista uusista 
mahdollisuuksista. Raportti on tärkeä suunnannäyttäjä tarvittaville jatkotoimille ja yhteis-
työlle. Ope saa oppia!
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OPE SAA OPPIA
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”Ope ei saa oppia.” Raportin otsikko vihjaa, että kaikki ei ole opettajankoulutuksessa ihan 
kunnossa. Raportin nimen voi lukea myös toisin. Kun ruksataan pois sana ”ei”, se muuttuu 
muotoon ”Ope saa oppia”. Näin me sen haluamme sanoa: opettajat saavat oppia koko 
työuransa ajan. Tai ainakin heidän pitäisi oppia. Haluamme myös sanoa, että opettajien 
oppimisesta kannattaa pitää hyvää huolta, koska he ovat tietoyhteiskuntamme tärkeim-
piä ihmisiä. Tai ainakin heidän pitäisi olla. 

Kaikilla aloilla pyritään kehittämään osaamista ja asiantuntijuutta. Tämän tulisi näkyä myös 
opettajan ammatissa. Vaikka opettajien peruskoulutus Suomessa on maailman huippua, 
täydennyskoulutuksessa on ongelmia. Ratkaiseva vaihe on opettajan työn aloittaminen, 
jonka tukemiseksi tämä selvitys käynnistettiin. Uusien opettajien tuki on Suomessa hei-
kosti järjestetty, vaikka asiasta on pitkään puhuttu. Tulokset kertovat, että työhöntulovai-
heen kysymyksiä ei voi ratkaista ilman, että samalla muutetaan koko koulutuksen käy-
tänteiden ekosysteemiä. Ratkaisun avaimia on etsittävä opettajien peruskoulutuksen ja 
täydennyskoulutuksen lisäksi koulujen, kuntien ja koulutuksen järjestäjien käytänteistä 
sekä opetusalan palkkausjärjestelmästä. Se on palapeli, jonka ratkaiseminen edellyttää 
laajaa yhteistyötä ja keskinäisten vastuiden selvää sopimista.

Tämä hanke käynnistettiin selvityksenä, jonka tavoitteena oli tuottaa käytännön ehdotuk-
sia yhteiskunnallisille toimijoille. Selvitystyön taustaksi tehtiin perinpohjainen tutkimus, 
jonka kaikkia osuuksia ei ole voitu tämän raportin tilassa julkaista. Siksi hankkeen mene-
telmällisiä osuuksia on yksityiskohtaisemmin julkistettu verkkosivuilla osoitteessa www.
opesaaoppia.fi. Sieltä löytyy myös video, joka kertoo tärkeimmän kolmessa minuutissa. 

Kiitämme kaikkia tässä hankkeessa mukana olleita asiantuntijoita heidän panoksestaan. 
Tarkoituksenamme on ollut kiteyttää heidän viestinsä opettajankoulutuksen kehittämi-
seksi. Nämä asiantuntijapaneelissa mainitut henkilöt ovat nähneet paljon vaivaa antaes-
saan asiantuntemuksensa käyttöömme haastatteluissa ja verkkokyselyssä, minkä lisäksi 
he ovat vielä tarkistaneet raportin kriittisiä osuuksia tutkimuseettisestä näkökulmasta. 
Kiitokset kommenteista raportin luonnokseen kriittisille ystävillemme täydennyskoulu-
tuspäällikkö Jari Kalavaiselle, yliopettaja Harri Kukkoselle, projektitutkija Ilona Markkasel-
le, professori Päivi Tynjälälle, kasvatustieteen ylioppilas Saara Pasaselle ja projektitutkija 
Matti Pennaselle. Kiitämme yliopistotutkija Kari Nissistä ja koulutuksen taloustieteen pro-
fessori Roope Uusitaloa tiedoista ja näkemyksistä, joista oli paljon apua kustannuslaskel-
mien tekemisessä. 

Tutkimus on osa Osaava-ohjelman rahoittamaa Osaava Verme -verkoston työtä, jonka 
tavoitteena on kehittää mentorointia uusille opettajille. Kiitämme myös Euroopan Ko-
mission Lifelong Learning -ohjelmaa taloudellisesta tuesta tutkimuksen julkaisemisessa. 

Jyväskylässä 27.2.2015

Hannu Heikkinen, Jari Aho ja Hanna Korhonen
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JOHDANTO 

Tämän selvityksen käynnistäminen on osa Osaava Verme -verkoston työtä. Opetus- ja 
kulttuuriministeriö pyysi 5.6.2014 verkostolta ehdotusta, jossa verkostossa kehitetty työ 
ja asiantuntijuus voitaisiin hyödyntää opettajankoulutuksen jatkumon kehittämisessä. 
Verkostossa ovat mukana kaikki opettajankoulutusta järjestävät yliopistot ja ammatilliset 
opettajakorkeakoulut yhteistyössä alueensa koulutuksen järjestäjien kanssa. Verkostoa 
koordinoi Koulutuksen tutkimuslaitos, ja se on ollut toiminnassa Osaava-ohjelman puit-
teissa vuodesta 2010 alkaen. 

Aloitteessa pyydettiin kartoittamaan tarvittavia toimenpiteitä sekä perus- että täyden-
nyskoulutuksen näkökulmasta, jotta uusien opettajien työhöntulovaiheen käytänteitä 
voitaisiin Suomessa kehittää. Selvityksen tueksi voitaisiin tehdä tarvittavaa tiedonhankin-
taa esimerkiksi haastattelututkimuksen muodossa, jotta ilmiöstä voitaisiin hankkia syväl-
lisempi kuvaus. 

Sekä yksittäiset opettajankoulutusyksiköt että Osaava Verme -verkoston koordinaattori-
na toimiva Koulutuksen tutkimuslaitos vastasivat myönteisesti ministeriön aloitteeseen. 
Koordinaattori ehdotti selvitystyöryhmän asettamista siten, että työryhmälle annettaisiin 
kuuden kuukauden työskentelyaika. Tämän pohjalta Osaava Verme-verkoston ohjaus-
ryhmä hyväksyi kokouksessaan 27.8.2014 suunnitelman, jossa kyseinen määräaika oli 
työn lähtökohtana. Samalla tarkennettiin selvityksen tehtävänantoa seuraavasti: 

Tavoitteena on tehdä ehdotus opettajien perus- ja täydennyskoulutuksen jatkumon ke-
hittämiseksi Suomessa. Selvitys perustuu aikaisemmin tehtyyn tutkimus-, kehittämis- ja 
kokeilutoimintaan Suomessa ja ulkomailla. Työssä kartoitetaan käytössä olevia erilaisia 
malleja ja toimintamuotoja, joiden pohjalta tuotetaan ehdotus siitä, kuinka opettajien kou-
lutus ja työuran alkuvaiheen osaamisen kehittäminen voitaisiin järjestää Suomessa laa-
dukkaasti ja kustannustehokkaalla tavalla. Tällöin opettajien perus- ja täydennyskoulutus, 
työhöntulovaiheen (induktiovaiheen) tuki ja jatkuva osaamisen kehittäminen muodosta-
vat luontevan jatkumon.
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Selvityksessä tuli huomioida kotimaassa tehty työ induktiovaiheen ja osaamisen kehittä-
misen jatkumon tukemiseksi sekä tarkastella joitakin ulkomailla kehitettyjä induktiovai-
heen malleja. Edelleen selvityksessä tuli ottaa huomioon Euroopan komission ja OECD:n 
suositukset opettajankoulutuksen kehittämiseksi. Lisäksi ehdotettiin huomioitaviksi joi-
takin kansainvälisissä verkostoissa toteutettuja tai meneillään olevia tutkimus- ja kehit-
yshankkeita. Yksi näistä, Euroopan Komission Lifelong Learning -ohjelman rahoituksella 
toimiva PAEDEIA-verkosto on tukenut osaltaan tätä hanketta myös taloudellisesti. Yh-
teistyö tämän eurooppalaisen verkoston kanssa on ollut luontevaa, koska sen päätavoit-
teet ovat samat kuin tämän selvityksen: tuottaa tietoa ja kehittää hyviä käytänteitä uusien 
opettajien tuen järjestämiseksi. 

Selvityksessä nähtiin tärkeäksi olla edustettuina sekä ammatillisen että yleissivistävän 
opettajankoulutuksen näkökulmat sekä mahdollisuus näiden väliseen yhteistyöhön opet-
tajien osaamisen kehittämisen tukemisessa. Lisäksi tuotiin esille suomen- ja ruotsinkieli-
sen opettajankoulutuksen erityisyys sekä alueelliset ja toiminnalliset erot erikokoisten ja 
eri puolilla maata sijaitsevien kuntien ja koulutuksen järjestäjien toimintaympäristöissä. 
Ehdotuksissa tuli huomioida myös voimassa oleva lainsäädäntö sekä työehdot.

Osaava Verme -verkoston ohjausryhmä päätti valita tehtävään työryhmän, johon kuului 
kaksi selvityshenkilöä ja sihteeri. Selvityshenkilöiksi valittiin Hannu Heikkinen (Jyväskylän 
yliopisto, Koulutuksen tutkimuslaitos) ja Jari Aho (Jyväskylän ammattikorkeakoulu, Am-
matillinen opettajakorkeakoulu). Selvityshenkilöt valitsivat sihteeriksi Hanna Korhosen 
(Jyväskylän yliopisto, Koulutuksen tutkimuslaitos).

Selvitystyöryhmälle asetettiin seuraava aikataulu: 

8.9.2014          	 Selvitystyöryhmä aloittaa 

18.9.2014        	 Osaava-ohjelman sidosryhmiä informoidaan selvityksestä

19.9.2014        	 Tiedonkeruu ja asiantuntijoiden kuuleminen aloitetaan 

19.11.2014      	 Osaava Verme -verkoston ohjausryhmää informoidaan työn edistymisestä

15.12.2014      	 Väliraportti työn edistymisestä annetaan Opetus- ja kulttuuriministeriölle 

27.2.2015         	 Selvitys luovutetaan Opetus- ja kulttuuriministeriölle

Tutkimuksen eteneminen kuvataan lyhyesti seuraavalla sivulla Kuviossa 1. Tarkemmin tut-
kimuksen vaiheet ja menetelmälliset ratkaisut esitellään liitteessä 2, joka on hankkeen 
verkkosivuilla osoitteessa www.opesaaoppia.fi. Ohjausryhmä suositteli työryhmälle 
haastateltavia asiantuntijoita, joista valtaosa valittiinkin asiantuntijapaneeliin. Ehdotettu-
jen 22 haastateltavan sijasta selvityksessä kuultiin lopulta 65 asiantuntijaa. 
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Kuvio 1. Tutkimuksen päävaiheet
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Selvityksen kohteeksi muotoutui opettajankoulutuksen jatkumo, vaikka tehtävänannon 
alustavissa muotoiluissa käytettiin ilmaisuja, jotka viittasivat rajatummin opettajan työn 
induktiovaiheeseen. On loogista, että näkökulma laajeni; jotta voitaisiin kehittää opetta-
jankoulutuksen jatkumoa, tuli tarkastelun kohteeksi ottaa sekä peruskoulutus, induktio-
vaihe että myöhempi työuran aikainen osaamisen kehittäminen ja ennen kaikkea näiden 
väliset yhteydet. Toimeksiantoa tulkittaessa tunnistettiin myös se, että opettajien osaa-
misen kehittämisen esteet ja mahdollisuudet ovat hyvin monitasoisia. Ne voivat liittyä 
esimerkiksi yksilön asenteisiin, yhteisön toimintakulttuuriin tai yhteiskunnallisiin rakentei-
siin. Nämä kaikki tasot haluttiin ottaa mukaan tarkasteluun. 

Selvitystyön käynnistämisvaiheessa jo hahmotettiin, että opettajankoulutuksen kehit-
tämisen pohjan muodostavat vallitsevat traditiot ja kulttuurit. Käytänteet muodostavat 
kokonaisuuden, jossa kaikki järjestelmän osatekijät ovat sidoksissa keskenään. Tätä käy-
tänteiden keskinäistä sidoksisuutta kuvaa teoria käytänteiden ekologioista1 (theory of 
ecologies of practice). Käytänteet liittyvät toisiin käytänteisiin, ja yhdessä ne muodostavat 
käytänteiden ekosysteemejä (ecosystems of practice). Kuten luonnon ekosysteemeissä 
lajit ovat monella tavalla riippuvaisia toisistaan. Myös sosiaalisten käytänteiden kesken 
vallitsee keskinäistä riippuvuutta (interdepenence), ja ne ovat keskenään dynaamises-
sa tasapainossa (dynamic balance). Yhtä tekijää ei voi muuttaa ilman, että dynaaminen 
tasapaino horjuu, minkä vuoksi on muutettava kokonaisuutta eli käytänteiden ekosys-
teemiä. Siksi myös tämän selvityksen tiedonhankinnassa tuli huomioida varsin laajasti 
koulutukseen liittyviä seikkoja sekä järjestelmien tasolla että ihmisten kokemassa elämis-
maailmassa. Selvityksessä tuli ottaa huomioon myös muualla yhteiskunnassa meneillään 
olevia muutoksia, jotka liittyvät osaamisen kehittämiseen, osaamisen johtamiseen, täy-
dennyskoulutukseen, mentorointiin ja työssäoppimisen käytänteisiin. 

Osaamisen kehittäminen on nykyisessä tietoyhteiskunnassamme kaiken läpäisevä haas-
te. Koulutuksen merkitys kansakunnan tulevaisuuden rakentamisessa on ilmaistu selkeäs-
ti poliittisessa tahdonmuodostuksessa, mikä säätää suomalaisen koulutuksen ekosystee-
min tasapainoa. Poliittisessa retoriikassa tämä ilmenee esimerkiksi siten, että käsitteet 
osaaminen ja innovaatio ovat nousseet vahvasti esille maamme hallitusohjelmissa vii-
meksi kuluneiden 20 vuoden aikana2. Osaamisen käsite ilmestyi ensimmäisen kerran 
Paavo Lipposen hallitusohjelmaan vuonna 1995, jonka jälkeen sen käyttö on edelleen 
yleistynyt. Vuoden 2011 Kataisen hallitusohjelman yksi tärkeimmistä tavoitteista oli nos-
taa suomalaiset maailman osaavimmaksi kansaksi vuoteen 2020 mennessä3. Osaaminen 
korostui edelleen myös sitä seuranneessa Stubbin hallitusohjelmassa4. Nykyisiin koulu-
tuspoliittisiin puhetapoihin sana on iskostunut esimerkiksi muodoissa osaamisen kehit-
täminen sekä osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen. Kun osaamisesta on pulaa, 
puhutaan osaamisvajeista ja osaamistarpeista. Jotta tiedettäisiin, mitä pitää oppia, tarvi-
taan osaamisen ennakointia ja tehdään osaamiskartoituksia sekä osaamistarveanalyyseja. 
Osaamista kehitetään osaamis- ja innovaatioverkostoissa. Käytössä on osaamispisteitä, 
jotta osaamista voidaan mitata. Kouluja on viime aikoina muutettu osaamiskeskuksiksi. 
Kansallinen opettajien täydennyskoulutusohjelma on nimeltään Osaava-ohjelma.
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Koko työuran aikainen osaamisen kehittäminen on noussut tärkeäksi kaikilla aloilla, ei 
pelkästään opetusalalla. Näkökulmat muilta tietointensiivisiltä aloilta antoivat jo selvi-
tystyön alkuvaiheessa perspektiiviä opetusalan osaamisen kehittämiseen. Siksi myös 
alkuperäinen asiantuntijapaneelin kokoonpano koettiin liian kapeaksi, ja näkökulmia 
haluttiin koota vieläkin laajemmalta joukolta kuin mitä ohjausryhmän ehdotuksessa oli 
esitetty. Monilla ammattiryhmillä on ammattijärjestöjen suosituksia täydennyskoulutuk-
sen määrästä, jotka on ilmaistu joko työntekijän velvollisuutena huolehtia omasta am-
mattitaidostaan tai työnantajia velvoittavina sopimuksina. Osaamisen päivittäminen on 
monilla aloilla suoranainen edellytys ammatin harjoittamiselle. Esimerkiksi asianajajan 
tulee käyttää 18 tuntia vuodessa ammatilliseen kehittämiseen, ja sosiaalityöntekijöiden 
suositus on 3-10 koulutuspäivää vuodessa. Psykologiliiton ja Lääkäriliiton suositukset 
ovat vähintään kymmenen työpäivää vuodessa. Toimipaikan sisäistä koulutusta tulisi olla 
lääkäreillä vähintään kaksi tuntia viikossa. Korkeakouluopettajilla omaehtoista kouluttau-
tumista on noin 5 % vuotuisesta työajasta. Nämä ovat vain joitakin esimerkkejä siitä, mi-
ten täydennyskoulutuksesta — tai kuten nykyään sanotaan, osaamisen kehittämisestä—on 
tullut olennainen osa työtä. Tässä rinnastuksessa opettajien osallistuminen on tärkeää. 
Kuitenkin viimeaikaisten selvitysten mukaan jopa 20 % opettajista ei ole oman ilmoituk-
sensa mukaan osallistunut lainkaan täydennyskoulutukseen viimeksi kuluneen vuoden 
aikana5. TALIS2013 tutkimuksen mukaan yli 60 %:ssa alakouluista ei ole tarjolla uusille 
opettajille hyödylliseksi koettua mentorointia.
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OPETTAJAN- 
KOULUTUKSEN JA 
AMMATILLISEN 
KEHITTYMISEN 
NYKYTILA
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VAHVUUDET JA 
MAHDOLLISUUDET

Koulutusta ja opettajankoulutusta arvostetaan

Koulutusta ja kasvatusta arvostetaan Suomessa, mikä antaa uskoa opettajankoulutuksen 
kehittämiseen.  On johdonmukaista nähdä opettajankoulutus yhtenä maamme strategi-
sista painopistealueista. Opettajien kouluttaminen ja opettajien täydennyskoulutuksen 
kehittäminen vaikuttavat suoraan koulutuksen laatuun nyt ja tulevaisuudessa. 

Korkeatasoinen opettajankoulutus on nähty välttämättömäksi talouden, tuottavuuden 
ja kansakunnan hyvinvoinnin näkökulmasta. Koulutuksen ymmärtäminen taloudellisen 

kehityksen avaintekijänä edustaa talous-
elämän logiikkaa, joka on viime aikoina 
vallannut alaa myös kasvatuksen ja kou-
lutuksen alueella kuten julkisella sektoril-
la yleensäkin6. Kansallisen kilpailukyvyn 
eetos on vallannut alaa historiallis-mo-

raaliselta huolenpidon eetokselta koulutuksen ja kasvatuksen perustana7. Uusliberalis-
tiset poliittiset virtaukset eivät ole tosin päässeet vaikuttamaan Suomessa koulutuksen 
käytänteisiin aivan niin paljon kuin monissa muissa länsimaissa8. Kilpailukyvyn ja talou-
den näkökulmaa edustaa puhtaimmillaan Taloudellisen yhteistyön ja kehityksen järjestö 
OECD, joka on esittänyt varsin suoraviivaisia taloudellisen kehityksen logiikkaan perus-
tuvia näkemyksiä koulutuksen järjestämisestä9. Vaikka osaamisen käsite ja osaamisen 
kehittämisen retoriikka ovat tulleet koulutuspoliittisiin puhetapoihin talouselämästä10, 
koulutusta ei tule ymmärtää pelkästään sen ehdoin11. Koulutuksella on syvempi merki-
tys ihmiselle, inhimilliselle kasvulle ja elämälle12. Kasvatuksen tutkijat ovat muistuttaneet, 
että koulutus ja oppiminen lisäävät ihmisten hyvinvointia ja onnellisuutta myös muuten 
kuin teknisten ja materiaalisten välineiden kautta13. 

”Opettajankoulutuksella on  
oltava erityisasema, koska  
sillä on strateginen merkitys.”
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Koulutuksen arvostusta pidetään yhtenä syynä sille, että opettajankoulutus on Suomes-
sa suosittu koulutusala14. Sen vetovoima onkin poikkeuksellisen suuri15. Opettajankou-
lutuksessa ei ole Suomessa ollut merkittäviä rekrytointiongelmia toisin kuin monissa 
muissa maissa16. Tämä koskee sekä yleissivistävää että ammatillista opettajankoulutusta, 
jotka molemmat tuottavat saman laaja-alaisen pedagogisen kelpoisuuden. Esimerkiksi 
luokanopettajakoulutukseen, erityisopettajakoulutukseen, opinto-ohjaajakoulutukseen 
sekä taide- ja taitoaineiden opettajakoulutukseen hakijoita on edelleen moninkertai-
nen määrä koulutuspaikkoihin nähden17. Myös ammatillinen opettajankoulutus on ol-
lut suosittua. Siihen hakeutuu opiskelijoita laajasti erilaisilta aloilta. Esimerkiksi yritysten 
henkilöstön kehittämistehtävissä tai muissa koulutustehtävissä olevat henkilöt hankkivat 
itselleen mielellään opettajan kelpoisuuden18. Ammatillisen opettajankoulutuksen haki-
jamäärät ovatkin kasvaneet vahvasti viime vuosina. 

Opettajankoulutus on korkeatasoista ja  
tutkimusperustaista

Selvityksessä haastatellut asiantuntijat olivat yksimielisiä siitä, että Suomessa opettajan-
koulutus on tasokasta. Opettajankoulutuksen laadukkuudella on selitetty jopa Suomen 
menestymistä PISA-testeissä aina 2000-luvun alusta asti, vaikka väitettä on vaikea todis-
taa sen enempää oikeaksi kuin vääräksikään19. Joka tapauksessa suomalaisessa opet-

tajankoulutuksessa on elementtejä, jotka kertovat 
korkeasta laadusta. Suomessa opettajien kelpoi-
suusvaatimukset ovat korkeat. Esimerkiksi muual-
la Euroopassa luokanopettajilla on tavallisimmin 
kandidaattitasoinen tutkinto. Maisteritason koulu-
tus vaaditaan yläkoulun aineenopettajilta vain noin 

puolessa Euroopan maista20. Yleissivistävän koulun opettajankoulutus on Suomessa 
johdonmukaisesti akateemista yliopistollista koulutusta, jolla on vahva tutkimusperus-
ta21. Kansainvälisissä vertailuissa on todettu, että Suomessa opettajankoulutuksessa on 
jo toteutettu kehittämisehdotukset, joita monissa Euroopan maissa vasta tavoitellaan22.  
Ennen kaikkea opettajankoulutuksen perustana on tieteellinen, tutkiva ote, joka kehittää 
opettajien valmiuksia kriittiseen ja reflektiiviseen ajatteluun sekä itsenäiseen työskente-
lyyn oppimisen ohjaajina.

Myös ammatillisen opettajankoulutuksen laadukkuus on tunnustettu, ja sillä on korkea-
tasoinen tieteellinen perusta. Ammatillisen opettajankoulutuksen opetussuunnitelmien 
analyysi osoittaa, että niiden taustalla olevat ihmiskäsitykset sekä käsitys tiedosta ja oppi-
misesta kuten myös näkemys opettajan työstä ovat harkittuja ja ajanmukaisia23. Koulutuk-
seen tulevilla opettajilla on useimmiten vahva kokemus työelämästä, ja monet heistä ovat 
toimineet myös opetustehtävissä. Siksi koulutuksessa on luontevaa toteuttaa työelämä-
lähtöisiä ja konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen perustuvia menetelmiä, joissa reflek-
toidaan opiskelijoiden aikaisempia kokemuksia sekä työelämästä että opetustehtävistä. 
Myös suurimmalla osalla opettajankouluttajista on itsellään vastaavia kokemuksia, mikä 
luo koko opiskeluryhmälle yhteiseen elämismaailmaan pohjautuvan kokemusperustan. 

”Vahvuutena on, että  
opettajaksi opiskelu on 
maisteritason hommaa.”
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Ammatilliset opettajakorkeakoulut toimivat ammatillisen koulutuksen kehittämiskeskuk-
sina, joissa opettajankoulutuksen lisäksi järjestetään ammatillisten opettajien jatko- ja 
täydennyskoulutusta. Lisäksi niissä tehdään ammatillisen koulutuksen tutkimusta ja ke-
hittämishankkeita yhteistyössä oppilaitosten kanssa24. Ammatillisen opettajankoulutuk-
sen opetussuunnitelmissa korostuu tutkiva ja kehittävä ote opettajana kehittymiseen, 
ammattipedagogiikkaan ja ammatillisen koulutuksen kehittämiseen25.  Ne toteutetaan 
moniammatillisina monimuoto-opintoina osaamisperustaisen opetussuunnitelman mu-
kaisesti yhteistyössä oppilaitosten ja elinkeinoelämän kanssa.

Sekä ammattikorkeakoulujen että yliopistojen opettajankoulutuksen tavoitteena on, että 
opettajat sisäistävät tutkimuksellisen otteen omaan opetustyöhönsä ja että heillä on val-
mius kehittää työtään tutkivalla työotteella yhdessä kollegojen kanssa26. Opettajankou-
lutus antaa siis hyvät valmiudet opettajien elämäikäiseen ammatilliseen kehittymiseen. 

Opettajankoulutuksen laadukkuus tulee esille haastatteluaineistossamme myös sii-
tä näkökulmasta, että opettajankoulutuksen pohjalta on mahdollisuus työllistyä varsin 
erilaisiin tehtäviin työmarkkinoilla. Kun osaaminen ja sen jatkuva uudistaminen ovat 
yhteiskunnan dynamiikan ytimessä, yhteiskuntamme on monella tapaa pedagogisoitu-
massa. Tämä tarjoaa luontevia mahdollisuuksia työmarkkinoilla niille, jotka ovat hankki-
neet opettajan kelpoisuuden. Suomessa siirtyminen opettajan työstä muihin tehtäviin 
ei ole siksi erityisen vakava ongelma. Toiselle alalle on siinä mielessä jopa näennäistä, 
että moni opettajan kelpoisuuden hankkinut työllistyy esimerkiksi yritysten tai järjestöjen 
henkilöstökoulutukseen27.

HAASTEET

Informaalin oppimisen merkitystä ei tunnisteta riittävästi

Haastatteluissa korostui se, että opettajaksi kasvamisen prosessi liittyy paitsi opetta-
jankoulutukseen myös muuhun oppimiseen ja laajasti myös ihmisenä kehittymiseen. 
Huomattava osa oppimisesta tapahtuu koulutusjärjestelmän ulkopuolella arkielämässä 
sekä työpaikoilla ammatillisia käytänteitä omaksuttaessa28. Tämä tunnetaan henkilöstön 
kehittämisessä yleisesti käytettynä 70:20:10 -mallina29. 
Sen mukaan työntekijä omaksuu vain 10 % oppimistaan 
asioista muodollisessa koulutuksessa, kuten kursseilla 
tai seminaareissa. 20 % oppimisesta tapahtuu vuoro-
vaikutuksessa toisten kanssa, jakamalla kokemuksia tai 
seuraamalla kollegan tai esimiehen työtä. Jopa 70 % 
oppimisesta tapahtuu työtä tekemällä, tarttumalla haas-
teisiin ja ratkaisemalla ongelmia. Tämäntapaista työssä oppimista ovat esimerkiksi tiimi-
toiminta, työnohjaus, varahenkilö- ja sijaistamiskäytänteet, projektityöskentely, työelä-
mäjaksot, vertaismentorina tai harjoittelunohjaajana toimiminen, työkierto ja tehtävien 
vaihto, samassa työtilassa työskentely, samanaikaisopetus ja yhteisopettajuus. 

”Ongelma on, että  
koulutusvastuu päättyy  
valmistumiseen.”
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70:20:10 -malli on saanut paljon kritiikkiä. Siinä esitetyt luvut eivät perustu empiirisiin 
oppimistutkimusten tuloksiin, vaan ne ovat peräisin ihmisten esittämistä arvioista, kun 
on kysytty heidän mielikuviaan oppimisesta. Oleellista mallissa eivät olekaan prosent-
tiluvut sinänsä, vaan sen perusviesti: osaamisen kehittämisessä on tärkeää tunnistaa ja 
tunnustaa oppiminen työssä ja arkielämässä.  Tätä on kuvattu myös oppimisen ”kaikkial-
listumiseksi”30: eläminen tietoyhteiskunnassa on perusluonteeltaan informaatiossa na-
vigointia.  Opettajakin oppii paitsi formaalisti osallistumalla muodollisia kelpoisuuksia ja 
kvalifikaatioita antavaan koulutukseen myös informaalisti arkielämän kokemuksen kaut-
ta sekä nonformaalisti eli tavoitteellisten, mutta epämuodollisten oppimistoimintojen 

kautta31. Taitavaksi työntekijäksi kehittyminen 
tietoperustaisessa yhteiskunnassa tapahtuu 
formaalin, informaalin ja nonformaalin oppi-
misen integroituessa32. Niinpä koulutuksen ja 
työelämän väliset rajat ovat sumentumassa33. 
Opettajankouluttajan ”työpaikkana” ovatkin 

erilaiset formaalien ja informaalien yhteisöjen toimintakentät ja niiden muodostamat 
verkostot34. 

Opettajan työhöntulovaiheessa siirtymä on varsin jyrkkä opettajankoulutuksen kriittistä 
reflektiivisyyttä korostavista oppimisen malleista sosiaalistaviin oppimisen muotoihin35. 
Tästä seuraa joskus, että välittömästi työelämään siirryttyään uudet opettajat saattavat 
pahimmassa tapauksessa nähdä edeltävän formaalin opettajankoulutuksensa kielteises-
sä valossa oppiessaan koulun käytänteitä kollegoiltaan. Työhöntulovaiheessa voi siksi 
syntyä kokemus, että informaalin oppimisen kautta avautuu uudenlainen näkökulma, 
jota koulutus ei antanut. Usein tätä sosiaalistumisen kautta hankittavaa tietoa pidetään 
todempana ja käyttökelpoisempana kuin formaalin koulutuksen aikana syntynyttä näke-
mystä. 

Informaalin oppimisen merkitys tulee esille myös siten, että opettajankoulutuksen lyhyys 
aineenopettajakoulutuksessa ja ammattikasvatuksen alueella nostettiin esille joissakin 
haastatteluissa merkittävänä ongelmana. Jos kelpoisuussäädöksen mukaiset 60 opinto-
pisteen laajuiset opinnot tehdään yhden lukuvuoden aikana, koulutuksen ei koeta riittä-
vän pedagogisen osaamisen saavuttamiseen. Opettajaksi kehittyminen nähdään laajana 
ja pitkänä prosessina, joka vaatii myös aikaa. Siksi useissa yliopistoissa aineenopettajan 
pedagogiset opinnot onkin tietoisesti jaettu kahden lukuvuoden ajalle, ja käytössä on 
myös aineenopettajakoulutuksen suoravalinta, jolloin opettajaksi pätevöityminen kestää 
koko opintojen ajan. Tällöin on paremmat mahdollisuudet integroida myös koulutuksen 
ulkopuolella syntyviä kokemuksia formaaliin koulutukseen. 

Informaalin oppimisen merkitys nousi tutkimuksessa esille myös sitä kautta, että joissa-
kin haastatteluissa ilmaistiin opettajankoulutuksen valintakokeiden olevan hakoteillä, jos 
niissä yksipuolisesti suositaan uusia ylioppilaita. Tämä kysymys ei suoranaisesti liity tämän 
selvityksen toimeksiantoon, joten sen käsittelyyn palataan tarkemmin raportin liitteenä 5 
olevassa osuudessa, jossa kuvataan, kuinka kehittämisehdotuksia muokattiin lopulliseen 
muotoonsa asiantuntijapanelistien palautteen pohjalta. 

”Ryhmässä keskusteleminen 
edistää yhteistoiminnallista 
oppimista.”
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Työhöntulovaiheen tuki on riittämätöntä

Selvityksen aineiston muodostuneissa haastatteluissa tuli esille, että uuden opettajan 
saama tuki työhöntulo- eli induktiovaiheessa ei ole Suomessa edelleenkään riittävän hy-
vällä tasolla Työhöntulovaiheen ongelmat tulevat esiin myös muissa hiljattain tehdyissä 
suomalaisen opettajankoulutuksen analyyseissa36. Uran alkuvaiheessa olevien opetta-
jien perehdyttäminen ja tukeminen on Suomessa vähäistä, ja joissakin tapauksissa sitä 
ei koeta saadun ollenkaan37. Työhöntulovaihe onkin suomalaisen opettajankoulutuksen 
heikoin lenkki38. Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessä -tutkimuksen mukaan yleissivis-
tävän koulutuksen opettajista yli puolet (57 %) ei ollut saanut lainkaan perehdytystä tai 
tukea uransa ensimmäisinä vuosina39. Tähän ongelmaan ovat kiinnittäneet huomiota 
myös Opetusalan ammattijärjestö OAJ, Suomen opettajaksi opiskelevien liitto SOOL ja 
Kuntatyöntantajat KT40. Systemaattisen induktiovaiheen tuen puuttuminen heikentää uu-
sien opettajien asiantuntijuuden kehittymistä ja vähentää kouluyhteisön mahdollisuuk-
sia hyödyntää uuden opettajan ajantasaista tietoa41. Työhöntulovaiheen tuen puute lisää 
myös todennäköisyyttä sille, että uudet opettajat hakeutuvat pois opetusalalta. 

Vaikka opettajankoulutus antaa hyvät valmiudet opettajan työn ja koulun tehtävän kriit-
tiseen reflektointiin, työhöntulovaiheessa reflektiivistä työotetta ei aina tueta, vaan päin-
vastoin uudet opettajat usein sosiaalistuvat nopeasti työpaikan totuttuihin käytänteisiin42. 
Ei ihme, että uudet opettajat eivät rohkene tehdä aloitteita käytänteiden kehittämiseksi. 
Kouluissa pitkään työssä olleet opettajat eivät aina osoita kiinnostusta uusien opettajien 
näkemyksiä kohtaan. Opettajankoulutuksessa omaksutut uudenlaiset ajattelutavat valu-
vat näin osittain hukkaan. 

Siirtyminen opettajankoulutuksesta opettajan työhön on nähty haasteeksi myös monissa 
kansainvälisissä koulutuspolitiikan kehittämisasiakirjoissa43. Kansainvälinen vertailu osoit-
taa, että Suomessa työhöntulovaihe on hoidettu heikommin kuin useimmissa muissa 
maissa44. Varsinainen induktio-ohjelma, jonka aikana tuore opettaja saa henkilökohtaista 
tukea ja koulutusta usean kuukauden ajan, on käytössä 17 Euroopan maassa. Tämän li-
säksi 14 maassa tulokkaalle nimetään mentori ja hän saa tukea opetuksen suunnitteluun 
ja arviointiin. Yhdysvaltojen ja 
Australian osavaltioissa sekä 
Kanadan provinsseissa on 
pitkälle viedyt järjestelmät 
vastavalmistuneiden opetta-
jien tukemiseksi työuran alku-
vuosina. Myös Singaporessa, 
joka tunnetaan yhtenä koulu-
tuksen huippumaista, opettajien työhöntulovaiheeseen on kiinnitetty paljon huomiota45. 
Useissa maissa näihin tukimuotoihin liittyy käytäntö, jossa vastavalmistuneelta opettajalta 
edellytetään akkreditoinnin läpäiseminen. Vasta sen jälkeen hänet tunnustetaan päte-
väksi opettajaksi, joka voi hakea pysyvää työpaikkaa. Tämäntapainen järjestelmä on otet-
tu käyttöön hiljattain myös Ruotsissa 46. Suomessa akkreditointia ei ole koettu tarvittavan, 
koska laadun uskotaan olevan varmistettu ilman erillistä testaamista. Akkreditoinnin on 
todettu aiheuttavan uusille opettajille ylimääräistä stressiä työn alkuvaiheessa47.

Alkava opettaja ei ole erikoisen kadehdittavas-

sa asemassa. Lieneeköhän muuta ammattia, jossa 

aloittelija yhdellä kertaa pannaan niin monien ja 

suurten vaikeuksien eteen.

Martti Koskenniemi: Opettamisen taito (1959, s. 19.)
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Kun arvioidaan Suomen tilannetta, on toisaalta otettava huomioon se, että kelpoisuu-
teen johtava koulutus on poikkeuksellisen korkeatasoinen ja vaativa. Siksi on ymmär-
rettävää, että hyvän koulutuksen saaneiden uusien opettajien kykyihin luotetaan, eikä 
oleteta heidän tarvitsevan koulutusta tai tukea. Tämä uskomus ei kuitenkaan saa tukea 
tutkimuksesta, vaan päinvastoin: empiiristen tutkimusten perusteella on selvää, että on 

järkevää tukea uusien opettajien ammatillista kehitty-
mistä myös välittömästi opettajan työhön siirtymisen 
jälkeen48. Kyseessä ei ole pelkästään sosiaalisen ja 
emotionaalisen tuen tarve49, vaan peruskoulutuksessa 
alkaneen osaamisen kehittämisen jatkaminen. Jo pit-
kään on ollut tavoitteena sekä Suomessa että Euroo-
pan Unionissa rakentaa opettajien peruskoulutuksen 
ja työssä oppimisen välille looginen jatkumo50. Tähän 

on maassamme kiinnitetty huomiota jo 2000-luvun alusta alkaen51, mutta toimenpiteet 
ovat toistaiseksi edenneet hitaasti, ja niiden vaikuttavuus on ollut suhteellisen heikkoa52. 

”Tarvitaan ymmärrys  
opettajankoulutuksesta  
jatkumona. Hyvä  
peruskoulutus ei riitä.”
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Yksin tekemisen perinne on edelleen vahva

Asiantuntijapanelistit nostivat esille myös yksin tekemisen kulttuurin, joka on tullut esil-
le useissa aikaisemmissa tutkimuksissa ja selvityksissä53. Opettajankoulutuskin nähdään 
edelleen usein yksilökeskeisenä pätevöitymisenä. Vaikka ammatillinen kehittyminen on 
yksilöllinen prosessi, se on tulosta jatkuvasta vuorovaikutuksesta ympäröivän maailman 
kanssa ja tämän vuorovaikutuksen reflektoinnista54. Yksin tekemisen perinnettä selittävät 
historialliset tekijät, joiden mukaan opettajuuteen ei ole kuulunut kollegoilta oppiminen 
tai yhteistyö55. Päinvastoin: yksin pärjäämistä on pidetty hyvän opettajan tunnusmerkkinä 
ja muilta kyselemistä ammatillisena heikkoutena. 

Opettajan individualistisesta työkulttuurista on siirrytty näkemykseen, joka korostaa yhtei-
söllisen oppilaitosyhteisön rakentamista. Työyhteisöosaamisen on ennakoitu tulevan yhä 
tärkeämmäksi haasteeksi opettajan työssä, mikä heijastuu myös opettajankoulutukseen56. 
Yksinpuurtajista sanotaan tulevan ”verkostomaisia kameleontteja, jotka tottuneesti liik-
kuvat toimintaympäristönsä mosaiikissa”57. Tulevaisuuden koulun tärkeimpiä haasteita 
onkin, miten se kykenee vahvistamaan yhteisöllistä työotetta58 ja toteuttamaan myös 
opettajien täydennyskoulutusta ja ammatillista kehittymistä yhteisöllisyyden perustalta. 
Opettajien peruskoulutuksessa onkin pyritty tukemaan yhteistyötaitojen kehittymistä ja 
yhteisöllisempää toimintakulttuuria59. Siitä huolimatta uudet opettajat kokevat, että opet-
tajankoulutus on antanut kaikkein heikoimmin valmiuksia yhteistyöhön muiden opetta-
jien kanssa, ja tähän he tarvitsisivat työn alkuvaiheessa kaikkein eniten tukea60. 

Opettajan ammatillinen autonomia on liitetty yksin pärjäämisen myyttiin, mutta suhde 
autonomian ja yksin tekemisen perinteen välillä ei ole yksioikoinen. Ammatillinen au-
tonomia on yksi tärkeimmistä opettajan am-
matin kulmakivistä61, mutta se ei tarkoita yk-
sin tekemistä. Autonomia tarkoittaa yleensä 
ihmisen tai ihmisryhmän oikeutta määrätä 
itseensä liittyvistä asioista, ja ammatillinen 
autonomia vastaavasti tarkoittaa ammattiin 
kuuluvien ihmisten oikeutta tehdä itsenäisiä 
päätöksiä omaan työhönsä ja ammattiinsa 
liittyvissä asioissa62. Opettajaksi hakeutuvat 
kokevat, että työssä on mahdollisuus toteut-
taa itselle tärkeitä taipumuksia ja luoda opettajuus omannäköisekseen: autonomian ja it-
semääräämisen kokemukset liitetään työn omatahtisuuteen ja työajan henkilökohtaiseen 
kontrollointiin63. Suomessa opettajan työtä ei ole standardoitu, kontrolloitu ja ohjattu niin 
tarkkaan kuin monissa muissa maissa64. Ammatillisella autonomialla on ollut myös paljon 
symboliarvoa, koska se on mahdollistanut irtautumisen tavanomaisesta työaikarytmis-
tä65. Autonomia onkin yksi opettajan ammatin vetovoiman salaisuuksista.

Joskus kuulee väitettävän, että opettajat ovat Suomessa liiankin autonomisia. Ammatilli-
nen autonomia ja pedagoginen vapaus eivät kuitenkaan merkitse sitä, että opettaja voi-
si tehdä niin kuin itse haluaa. Tätä näkemystä tukee autonomia-käsitteen etymologinen 
perusta. Sana tulee muinaiskreikan sanoista auto (itse) ja nomos (lait, tavat, tottumukset). 
Sanalla on vahvasti yhteisöllisyyteen viittaava alkuperä. Antiikin Kreikassa kaupunkivaltio 

Opettajilla on työssänsä erehdyksiä ja 

puutteita niinkuin kaikilla ihmisillä, 

ja avoin keskustelu niistä työtoverei-

den kanssa voisi olla usein suureksi 

avuksi.

Martti H. Haavio: Opettajapersoonalli-

suus (1954, s. 125.)
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eli polis oli autonominen, jos se itse sääti omat lakinsa ja muodosti omat toimintatapansa 
eikä seurannut jonkin muun kaupungin tai kylän tapoja. Itse lakinsa säätävä polis oli siis 
autonominen (auto nomos), kun taas sellainen kylä tai kaupunki, joka noudatti toisten 
asettamia sääntöjä ja tapoja, oli heteronominen (hetero nomos). Tämän perusteella auto-
nomialla ja individualismilla on selkeä ero. Autonomia perustuu kollektiiviseen tahdon-
muodostukseen, kun taas individualismi pohjautuu yksilön egosentriseen tahtoon. 

Autonomia voidaan ymmärtää heikossa merkityksessä ja vahvassa merkityksessä sa-
maan tapaan kuin filosofi Richard Paul66 erottelee kriittisen ajattelun vahvassa ja heikossa 
merkityksessä67. Heikko kriittisyys edustaa itsekeskeistä lähestymistapaa, jossa pyritään 
mahdollisimman terävästi vastustamaan ja kumoamaan omien näkemysten vastaisia 
kantoja. Heikko ammatillinen autonomia edustaa heikkoa kriittisyyttä, jossa argumentaa-
tiosta valitaan sellaiset näkökulmat, jotka palvelevat oman ammattiryhmän etua. Vahva 
kriittisyys on puolestaan sitä, että ei pidetä ensisijaisesti kiinni omista näkemyksistä, vaan 
pyritään näkemään asiat laajemmasta näkökulmasta. Vahva ammatillinen autonomia 

edustaa puolestaan vahvaa kriittisyyttä, joka poh-
jautuu yhteisön tai ammatinharjoittamisen kannal-
ta tärkeiden arvojen pohdintaan. Vahva kriittisyys 
edellyttää avoimuutta sille, että parempi järkipe-
räinen perustelu voittaa heikomman perustelun 
ja laajempi näkökulma suppeamman katsannon68. 
Tällöin opettajan ensisijaisena huolena ei ole 

oman ammattiryhmän etujen valvominen, vaan aidosti oppilaan tai opiskelijan kannalta 
toivottavien seurausten ja päämäärien turvaaminen. 

Vahva ammatillinen autonomia on taustalla avoimessa ja parhaan rationaalisen argu-
mentin voimaan luottavassa arvokeskustelussa eli eettis-poliittisissa diskursseissa. Tällöin 
opettajien ammattiyhteisössä käsitellään syvimpiä kollektiivisen identiteetin kysymyksiä, 
kansakunnan itseymmärryksen prosesseja, kasvatuksen arvopohjaa ja yksilöllistä identi-
teettiä69.  Heikko ammatillinen autonomia puolestaan ilmenee intressineuvotteluissa, jois-
sa ammattiyhteisö neuvottelee itsensä kannalta tärkeiden päämäärien puolesta70. 

Sekä heikon että vahvan autonomian ytimessä on opettajien ammattiryhmän itsemää-
räämisoikeuden puolustaminen. Ratkaiseva ero on kuitenkin siinä, että vahva autonomia 
sitoo opettajan kasvatuksellisiin arvoihin ja ihmisyyttä edistäviin päämääriin71. Toisin sa-
noen vahva autonomia pohjautuu yleistettävään intressiin, kun sitä vastoin heikko auto-
nomia pohjautuu ammattiryhmälle rajattuun yksityiseen intressiin.

On tärkeää, että opettajalla säilyy muuttuvissa kasvatustilanteissa suuri harkintavalta – 
ammatillinen autonomia vahvassa merkityksessä. Ammatin professionaalisuuden edelly-
tyksenä on, että ammattikunta itse voi määrittää ammattinsa perimmäiset arvot ja myös 
seurata niiden toteuttamista. Ammattikunnan sisällä voidaan myös sanktioida sellaista 
toimintaa, joka ei noudata ammatin arvoperustaa ja täytä hyväksyttävien professionaalis-
ten käytänteiden ehtoja72. 

”Opettajien autonomiaan  
kuuluu paitsi vapaus,  
myös vastuu ja  
velvollisuus kehittyä.”
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Teoria koetaan irralliseksi käytännön työstä 

Jos autonomian käsite on usein kapeasti ymmärretty, samaa voi sanoa myös teoreetti-
suudesta. Joskus opettajat ja opettajaksi opiskelevat ovat sitä mieltä, että opettajankoulu-
tuksessa opiskeltu teoria on kaukana käytännöstä. Teoria mielletään usein nimenomaan 
käytännön vastinpariksi tai vastakohdaksi, mikä osittain juontuu klassisesta Aristoteleen 
tiedonkäsityksestä tai pikemminkin sen kapeasta tulkinnasta73. Taustalla on myös opet-
tajan työhön kulttuurisesti ladattua teoreettisuuden ylenkatsomista, jonka alkuperä on 
syvällä seminaariperinteessä ja kansanopettajuudessa74. Sen mukaan käytännöllisyys 
on hyve, ja teoreettisuutta halveksitaan tarpeettomana hienosteluna ja kirjaviisautena. 
Näissä näkemyksissä käsitys teoriasta osoittautuu kuitenkin varsin kapeaksi: teorialla tar-
koitetaan sanojen muotoon puettua tietoa, jota voi lukea kirjoista tai kuunnella vaikkapa 
luennolla. 

Laajemman näkemyksen mukaan teoria on kriittistä ja järkiperäistä ajattelua tai sen tu-
loksena syntynyt yhtenäinen tietojen järjestelmä75. Taitavalla käytännön osaajalla on väis-
tämättä mielessään tällainen ajattelun kautta syntynyt tietojen järjestelmä, koska muuten 
hän ei osaisi toimia taitavasti. Teoria on 
siis ihmisen toiminnassa ikään kuin sisään-
rakennettuna76, koska ihminen toiminta 
on rationaalista. Inhimillisen toiminnan 
teoreettisuus pohjautuu siihen, että ih-
misen toiminta on lajityypillisesti järjen ja 
ajattelun ohjaamaa eikä pelkästään luon-
nonkausaliteettiin perustuvaa, toisin kuin 
luonnontapahtumat, tai vaistonvaraista, 
kuten eläinten toiminta. Kokonaan toinen 
asia on, osaako henkilö ilmaista tuon omakohtaisen tietojen järjestelmänsä toisille ihmi-
sille sanojen avulla saati pitää siitä luentoa tai kirjoittaa kirjan. Usein käytännön osaajien 
tietojärjestelmät ovat niin sanottua hiljaista tietoa, jota vain vaivoin jos ollenkaan voidaan 
artikuloida sanoiksi, lauseiksi tai pidempien kielellisten ilmaisujen muotoon.77 

Tulkinta, jonka mukaan koulutus on liian teoreettista, voi juontua myös siitä, että opetta-
jankoulutus on hakenut akateemista tunnustusta ja sen vuoksi jossain määrin irtautunut 
opetuksen käytännöistä. Akateemisen statuksen hakeminen on johtanut siihen, että tun-

nustusta on haettu muilta tieteenaloilta, joissa pe-
rinteisen luonnontieteellisen tiedekäsityksen mu-
kaisesti tavoitellaan niin sanottua ”kovaa tietoa”. 
Seurauksena on jotain sellaista, joka etäännyttää 
opettajankoulutuksen opetuksen käytänteistä ja 
koulujen elämismaailmasta. Perinteinen tiedekä-
sitys sulkeistaa tutkimuskohteista inhimilliseen toi-

mintaan ja intentioihin liittyvät elementit, jotka ovat pikemminkin luonteeltaan ”pehmeää 
tietoa” 78. Tällaiseen tietoon soveltuvat tutkimusmenetelmät ovat luonteeltaan tulkinnalli-
sia ja hermeneuttisia: ne pohjautuvat tutkimuskohteen laadulliseen tulkintaan ja ymmär-
tämiseen. Opettajankoulutuksen tiedepohja perustuu valtaosin tällaiseen tiedon- ja tie-

Meidän on siis todettava, että kasvatus 

ei ole sellaista kuin jotkut alan opet-

tajiksi tarjoutuvat henkilöt väittävät. 

He selittävät panevansa tiedon sieluun, 

jossa sitä ennestään ei ole, aivan kuin 

panisivat sokeisiin silmiin näön.

Platon: Valtio (s.252)

”Opiskelujen aikana teori-
at tuntuivat turhilta, mutta 
työelämässä olen oppinut 
arvostamaan niitä.”
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teenkäsitykseen, mutta sellaista ei ole perinteisesti arvostettu. Kamppailu tunnustuksesta 
tiedeyhteisössä on johtanut siihen, että tiedeperustan rakentamisessa on haettu mallia 
kovista tieteistä. Osin tämän seurauksena opettajaksi opiskeleville on muodostunut käsi-

tys kasvatustieteestä todellisuudelle vieraana 
ja keinotekoisena teoretisointina.

Ammatillisessa opettajankoulutuksessa haas-
teena on se, että opettajaksi opiskelevien kou-
lutustausta on varsin kirjava. On mahdollista, 
että henkilö on mennyt ammattikoulutukseen 
suoraan peruskoulusta ja toiminut ammatissa, 
minkä jälkeen hän hakeutuu opettajankoulu-

tukseen. Siksikin on ymmärrettävää, jos opettajaopintojen teoreettiset osuudet tuntuvat 
hankalilta ja käytännölle vierailta, etenkin jos niitä ei ole kytketty käytännön näkökulmien 
tarkasteluun. Toisaalta ammatilliseen opettajankoulutukseen tulee myös opiskelijoita 
aloilta, joiden oma teoriatausta on vankka, kuten esimerkiksi varsin pitkälle kouluttautu-
neita sosiaali- ja terveysalan asiantuntijoita. 

Teoreettisen tiedon ja toimivan ammattikäytännön yhteys voidaan hahmottaa peda-
gogisilla ratkaisuilla, joiden avulla opiskelijan omat käsitykset ja kokemukset kyseisel-
tä työalalta liitetään käsitteelliseen tietoon. Tällaisia pedagogisia lähestymistapoja ovat 
esimerkiksi ilmiölähtöinen oppiminen ja opetus79, tutkivan oppimisen malli80, konnek-
tiivisen koulutusmallin periaate81 ja integratiivinen pedagogiikka82. Näissä lähestymista-
voissa on painopiste-eroja, mutta yhteistä niille on se, että niiden avulla pyritään tietoi-
sesti integroimaan teoreettista tietoa käytännön osaamiseen.  Näistä lähestymistavoista 
on saatu hyviä kokemuksia opettajankoulutuksessa, ja esimerkiksi Jyväskylän yliopiston 
kasvatustieteiden tiedekunnan opetussuunnitelma perustuu kokonaan ilmiöpohjaiseen 
opiskeluun. 

”Käsitteet luovat ja ylläpitävät 
todellisuutta. Jos muutetaan 
käsitteitä, niin ehkä  
todellisuuskin menee  
johonkin suuntaan.”

Mutta varsinaisessa virkatyössäänkin on opet-

tajan jatkuvasti toisaalta vaalittava tieto-

elämäänsä, toisaalta taisteltava sen ylivaltaa 

vastaan. Hänen on nimittäin yhä edelleenkin 

harjoitettava tietojen hankintaa ja niiden it-

senäistä sulattamista säilyttääkseen älylli-

sen pirteytensä.

Martti H. Haavio: Opettajapersoonallisuus 

(1954, s. 60).
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Täydennyskoulutus on satunnaista, suunnittelematonta 
ja lyhytjänteistä

OSAAMISEN KEHITTÄMISEN RETORIIKKA ON RISTIRIIDASSA  

REALITEETTIEN KANSSA

Haastatteluissa otettiin laajasti kantaa koko täydennyskoulutukseen. Asiantuntijoiden 
kokemusten mukaan kansallinen osaamisen kehittämisen strategia ei näy opettajien 
osaamisen kehittämisessä. Kuitenkin opettajat ovat avainasemassa koko kansakunnan 
osaamisen kannalta. Ristiriita poliittisen retoriikan ja vallitsevien käytänteiden välillä tuli 
vahvasti esille tämän selvityksen haastatteluissa.

Asiantuntijoiden keskeinen viesti on, että täydennyskoulutuksen organisointi Suomessa 
kaipaisi kokonaisvaltaista uudistamista. Sen koetaan olevan ratkaisevassa asemassa, jotta 
opettajien ammatillinen osaaminen voitaisiin pitää ajan tasalla. Yleisen näkemyksen mu-
kaan koko täydennyskoulutusjärjestelmä vaikuttaa hajanaiselta. Samansuuntaista viestiä 
on tullut esille muissakin tutkimuksissa ja selvityksissä84. On jopa väitetty, että opettajien 
perus- ja täydennyskoulutuksen kokonaisuutta ei koordinoi kukaan85. Opettajien osallis-
tuminen koulutuksiin on satunnaista ja epäjohdonmukaista, ja siitä puuttuu suunnitelmal-
lisuutta ja pitkäjänteisyyttä niin yksilön kuin oppilaitoksenkin näkökulmasta. Opettajien 
oletetaan ensisijaisesti päivittävän substanssiosaamistaan. Pedagoginen päivittäminen ja 
uudistuminen jää toissijaiseksi. Opettajankoulutuksessa hankittu pedagoginen osaami-
nen oletetaan staattiseksi, kontekstittomaksi ja vain opetusmenetelmiin liittyväksi. 

Yksilön kannalta ongelmana on, että täydennyskoulutuksesta puuttuvat yksilöä motivoi-
vat kannusteet. Siksi onkin esitetty, että täydennyskoulutuksen tueksi tulisi luoda uusia 
pätevyystasoja, jotka suuntaisivat kouluttautumista jatkumon suuntaisesti. Näin myös 
opettajien urakehitys tulisi näkyväksi heidän työssään86. Toisaalta haastatteluissa tuotiin 
esille ongelmia, jotka johtuvat siitä, että nykyisin yksittäiset opettajat hakevat itselleen 
sopivia koulutuksia vapailta markkinoilta. Koettiin, että vain harvoin yksilön kautta työ-
yhteisöön siirtyy täydennyskoulutuksessa omaksuttuja käytänteitä. Opettajat itsekin ovat 
kokeneet onnistuneen täydennyskoulutuksen tärkeimpänä tekijänä sen, että se perustuu 
vuorovaikutukseen ja kollegiaalisuuteen. Siksi olisi mielekkäämpää panostaa työyhteisö-
jen kouluttamiseen yksilöiden sijasta87. 

Opettajien jatkokoulutusta tai edes jatko-opintomahdolli-

suuksia ei meidän maassamme ole millään valmistusalalla 

vielä tyydyttävästi järjestetty. Päinvastoin perusvalmis-

tuksen aikana opittukin aikojen kuluessa himmenee.

Opettajanvalmistustoimikunnan mietintö 1967 (s.13). 83
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Opettajien täydennyskoulutuksen nykytilaan vaikuttavat suuret muutokset toimintaym-
päristössä, joiden vuoksi koko kokonaisuutta on välttämätöntä arvioida uudelleen. 
Taustalla ovat toisaalta maailmanlaajuisesti heikentyneet taloussuhdanteet ja toisaalta 

Suomen talous- ja tuotantoelämässä käyn-
nistynyt samanaikainen rakennemuutos. 
Julkisen talouden tehokkuutta on haettu 
kuntatalouden osalta siten, että kuntia on 
liitetty toisiinsa ja haettu hallinnon virtavii-
vaistamista ja kustannussäästöjä suuruu-
den ekonomian logiikalla. Kuntien sisällä 
puolestaan on haettu edelleen tehokkuut-
ta suuremmista hallinnollisista yksiköistä. 

Tämän seurauksena myös oppilaitosten koko on kasvanut entisestään ja niiden lukumää-
rä vastaavasti vähentynyt. Koulutuksen laadun kannalta tämä ei ole johtanut pelkästään 
myönteisiin seurauksiin. 

Vaikka toimintaympäristössä on tapahtunut paljon koulutuksen kannalta epäedullisiksi 
tulkittavia muutoksia, samaan aikaan korostetaan uuden osaamisen merkitystä kansal-
lisena kilpailutekijänä ja kasvun pohjana88. Koulutuksen tulkitaan ottavan vastaan jopa 
täysin vastakkaisia viestejä. Vaikka jatkuva osaamisen kehittäminen nähdään tärkeäksi 
koko yhteiskunnassa, opettajien täydennyskoulutuksessa tämä ei konkretisoidu. Poliitti-
sella ylätasolla osaamisen kehittämisen retoriikka on vahvasti esillä ja valtio on lisännyt 
mittavasti täydennyskoulutuksen rahoitusta, mutta samaan aikaan kunnissa tehdään pää-
töksiä, jotka johtavat opettajien täydennyskoulutuksen supistumiseen. Haastatteluaineis-
tossamme ristiriita osaamisen kehittämisen retoriikan ja toimintaympäristön realiteettien 
välillä heijastuu sekavuutena ja hämmennyksenä. Koulutuksen järjestäjät ovat vedonneet 
siihen, että niillä ei ole varaa palkata sijaisia täydennyskoulutuksen ajaksi, vaikka koulu-
tuksen kaikki muut kulut olisi katettu muusta rahoituksesta89. Säästöjä on haettu kunnis-
sa erityisesti pitkäkestoisesta täydennyskoulutuksesta. Haastatteluaineistossamme tuli 
myös havaintoja, että koulutus keskittyy harvoille ”heavy-usereille”. Samat henkilöt käyvät 
kouluttautumassa eri kursseilla, kun samalla on paljon opettajia, jotka eivät osallistu mi-
hinkään koulutukseen. Haastatteluissa tuli esille myös, että vaikka hanketyöhön sitoutu-
minen palkitsee, se koetaan myös kuormittavaksi oman perustyön lisänä. 

Opettajat Suomessa 2013 -raportin mukaan opettajien 
osallistuminen täydennyskoulutuksiin näyttäisi kaikesta 
huolimatta jopa nousseen kolmella prosenttiyksiköllä 
vuoden 2010 ja 2013 välillä90: vuonna 2010 täydennys-
koulutukseen osallistui 77 %, kun vuonna 2013 luku oli 
80 %. Vuonna 2006 täydennyskoulutukseen osallistu-
neiden osuus oli vielä niinkin alhainen kuin 68 %. Kasvu 
tulkitaan ennen kaikkea määräaikaisen Osaava-ohjel-
man ansioksi91. TALIS 2013 -raportin luvut ovat varsin samansuuntaisia: sen mukaan 79 
% opettajista ilmoittaa osallistuneensa oman ammatillisen osaamisensa kehittämiseen 
vuonna 201392. Kääntäen asia voidaan ilmaista kuitenkin myös niin, että peräti joka viides 
opettaja ei ole ilmoittanut osallistuneens lainkaan täydennyskoulutukseen. Tämä luku on 

”Ristiriita osaamisen  
kehittämisen retoriikan  
ja tosielämän välillä  
on turhauttavaa.”

”Oppilaitoksissa ollaan  
tekemisissä oppimisen  
kanssa, mutta oppimiskäsi-
tys ei ulotu koskemaan oman 
henkilöstön oppimista.”



36

merkittävästi heikompi kuin TALIS-tutkimukseen osallistuneissa muissa OECD-maissa, 
joissa keskimäärin 88 % opettajista ilmoittaa osallistuneensa täydennyskoulutukseen vii-
meksi kuluneen vuoden aikana.  Tässä vertailussa on kuitenkin otettava huomioon, että 
kysymyksenasettelu saattaa ohjata vastaajat ajattelemaan vain sellaisia täydennyskoulu-
tustilaisuuksia kuin ne perinteisesti on tulkittu, eli työyhteisön ulkopuolella tapahtuvia 
koulutustilaisuuksia. Kuitenkin Suomessa kasvava osa täydennyskoulutuksesta on oman 
työyhteisön kehittämistä.

RAHOITUSJÄRJESTELMÄ ON SEKAVA

Opettajien täydennyskoulutuksen rahoitusjärjestelmät koetaan osittain päällekkäisiksi 
ja jopa toiminnallisesti ristiriitaisiksi. Opettajien täydennyskoulutuksen koettu sekavuus 
liittyy päätöksenteon ja hallinnon problematiikkaan. Nykyisellään järjestelmä perustuu 
suurelta osin siihen, että ensisijainen henkilöstön kehittämisen vastuu on työnantajalla. 
Sen lisäksi valtion rahaa kanavoidaan opetustoimen henkilöstön täydennyskoulutukseen 
opetus- ja kulttuuriministeriön, Opetushallituksen sekä aluehallintovirastojen kautta. 
Opettajien täydennyskoulutukseen erikoistuneet organisaatiot voivat hakea valtionavus-
tusta täydennyskoulutukseen Opetushallitukselta, ja ne toimivat tämän rahoituksen tur-
vin ikään kuin avoimilla markkinoilla kilpaillen toisaalta keskenään rahoituksista, toisaalta 
myös potentiaalisista asiakkaista eli koulutukseen halukkaista opettajista. Väliin tulevana 
muuttujana ovat lisäksi kunnat ja oppilaitokset, joilla on omat tavoitteensa täydennys-
koulutukselle. Tämä käytäntö, jossa toisaalta rahoitusta ohjataan valtionhallinnon pää-
töksenteon kautta, toisaalta rajatulla tavalla toimitaan markkinamekanismien ohjaamana, 
näyttää tuottavan epäjohdonmukaisuutta.  

Opetushallituksen kilpailuttama toimintamalli 
voi olla osasyy siihen, että nykytilanne koetaan 
sekavaksi hankemaailmaksi.  Rahoitusta kuluu 
paljon hankehallintoon ja täydennyskoulutuk-
sen infrastruktuurien ylläpitoon, joita olisi varaa 
virtaviivaistaa. Voimavaroja koetaan hukkuvan 
myös täydennyskoulutuksen tarjoajien väliseen 

kilpailuun täydennyskoulutusmarkkinoilla. Kun kunnat ovat vähentäneet opettajien osal-
listumista koulutuksiin, täydennyskoulutuksen tarjoajien työajasta entistä suurempi osa 
kuluu siihen, että yritetään saada minimimäärä osallistujia koulutukseen, jotta hankkeelle 
myönnettyjä rahoja ei tarvitse palauttaa ja tätä kautta heikentää omia mahdollisuuksia 
pärjätä seuraavalla rahoituskierroksella. Näin myös täydennyskoulutuksen markkinointi-
kulut kasvavat. Paradoksaalisesti näyttää siis siltä, että täydennyskoulutuksen kustannus-
ten karsiminen kunnissa johtaa entistä tehottomampaan valtion rahoituksen käyttöön. 
Kunnat ja valtio ikään kuin vetävät eri suuntiin.

Haastatteluaineistomme kautta esille tullut palaute kertoo siitä, että järjestelmässä on 
tehottomuutta ja voimavarojen hukkakäyttöä. Samansuuntaista viestiä on välitetty myös 
aikaisemmissa selvityksissä ja tutkimuksissa93. Osaamisen kehittämisen vaikuttavuuden 
mittarit eivät voi perustua ainoastaan siihen, miten paljon käytetään rahaa täydennys-

”Nykyisellään rahaa valuu 
hallinnon ja rakenteiden 
ylläpitämiseen kaikilla  
tasoilla.”
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koulutukseen. Myöskään koulutukseen osallistujien määrät eivät välttämättä kerro todel-
lisesta vaikuttavuudesta. Yksi haastatteluissa esille nostettu ongelma liittyy siihen, että eri 
opetusalan työntekijäryhmille rahat kanavoituvat eri kautta, mikä hankaloittaa yhteistyö-
tä. 

Uusien opettajien työhöntulovaiheeseen kohdentuva rahoitus on pullonkaula, joka sijoit-
tuu rahoituksellisesti ongelmalliseen kohtaan: peruskoulutuksen ja täydennyskoulutuk-
sen välimaastoon. Selkeä poikkeus on ollut Osaava-ohjelma, jossa on osoitettu suoraan 
rahoitusta uusien opettajien tukeen, ja sen vaikuttavuus on ollut hyvä sekä laadullisten 
että määrällisten kansallisten ja kansainvälisten arviointien perusteella94. Nykyinen rahoi-
tusmalli ei kuitenkaan mahdollista esimerkiksi sellaisia hankkeita, joissa pyritään yhdistä-
mään opettajankoulutuksen loppuvaiheen opintoja ja uusien työssä olevien opettajien 
täydennyskoulutusta. Opettajankoulutuksen rahoitus ja täydennyskoulutuksen rahoitus 
kanavoidaan pääosin eri kautta, ja nykyisellään rahoitusten samanaikainen käyttö on 
hankalaa keskeisten toimijoiden toimiessa toisistaan erillään. Esimerkkinä opettajien 
peruskoulutusta ja täydennyskoulutusta yhdistävästä toimintamallista on tässä raportis-
sa esiteltävä Paedeia Café, jossa on olut mukana sekä opintojen loppuvaiheessa olevia 
opettajaopiskelijoita että uusia opettajia.

PÄÄTÖKSIÄ TÄYDENNYSKOULUTUKSESTA TEHDÄÄN MONELLA TASOLLA

Keskeinen kysymys on, kuka tekee päätöksiä opettajien täydennyskoulutukseen ja 
opettajien osaamisen kehittämiseen liittyen. Päätöksenteko opettajien ammatillisen 
kehittämisen osalta liittyy kysymykseen pedagogisesta johtajuudesta: miten 
opettajien osaamista ja sitä kautta opetusta ja oppimista oppilaitoksissa johdetaan? 
Päätöksentekomekanismeja näyttää olevan useita, ja niiden välisessä synkronoinnissa on 
ongelmia. Ratkaisuja tehdään usealla taholla, jotka voidaan 
yleistäen ryhmitellä viiteen pääkategoriaan: 1. poliittiset 
päättäjät, 2. opetusalan virkamieshallinto, 3. täydennys-
koulutustoimijat, 4. oppilaitokset ja koulutuksen järjestäjät 
sekä 5. yksilöt eli opettajat. 

Poliittiset päättäjät: Vaikka koulutuspoliitiikan tärkeimmät päätökset tehdään maan 
hallituksessa ja eduskunnassa, Suomessa koulutuspolitiikka ei ole noussut siinä määrin 
päivänpolitiikan teemaksi kun monissa muissa maissa. Esimerkiksi Englannissa ja Ruotsissa 
kulloinkin vallassa oleva hallitus tekee suuriakin linjamuutoksia koulutuspolitiikassa, 
joiden avulla haetaan tehokkuutta, vaikuttavuutta ja poliittista kannatusta. Suomalainen 
opetustoimen kehittämisen kulttuuri perustuu vahvaan tasa-arvoon, demokratiaan ja 
toimijoiden osallistamiseen toisin kuin monissa muissa maissa, joissa koulutus on huo-
mattavasti suoremmin poliittisten vallanpitäjien käsissä95. 

Opetusalan virkamieshallinto: Poliittisten päättäjien ja opetusalan välissä on suhteellisen 
vakaa virkamieshallinto, joka tasoittaa osaltaan poliittisia muutoksia. Tämä on tulkittu 
myös suomalaisen koulun vahvuudeksi: nopeiden ja radikaalien muutosten sijaan Suomi 
on edennyt pienten muutosten politiikalla varsin hyvälle tasolle koulutuksen kehittämi-

”Kunnat ja valtio  
vetävät eri suuntiin.”
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sessä96. Opetus- ja kulttuuriministeriössä ja Opetushallituksessa kuitenkin ohjataan kou-
lutuksen kehittämistä kulloinkin poliittisessa tahdonmuodostuksessa esille nostettuihin 
ajankohtaisiin haasteisiin. Tältä osin toki myös opettajien täydennyskoulutusta ohjataan 
keskushallinnon kautta esimerkiksi avaamalla erilaisia ohjelmia tai tiettyihin teemoihin 
kohdentuvia hankerahoituksia. 

Täydennyskoulutustoimijat: Täydennyskoulutusmarkkinoilla toimivat organisaatiot teke-
vät päätöksiä keskushallinnon ja rajatulla tavalla muotoutuneiden, mutta periaatteessa 
avointen täydennyskoulutusmarkkinoiden välitilassa. Ne toisaalta sovittavat yhteen mark-
kinoilla esiintyvää kysyntää ja keskushallinnon ohjausintressejä. Toisaalta niiden päätök-
sentekoa ohjaavat markkinoiden kysynnän ja tarjonnan tasapaino sekä ansaintalogiikka, 
joka erityisesti yksityisten toimijoiden kohdalla pyrkii maksimoimaan osakkeenomistajille 
parhaan mahdollisen tuoton sijoitetulle pääomalle. Niiden perinteisen toiminnan rinnal-
le on syntynyt kolmas, työpaikalla tapahtuva osaamisen kehittäminen, jossa niin sanottu-
jen välittäjäorganisaatioiden rooli on voimakkaassa muutoksessa ja osaltaan vähentänyt 
ulkopuolelta tapahtuvaa kysyntää.

Koulutuksen järjestäjät ja oppilaitokset: Koulutuksen järjestäjien velvollisuus on vastata 
ensisijaisesti omalla toiminnallaan ja rahoituksellaan henkilöstönsä osaamisen kehittämi-
sestä. Kuntien ja koulutuskuntayhtymien päätöksentekoa ohjaavat puolestaan toisaalta 
sopimukselliset velvoitteet opettajien täydennyskoulutuksen järjestämisestä, toisaalta 
kunnallisessa päätöksenteossa osoitetut voimavarat, joilla tuota tehtävää on mahdollis-
ta toteuttaa. Tällöin intressit kohdistuvat lähinnä siihen, kuinka annettujen voimavarojen 
puitteissa voidaan kehittää oppilaitosta tai kyseisen kunnan tai alueen koulutusta ja tu-
kea tätä kautta esimerkiksi elinkeinoelämää ja muita paikallisesti tai alueellisesti tärkeiksi 
koettuja päämääriä ja arvoja. Tällöin esimerkiksi kansallisen tason strategisilla päämääril-
lä, kuten vaikkapa koko kansakunnan osaamisen tason nostamisella, ei ole kovin suurta 
painoarvoa päätöksenteossa.

Yksilöt eli opetushenkilöstön jäsenet: Yksilöt eli opettajat, rehtorit, ohjaajat ja muut ope-
tusalan tehtävissä toimivat valitsevat, millaista osaamisen kehittämistä he haluavat kaikes-
ta saatavilla olevasta koulutustarjonnasta kulloisessakin tilanteessa hankkia. Valinnat voi-
vat perustua hyvin yksilöllisiinkin tavoitteisiin tai tarpeisiin, mutta toisaalta niitä voidaan 
ohjata myös oppilaitoksen ja koulutuksen järjestäjien intresseistä käsin97. Esimerkiksi uusi 
opettaja tekee omalta osalta valintojaan varsin monella tavalla muotoutuvan toiminta-
logiikan varassa, jolloin esimerkiksi uuden opettajan mentoroinnin tai muunlaisen tuen 
saaminen työn alkuvaiheessa riippuu paitsi hänen omasta tahdostaan ja tarpeistaan, 
myös koko täydennyskoulutuksen toimintakentässä ristiin vaikuttavista intresseistä.

Edellä oleva kuvaus erilaisista päätöksenteon tasoista on pelkistävä hahmotelma. Se tuo 
esiin sen kompleksisuuden, jonka keskellä yksittäistä huolenaihetta – tässä tapauksessa 
uusien opettajien työhöntulovaiheen tuen kehittämistä – pyritään ratkaisemaan. Toimijoi-
den joukkoon voisi lisätä vielä esimerkiksi työmarkkinaosapuolet erilaisine intresseineen, 
aluehallinnon tason tai poliittisen päätöksenteon kentän kirjon. Tämä yksinkertaistava ku-
vaus kuitenkin riittää osoittamaan, miten erilaisia intressejä ja päätöksentekomekanisme-
ja opettajien täydennyskoulutuksen kentällä on. 
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Opetusalan työehtosopimukset rajoittavat  
kehittämistyötä

Tämän selvityksen aineiston muodostaneissa haastatteluissa tuli esille näkemys siitä, että 
nykyinen opetusvelvollisuuteen perustuva opettajien palkkausjärjestelmä ei ole ajan-
mukainen. Siitä käytettiin esimerkiksi ilmaisuja ”mennyttä maailmaa” ja ”historiallinen 
jäänne”. Sen nähtiin estävän koulun kehittämistä monin tavoin. Se tekee monella tavalla 

vaikeaksi toteuttaa modernia näkemystä 
osaamisen kehittämisestä, jossa formaa-
lia, nonformaalia ja informaalia oppimista 
yhdistetään toisiinsa joustavalla tavalla. 
Jyrkkä eronteko informaalien keskuste-
lujen, nonformaalin työn kehittämisen ja 
formaalin koulutuksen välillä tulee esil-
le ääritapauksissa esimerkiksi siten, että 

opettajalle tulisi maksaa lisää koulutukseen osallistumisesta. Kuitenkin koulutusalalla 
samoin kuin kaikilla muillakin tietointensiivisillä aloilla osaamisen kehittäminen kuuluu 
osaksi jokaisen työtä. Tällöin koulutukseen tai muihin tilaisuuksiin osallistumista ei voisi 
kyseenalaistaa sillä perusteella, että niistä ei makseta työntekijälle erillistä palkkaa.

Laaja kannatus on näkemyksellä, jonka mukaan opetusalan työehtojärjestelmä on van-
hanaikainen, monimutkainen ja opettajaryhmien kesken epäoikeudenmukainen. Se ei 
palkitse opettajaa hyvästä työstä, vaan vanhenemisesta: opettajat saavat harvemmin 
palkkioita onnistumisesta tai uuden keksimisestä98. Haastatteluissa tuli esille, että ope-
tusalan palkkausjärjestelmän nähdään olevan historiallinen jäänne ajalta, jolloin oppi-
koulunopettajien järjestö yhdistyi kansakoulunopettajien liittoon. Tuolta ajalta ovat pe-
räisin myös eri aineiden opettajien opetusvelvollisuudet, joiden koetaan kohtelevan eri 
opettajaryhmiä eriarvoisesti. Ääripäissä ovat esimerkiksi äidinkielenopettajat, joiden 
opetusvelvollisuus on pieni ja liikunnanopettajat sekä luokanopettajat verrattain suurine 
opetusvelvollisuuksineen. Työehtosopimusjärjestelmässä näitä 
saavutettuja etuja pidetään pysyvinä. Eri opettajaryhmien histo-
rialliset erot opetusvelvollisuudessa ja palkkauksessa voidaan 
perustellusti kyseenalaistaa muuttuneessa toimintaympäris-
tössä ja oppimiskäytänteiden murroksessa: esimerkiksi äidin-
kielenopettajien pienempää opetusvelvollisuutta perusteltiin 
aikanaan sillä, että heidän työaikaansa menee paljon aineiden korjaamiseen. Nykyisin 
opetustyössä olennaisia ovat muunlaiset haasteet kuin aineiden korjaaminen. On koettu, 
että nykyiset virkaehtosopimukset asettavat opetushenkilöstön eriarvoiseen asemaan.

Kysymys opettajien työajasta ja sen suhteesta palkkauksen perusteisiin ei ole uusi. Ny-
kyisin yleisimmin käytössä oleva opetusvelvollisuuteen perustuva työaikamalli on koettu 
ongelmalliseksi jo peruskoulun alkuvuosista alkaen99. Aiemmin opetusvelvollisuustyö-
ajan vaihtoehtona puhuttiin kokonaistyöajasta, mikä herätti opettajien keskuudessa vas-
tustusta. Osa kritiikistä perustui pelkoon, että opettaja joutuisi olemaan työpaikalla päi-
vittäin kahdeksasta neljään, vaikka tästä ei ole kyse edes kokonaistyöajassa. Kiinnostus 
on kuitenkin nykyään siirtynyt kokonaistyöajan sijasta vuosityöaikaan, jossa viikoittaisen 

”Opettajien palkkausjärjestel-
mä on antiikin ajalta. Opettajan 
työ ei ole enää sitä, että istutaan 
kateederin takana ja annetaan 
opetusta.”

”Opettajien  
virkaehtosopimus  
pitäisi räjäyttää.”
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työajan sijasta määritellään vuosityötunteihin perustuva työaika.100 Oheisessa taulukos-
sa esitellään vaihtoehtoiset työaikamallit sekä hahmotellaan joidenkin opettajaryhmien 
kuuluminen näihin eri työaikajärjestelmiin. 

”Nykyinen järjestelmä estää  
syvällisen koulun toiminnan  
kehittämisen.”
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TYÖAJAN MALLIT 102

Opetusvelvollisuuteen perustuva työaika

•	 Yleisin työaikamuoto, maksuperusteena oppitunnit.

•	 Yleissivistävien ja ammatillisten oppilaitosten opettajat.

•	 Määritelty opetusvelvollisuus, jolla saa normaalin kuukausipalkan. Lisäksi voi olla 
erikseen korvattavia ylitunteja.

•	 Vuoden työaika perustuu opiskelijoiden työaikaan.

•	 Laskennallinen vuosiloma.

Kokonaistyöaika

•	 Työaika keskimäärin 36 tuntia 15 minuuttia viikossa.

•	 Ammatilliset opinto-ohjaajat, rehtorit ja apulaisrehtorit, sosiaali- ja terveysalan sekä 
metsä- ja puutalousoppilaitosten opettajat.

•	 Päivittäinen ja viikoittainen työaika voi vaihdella.

•	 Noudatetaan vuosilomalakia.

Vuosityötunteihin perustuva työaika

•	 Ammattikorkeakoulujen opettajilla yleensä 1 600 tuntia vuodessa. Sidottu sekä ajas-
ta ja paikasta riippumaton työaika.

•	 Vapaajaksojärjestelmä: kesällä kahdeksan, talvella neljä viikkoa.

•	 Edellyttää vuosittaista työaikasuunnitelmaa ja sen seurantaa.

•	 Yliopistojen opetus- ja tutkimushenkilöstöllä myös 1 600 tuntia vuodessa, mutta yli-
opistoissa ei vapaajaksoja eikä samalla tavoin määriteltyä työnantajan määräämää 
ja ajasta ja paikasta riippumatonta aikaa.

•	 Paikallisissa kokeiluissa vuosityöajan määrä sovitaan kokeilukohtaisesti.

Viikkotunteihin perustuva työaika

•	 Määritelty viikkotyöaika, ei opetustyön ja muun työn erottamista.

•	 Aikuiskoulutuskeskusten opettajat, lastentarhanopettajat.

•	 Noudatetaan vuosilomalakia.
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Kuten oheisesta laatikosta ilmenee, monet opettajaryhmät ovat jo nyt kokonaistyöajassa 
tai vuosityöajassa. Kaikki ammattikorkeakoulujen opettajat ovat siirtyneet vuosityöaikaan 
vuonna 1998. Yliopistojen opettajat ja tutkijat siirtyivät samanlaiseen järjestelmään vuon-
na 2006. Vuosityöaika perustuu vuosittaiseen 1600 tunnin työaikaan, joka on ajasta ja 
paikasta riippumatonta – toisin sanoen työtä voi tehdä työpaikalla, kotona tai muualla, 
eikä työtunteja ole tarpeen tehdä tiettyyn aikaan viikosta tai päivästä. Haastattelujen pe-
rusteella koulutuksen kehittämisen kannalta paras kokonaisratkaisu voitaisiin löytää kaik-
kia opettajia koskevan vuosityöajan pohjalta.  Sekä työntekijä- että työnantajajärjestöissä 
vuosityöaikaa kohtaan näyttää olevan kiinnostusta101. Näkemykset eroavat kuitenkin sen 
suhteen, merkitseekö vuosityöaikaan siirtyminen sitä, että opettajille tulisi maksaa lisää 
palkkaa. Toisen näkemyksen mukaan ”monet opettajat tekevät jo nyt töitä ikään kuin oli-
sivat vuosityöajassa”102, kun taas vastakkaisen näkemyksen mukaan ”työaikamuutokset 
edellyttävät taloudellisia voimavaroja, sillä […] palvelussuhteen ehtojen on oltava pa-
rempia kuin voimassaolevien […]”103.

Opetusalan työehtosopimus pitää yllä osaltaan yksin tekemisen kulttuuria. Palkan tär-
keimpänä perusteena on oppituntien pitäminen luokassa. Yhteistyö kollegojen tai mui-
den tahojen kanssa nähdään siihen nähden ”ylimääräisenä” työnä, josta maksetaan lisää. 
Tämä johtaa siihen, että vaikka opettajan työssä monipuolisen yhteistyön, vuorovaiku-
tuksen ja osaamisen jatkuvan kehittämisen merkitys on entisestään korostunut, sille ei 
nähdä olevan riittävästi resursseja. Koulun kehittämisen kannalta olisi hyödyllistä, että 
kaikki opettajaryhmät saataisiin samanlaisen vuosityöajan piiriin. Se helpottaisi monia 
käytännön ongelmia, kuten ajan löytämistä yhteistyötä ja yhteisiä kokouksia varten104.

Yliopistollisen opettajankoulutuksen yhteydet  
työelämään ja yhteiskuntaan ovat heikot

YLIOPISTOJEN RAHOITUSMALLI EI TUE YHTEISKUNNALLISTA VUOROVAIKUTUSTA

Asiantuntijapanelistien kanssa keskusteluissa tuli esille, että ammatillisten opettajakor-
keakoulujen ja yliopistojen opettajankoulutuslaitosten yhteistyö on vähäistä, ja niillä 
olisi toisistaan oppimista. Yhteistyöhankkeita on ollut, mutta yhteistyöhön tulisi saada 
enemmän kosketuspintaa. Toisaalta myös ammatti-
kasvatuksen asema yliopistojen kasvatustieteellisessä 
tutkimuksessa koettiin vähäiseksi. Yksi merkittävä ero 
ammatillisen opettajankoulutuksen eduksi verrattuna 
yliopistojen antamaan opettajankoulutukseen on se, 
että ammatillisten opettajakorkeakoulujen suhteet 
työelämään ja ympäröivään yhteiskuntaan vaikuttavat 
monipuolisemmilta kuin yliopistollisen opettajankou-
lutuksen. Tälle luontainen selitys on se, että ammatillisen opettajankoulutuksen kehittä-
misen lähtökohtana on aina ollutkin koulutuksen suora työelämärelevanssi, minkä vuoksi 
toimiva yhteys työelämään on välttämätön105. 

”Opettajankoulutus on  
strateginen juttu, mutta  
yliopiston rahanjaossa 
hännänhuippu.”
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Yliopistolain uudistamisen yhteydessä 2000-luvun ensimmäisellä vuosikymmenellä myös 
yliopistojen yhteiskunnalliseen vuorovaikutukseen kiinnitettiin paljon huomiota. Yhteis-
kunnallinen palvelutehtävä eli niin sanottu yliopiston kolmas tehtävä nostettiin myös la-
kitekstissä opetuksen ja tutkimuksen rinnalle106: ” Yliopistojen tehtävänä on edistää va-
paata tutkimusta sekä tieteellistä ja taiteellista sivistystä, antaa tutkimukseen perustuvaa 
ylintä opetusta sekä kasvattaa opiskelijoita palvelemaan isänmaata ja ihmiskuntaa. Teh-

täviään hoitaessaan yliopistojen tulee edistää elinikäistä 
oppimista, toimia vuorovaikutuksessa muun yhteiskunnan 
kanssa sekä edistää tutkimustulosten ja taiteellisen toimin-
nan yhteiskunnallista vaikuttavuutta.”

Yliopistojen yhteiskunnallinen vuorovaikutus on lakitekstissä selkeästi ilmaistu. Vaikka 
ehdotuksia yhteiskunnallisen vuorovaikutuksen arvioimiseksi on tehty107, tämän niin sa-
notun kolmannen tehtävän paino painoarvo on minimaalinen yliopistojen rahoitusmal-
lissa. Yksi syy tähän on, että yhteiskunnalliselle palvelutehtävälle ei ole löytynyt yhtä yk-
siselitteistä tulosohjaukseen soveltuvaa arviointitapaa kuin tutkimukselle ja opetukselle. 

Haastatteluissa tuli ilmi, että tutkimusta painottava rahoitusmalli ohjaa vahvasti myös 
opettajankoulutuslaitosten toimintaa. Tulosmittarit ohjaavat yliopiston henkilökuntaa tut-
kimuksen pariin, eikä ensisijainen huoli olekaan tulevien opettajien kouluttamisessa108. 
Ihanteellisessa tapauksessa toki yhteiskunnallinen vuorovaikutus niveltyy opetukseen ja 
tutkimukseen siten, että alueelliset tutkimus- ja kehittämishankkeet sekä opiskelijoiden 
opinnäytetyöt tukevat myös kansainvälistä julkaisemista. Tällöin kaikki kolme tehtävää tu-
kisivat toisiaan. Käytännössä kuitenkin nopein ja tehokkain tie tutkimusjulkaisemiseen on 
jättää yhteiskunnalliseen vuorovaikutukseen ja opetukseen panostaminen vähemmälle. 

Yliopistojen tulosohjauksessa tutkimusjulkaisujen merkitys on korostunut. Tämä koskee 
paitsi laitoksia ja tiedekuntia, myös yksilöitä. Yliopistojen tehtäviä täytettäessä yhteiskun-
nallisen vuorovaikutuksen ansiot jäävät sivuun.  Ansioluettelojen vertailuissa suurimman 
painon saavat kansainväliset tutkimusjulkaisut. Tämä nähdään opettajankoulutuksen 
näkökulmasta ristiriitaisena, koska koetaan, että tulosohjaus siirtää huomion toisaalle 
kansallisesti tärkeästä strategisesta päämäärästä: opettajien osaamisen pitkäjänteisestä 
kehittämisestä.

HARJOITTELUSSA EI HYÖDYNNETÄ YMPÄRÖIVÄN YHTEISKUNNAN  
MAHDOLLISUUKSIA

Toinen syy siihen, miksi yliopistojen 
opettajankoulutuksen yhteiskunnalli-
nen vuorovaikutus vaikuttaa suhteelli-
sen heikolta verrattuna ammatilliseen 
opettajankoulutukseen, on opetushar-
joittelun kapeus. Siirtymä opettajankoulutuksesta työelämään on silta, jonka toinen pää 
on koulutuksen aikaisessa opetusharjoittelussa ja toinen pää koulun arkityössä109. Uusien 
opettajien kokemuksia työn alkuvaiheesta on kuvattu joskus jopa todellisuusshokiksi110. 

”Opettaja on yhteis- 
kunnallinen toimija!”

”Opiskelijoiden pitäisi opintojen 
aikana päästä tutuksi kokonaisen 
koulun kanssa.”
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Perinteisesti luokanopettajakoulutuksessa ja aineenopettajakoulutuksessa osa harjoit-
telusta on tehty harjoittelukoulussa ja osa kenttäkouluissa. Ammatillisissa opettajakor-
keakouluissa, varhaiskasvatuksen koulutuksessa ja 
erityisopettajakoulutuksessa kaikki harjoittelu tapah-
tuu yhteistyöoppilaitoksissa. Helsingin yliopistossa on 
kehitetty harjoittelua myös kenttäkouluverkostossa111, 
mistä on saatu hyviä kokemuksia (liite 6). Kansainväli-
sen tutkimuskirjallisuuden mukaan työssä oppimisen kannalta ihanteellisin112 onkin juuri 
tällainen konnektiivinen koulutusmalli, jossa oppilaitokset ja työpaikat luovat yhteistyössä 
autenttisia oppimisympäristöjä113.  Konnektiiviseen malliin kuuluu olennaisena periaat-
teena myös teorian ja käytännön tiivis kytkeminen toisiinsa. 

Yleissivistävän opettajankoulutuksen harjoittelu on viime vuosina keskittynyt entises-
tään harjoittelukouluihin. Lukuvuonna 2012–13 lähes puolet opiskelijoista (45 %) suoritti 
kaikki harjoittelunsa harjoittelukoulussa ilman yhtään harjoittelujaksoa muualla114. Myös 
opettajankoulutuslaitosten tutkimustoiminnassa harjoittelukouluilla on merkittävä rooli, 
mistä seuraa, että yhteisiin hankkeisiin muiden oppilaitosten kanssa jää rajallisesti voi-
mavaroja. Kansainvälinen arviointityöryhmä onkin suositellut, että opettajankoulutuksen 
tulisi kehittää yhteistyötä kuntien ja kenttäkoulujen kanssa, minkä puitteissa harjoittelu 

olisi luonteva toimintamuoto115. On esitetty, että 
harjoittelussa tulisi olla enemmän valinnaisuutta 
ja monipuolisuutta116. Kokemukset nuorisotyön 
toimintaympäristöissä, aikuiskasvatuksen tehtä-

vissä ja ulkomailla voisivat antaa hyödyllisiä näkökulmia117. Näin voisi mahdollistua laa-
jempi visio koulusta moniammatillisena palvelukeskuksena118, jossa perimmältään ei ole 
kysymys tiedon jakamisesta, vaan oppilaan kehittymisen tukemisesta119.

Kokemukset harjoittelusta yliopistojen harjoittelukouluissa ovat haastatteluaineistomme 
perusteella ristiriitaisia. Uudet opettajat kertovat, että heidän työnsä on osoittautunut 
erilaiseksi kuin harjoittelukouluissa saatu kokemus120. Myös tutkimuskirjallisuudessa on  
usein päädytty johtopäätökseen, että harjoittelukoulu ei vastaa kovin hyvin opettajan 
työtodellisuutta121. Usein opiskelijat kokevat, että työelämässä tarvittavat valmiudet ke-
hittyvät kokonaisvaltaisemmin muissa oppilaitoksissa122. Toisaalta selvityksen aineistossa 

Muissa ammateissa vasta-alkaja aluksi suorittaa verra-

ten yksinkertaisia ja helppoja tehtäviä sekä saa näiden 

ohessa jatkuvaa opetusta. Nuoren opettajan sen sijaan on 

alun alkaen kyettävä hallitsemaan koko mutkikas opetus-

tilanne: hänen on oltava selvillä siitä, mitä on opetet-

tava; hänen on opetettava oikealla tavalla; hänen on huo-

lehdittava siitä, että kaikki 37 tai 42 oppilasta pysyvät 

matkassa ja ymmärtävät asian; hänen on katsottava, että 

työrauha säilyy; hänen on pidettävä mielessä kaikki kou-

lun menoon kuuluvat askareet – päiväkirjat, välitunnit, 

poissaolot, opetusvälineet ja muut tarvikkeet.

Martti Koskenniemi: Opettamisen taito (1959, s.19)

”Kontaktipinta tavalliseen  
kouluun on liian ohut.”

”Harjoittelutunnit ovat  
pedagogista teatteria.”
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tuotiin esille, että harjoittelukoulut takaavat opettajankoulutuksen laadun123, ja harjoit-
telunohjausta on pidetty harjoittelukoulussa laadukkaampana kuin muissa kouluissa124. 
Tämän käsityksen tueksi ei kuitenkaan näytä olevan empiiristä näyttöä. Kun harjoittelu-
koulujen ohjausta on verrattu suurella aineistolla kenttäkoulujen ohjaukseen, ohjaajien 

ohjauskompetenssissa ei ole ha-
vaittu eroa, ja ohjaustyö kenttä-
kouluissa ja harjoittelukouluissa 
on ollut opettajan ammatillisen 
kehittymisen näkökulmasta sa-
manlaista pienistä painotuserois-

ta huolimatta125. Ammatillisissa opettajakorkeakouluissa, joissa harjoitellaan tavallisissa 
oppilaitoksissa, ei ole koettu aiheelliseksi kantaa huolta ohjauksen laadusta, vaan sitä on 
kehitetty tutkimusperustaisesti yhteistyöoppilaitoksissa126. Harjoittelunohjauksen suun-
nittelu ja toteutus yliopistojen ja oppilaitosten yhteistyössä tukisi konnektiivisten peri-
aatteiden toteutumista. Yliopistojen tulisi järjestää myös harjoittelunohjaajien koulutusta 
samaan tapaan kuin ammatilliset oppilaitokset ovat kouluttaneet työssäoppimisen oh-
jaajia. Helsingin yliopiston kenttäkouluverkostossa tätä ohjaajien koulutusta on jo pitkä-
jänteisesti toteutettu127.  

Opetus- ja kulttuuriministeriön asettamat opettajankoulutuksen kehittämistyöryhmät 
esittivät vuonna 2007, että kolmannes harjoittelusta tulisi toteuttaa muualla kuin har-
joittelukouluissa128. Suuntaus näyttää kuitenkin olevan vastakkainen: harjoittelua on 
kenttäkouluissa entistä vähemmän. Tähän luonnollinen selitys on opetusharjoittelun ra-
hoitusmalli. Koska harjoitteluun tarkoitettu rahoitus kanavoituu harjoittelukouluille eikä 
opettajankoulutuslaitoksille, laitosten on edullisinta hankkia harjoittelupalvelut ”ilmai-
seksi”. Vaikka palvelu näyttäytyy opettajankoulutuslaitokselle edullisena, kokonaiskustan-
nukset ovat kalliimmat kuin jos harjoittelu organisoitaisiin verkostomaisesti konnektiivi-
sen oppimisen mallin mukaisesti129.

Opetusharjoittelun erilaisista käytänteistä seuraa, että opiskelijat ovat toisiinsa nähden 
eriarvoisessa asemassa siirtyessään työelämään.  Joku on saanut koko työelämäkoke-
muksensa monipuolisissa työelämän konteksteissa, kun toisessa ääripäässä kaikki har-
joittelu on suoritettu samalla yliopistokampuksella kuin muutkin opinnot.

TÄYDENNYSKOULUTUS ON ETÄÄLLÄ YLIOPISTOJEN  
OPETTAJANKOULUTUSLAITOKSISTA

Selvityksessä tehdyissä haastatteluissa tuli esille myös merkittävä erilaisuus yliopistojen 
ja ammatillisten opettajakorkeakoulujen välillä täydennyskoulutuksen organisoinnin suh-
teen. Ammatillisissa opettajakorkeakouluissa tehdään samassa hallinnollisessa yksikössä 
opettajankoulutusta, täydennyskoulutusta sekä tutkimus- ja kehittämishankkeita. Useissa 
yliopistoissa täydennyskoulutus on puolestaan varsin etäällä opettajien peruskoulutuk-
sesta. Täydennyskoulutus on viime aikoina yliopistoissa ymmärretty liiketoiminnaksi, ja 
ääritapauksissa täydennyskoulutuksesta vastaamaan on perustettu erillinen yhtiö. Tästä 
on seurannut, että opettajien täydennyskoulutus on käytännössä jopa loppunut, koska 
se ei ole mahdollistanut voittoa tavoittelevalle yhtiölle kannattavaa liiketoimintaa. Yhtiötä 
ohjaa ansaintalogiikka, joka pyrkii takaamaan parhaan mahdollisen taloudellisen tulok-

”Työ ei ole vain opetusta vaan  
paljon kokonaisvaltaisempaa.  
Siellä vyöryy koko maailma päälle.”
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sen avoimilla markkinoilla kilpailussa muiden toimijoiden kanssa. Opettajankoulutuslai-
toksen ansaintalogiikka puolestaan perustuu tutkintojen ja tutkimussuoritteiden maksi-
mointiin yliopistojen rahoitusmallin mukaisesti. Täydennyskoulutus ei ole kummankaan 
pääintressi.  Näin edellytykset luontevan jatkumon rakentamiselle opettajankoulutuksen 
ja täydennyskoulutuksen välille ovat heikenneet.

Joissakin yliopistoissa kuitenkin on alettu ottaa vastuuta opettajien täydennyskoulutuk-
sen järjestämisestä kasvatustieteiden tiedekunnissa. Näissä tapauksissa luonteva yhteys 
opettajankoulutuksen ja täydennyskoulutuksen välillä on helpompi rakentaa. Täyden-

nyskoulutustehtävä lisää myös mahdollisuuksia 
laventaa yliopistollisen opettajankoulutuksen 
kosketuspintaa ympäröivään yhteiskuntaan en-
tistä laajemmaksi. Ideaalitapauksessa täydennys-
koulutusta voisi rakentaa yliopistojen ja koulujen 
kumppanuuden130 pohjalta siten, että yliopiston 

ja koulujen yhteistyöverkostossa järjestetään paitsi täydennyskoulutusta, myös opinto-
jen aikaista opetusharjoittelua, minkä lisäksi koulut ja opettajankoulutuslaitokset voivat 
yhdessä myös järjestää tukea uuden opettajan työhöntulovaiheessa131.  Yhteistyöl-
lä koulutuksen/opetuksen järjestäjien kanssa varmistutaan samalla, että ammatillisen 
osaamisen kehittäminen palvelee myös koko työyhteisön ja sivistystoimen strategioiden 
toimeenpanoa ja toiminnan kehittämistä132. Tämäntapaisia malleja kuvataan lähemmin 
liitteessä 7, jossa tarkastellaan Tampereen yliopistossa toteutettua kumppanuuskoulu-
mallia, sekä liitteessä 12, joka esittelee Oxfordin yliopiston yhteistyökoulumallin, Oxford 
Education Deaneryn. Opettajien peruskoulutuksen ja täydennyskoulutuksen toteuttami-
nen samoissa yksiköissä mahdollistaisi sellaisia koulutusmalleja, joissa opettajaksi opis-
kelevat ja työssä olevat opettajat voisivat osallistua samoille kursseille. Näin he voisivat 
olla keskenään vuorovaikutuksessa ja oppia toisiltaan. 

”Lisää yhteyksiä perus- ja 
täydennyskoulutuksen  
välille.”
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UUDEN  
OPETTAJAN  
TUEN MUODOT
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Perinteisesti sosiaalisissa yhteisöissä on uudelle tulokkaalle järjestetty erilaisia selviyty-
mistestejä ja initiaatioriittejä, joiden kautta osoitetaan tulokkaalle paikka yhteisön mar-
ginaalista. Tällainen käytänne tunnetaan kansainvälisessä mentorointia käsittelevässä 
tutkimuskirjallisuudessa ”huku tai ui” -periaatteena (”sink or swim”): yhteisöön pyrkivä 
heitetään ikään kuin veteen yksin uimaan, ja kuiville päässeet seuraavat vuorollaan tulok-
kaiden selviytymistä tai uppoamista. Tämän tapaista intitiaatiota, jossa uusille tulokkaille 
järjestetään erilaisia selviytymistestejä, kutsutaan ”mopotukseksi” armeijassa sekä joissa-
kin yläkouluissa ja toisen asteen oppilaitoksissa.  Hiukan samaan tapaan on suhtauduttu 
uusiin opettajiin myös joidenkin koulujen työyhteisöissä. Vaikka sitä on pyritty kitkemään 
pois, uudet opettajat ovat kokeneet joitakin tähän viittaavia piirteitä vielä nykyäänkin. 

Virallisella tasolla uusille opettajille on kuitenkin pyritty järjestämään järjestelmällistä tu-
kea useimmissa maissa. Jotta uusi opettaja saisi tarvitsemansa tuen, tarvitaan eri tahojen 
tiivistä yhteistyötä, kuten jäljempänä esitettävissä toimenpide-ehdotuksissa tulee esille. 
Tätä eri tahojen yhteistyön tarvetta kuvataan myös viereisen sivun Kuviossa 2. Siinä käy-
tetään pelastusrengasta perehdytyksen ja mentoroinnin metaforana. Parhaalla tavalla 
uuden opettajan tuki järjestetään siten, että siinä yhdistyvät opettajankoulutuksen, opet-
tajien täydennyskoulutuksen ja työnantajan toimet. Toinen kuvio esittää, että nykyisellään 
näiden kolmen toimijan kohtauspinta on varsin pieni, ja ihannetapauksessa se kasvaa 
kattamaan entistä laajemman yhteistyön alueen. 

Uuden opettajan tuen muodot ovat eri maissa varsin erilaisia. On esimerkkejä siitä, että 
uusien opettajien opetustuntien määrää on pienennetty työuran ensimmäisinä vuosina 
antaen aikaa reflektointiin ja yhteistyöhön kollegoiden kanssa. Lisäksi on sovellettu pe-
rehdytystä, erilaisia työpajoja ja opintopiirejä. On myös julkaistu kirjallista materiaalia, ku-
ten perehdytyskansioita ja oppaita uuden opettajan tueksi. Uusille opettajille on annettu 
mahdollisuuksia kollegoiden oppituntien seuraamiseen 133. Tärkeimpiä tukimuotoja ovat 
perehdytys ja mentorointi eri muodoissaan. Vaikka ne voidaan periaatteessa määritellä 
toisistaan erillisiksi toimiksi, niiden väliset rajat ovat liukuvia. 

Ajattelen esim. tapauksia, jolloin nuori alkava opet-

taja tai toisinaan vanhempikin joutuu ikävyyksiin 

jonkin oppilaan tai kokonaisen luokan suhteen. Har-

voin tapahtunee, että tällainen opettaja avoimesti 

kertoo tovereilleen vaikeuksistaan ja pyytää neuvoa. 

Omanarvontunto häntä useimmiten pidättänee siitä. 

Hän pelkää, että häntä aletaan pitää epäonnistuneena 

ja kykenemättömänä opettajana. Todellisuudessa moni 

vanhempi kolleega suhtautuukin hänen vaikeuksiinsa 

yliolkaisen kylmästi kertoillen tyytyväisesti, et-

tei hänellä ole milloinkaan ollut ikävyyksiä oppi-

laiden suhteen.

Martti H. Haavio: Opettajapersoonallisuus (1954,s. 

125).
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PEREHDYTYS JA  
TYÖYHTEISÖN TUKI

Perehdytys134 on työnantajan järjestämää työhön opastamista, johon kuuluu työyhtei-
söön, organisaatioon, yhteistyötahoihin, toimintatapoihin sekä tiloihin ja materiaaleihin 
tutustumista. Perehdytys opettajan työhön tapahtuu ensimmäisen työvuoden kuluessa. 
Perehdytyksessä huolehditaan siitä, että uusi opettaja tulee tutuksi 

•	 oppilaitoksen fyysisten puitteiden eli tilojen, välineiden ja materiaalien kanssa,

•	 toimintakulttuurin eli sääntöjen, tapojen ja normien kanssa sekä 

•	 työyhteisön eli opettajien, oppilaiden ja muiden oppilaitoksessa työskentelevien 
ammattilaisten kanssa, ja että hän tutustuu

•	 opettajan oikeuksiin, vastuisiin ja velvollisuuksiin.

Oppilaitoksessa tulisi olla perehdytyssuunnitelma, jossa pääpiirteissään kuvataan pereh-
dytyksen käytänteet. Siinä tulisi olla kuvaus esimerkiksi seuraavista kysymyksistä: 

Millaisia käytänteitä, materiaaleja tai dokumentteja oppilaitoksessa on 
käytössä uusien työntekijöiden perehdyttämiseksi?

Kuka vastaa perehdyttämisestä? 

•	Jos perehdytys jaetaan eri henkilöille, mistä kukin vastaa?

Miten perehdyttäminen tehdään eripituisia työsuhteita varten? 

•	 lyhyet muutaman päivän sijaisuudet

•	 lukukauden tai lukuvuoden mittaiset työsuhteet
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Mitä perehdytykseen sisältyy?

•	ennen lukuvuoden alkua (jos työsuhde alkaa lukuvuoden alusta)

•	ensimmäisen viikon aikana 

•	ensimmäisen kuukauden aikana

•	ensimmäisen vuoden aikana

Miten perehdytyksen onnistuminen arvioidaan?

Vaikka perehtyminen ymmärretään usein työntekijän perehtymiseksi työpaikkaan, aikai-
semmin työpaikalla olleiden on yhtä tärkeää tutustua uuteen tulijaan. Uuden työntekijän 
kannalta on olennaista, miten hänet esitellään aikaisemmin työpaikalla olleille. Julkisten 
tilaisuuksien lisäksi käytettävissä ovat intranet, sähköposti tai verkkosivut. 

Perehdytyssuunnitelma on syytä tehdä pelkistettyyn muotoon. Perehdytys on joka ta-
pauksessa yksilöllinen prosessi, koska siihen vaikuttavat henkilöiden erilaiset taustat, työ-
höntulon alkamisaika ja työsuhteen pituus. Tilanne voi muuttua myös työsuhteen aikana: 
lyhyeen sijaisuuteen tullut henkilö saattaa jäädä aiottua pidemmäksi aikaa, jolloin pereh-
dyttämisen laajuus ja syvyys voidaan joutua arvioimaan uudelleen. Tulee ottaa huomioon 
myös ihmisen rajallinen kyky vastaanottaa ja ymmärtää uutta tietoa aivan työn alkuvai-
heessa. Syvemmän ymmärryksen kehittyminen edellyttää reflektointia, joten perehdytyk-
sessä tulee olla tilaa ja aikaa keskustelulle ja pohdinnalle.  

Perehdytys liittyy myös esimiehen ja alaisen välisiin kehityskeskusteluihin. Sen myötä 
tulevat luontevasti esille myös uuden työntekijän osaaminen ja osaamisen kehittämis-
tarpeet. Näin myös uuden opettajan henkilökohtainen kehityssuunnitelma nousee luon-
nostaan esille perehdytykseen liittyvissä keskusteluissa. Perehdytyksestä edetään näin 
vähitellen tarkastelemaan myös sitä pedagogista ajattelua, jonka perustalta uusi opettaja 
ja oppilaitos työtään tekevät. Näin perehdytyksestä liu’utaan luontevasti mentorointiin, 
oppilaitosyhteisön yhteisiin arvokeskusteluihin ja työyhteisön kehittämisen kysymyksiin.

Perehdytyksen onnistumista edistää, jos oppilaitoksessa on yhteisöllisiä rakenteita, joihin 
uusi opettaja liitetään mukaan. Parhaimmillaan uusi opettaja pääsee aloittamaan työnsä 
pedagogisessa yhteisössä, jossa toisaalta annetaan tukea opettajan työtään aloittavalle, 
mutta ollaan myös kiinnostuneita hänen näkemyksistään ja mahdollisista uudistamiseh-
dotuksistaan. Luonteva tapa uuden opettajan tukemiseksi on ottaa hänet opettajatiimin 
jäseneksi. Tällöin oppilaitoksen johtaja voi järjestää työhöntulovaiheen tuen siten, että 
hän antaa tehtäväksi muutamille kollegoille perehdyttää ja tukea uuden opettajan työn 
aloittamista. Koulukohtainen tuki on parhaassa tapauksessa hyvin tehokasta, ja siitä voi 
tulla luonteva osa koko oppilaitosyhteisön pedagogista eetosta. Parhaimmillaan opetta-
jatiimi toimii paitsi käytännön perehdyttäjänä myös syvällisemmässä merkityksessä uu-
den opettajan mentoroijana, jolloin tiimissä pohditaan yhdessä opettajan työn kysymyk-
siä, arvoja ja käytänteitä eikä jäädä pelkästään käytännön kysymysten tasolle.  Koulujen 
käytänteiden välillä on kuitenkin suuria eroja. Siksi uuden opettajan tukemista ja osaami-
sen kehittämistä ei ole syytä jättää vain koulukohtaisten järjestelyjen varaan, vaan asian 
hoitamiseksi tarvitaan toimia myös muilla tasoilla.
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Parimentorointi

Yleisin uuden opettajan tukimuoto on mentorointi, jossa uusi opettaja saa tukea ja opas-
tusta kokeneemmalta opettajalta135.  Mentorointia voidaan toteuttaa monella tavalla, 
ja myös opetus- ja kasvatusalalla on toteutettu Suomessa useita erilaisia mentorointiin 
perustuvia tutkimus- ja kehittämishankkeita. Parimentorointi (”dyadic mentoring”; ”one-
to-one mentoring”) on perinteisin tapa järjestää mentorointia. Se pohjautuu periaattee-
seen, jonka mukaan mentori ja mentoroitava (”mentee” tai ”protégé”), jota joskus kutsu-
taan myös aktoriksi (”actor”) tai noviisiksi (”novice”), tekevät sopimuksen mentoroinnista 
ja siihen liittyvistä työtä ohjaavista keskusteluista. Opetusalalla tällaisen mentorointisopi-
muksen kesto on tyypillisesti yksi lukuvuosi136. Tänä aikana mentoripari tapaa ja keskuste-
lee työhön liittyvistä kysymyksistä, ja keskustelun tavoitteena on ohjata nuorempaa työn-
tekijää siten, että tämä oppii työssä tarvittavia taitoja ja tietoja sekä saa mahdollisuuden 
sosiaaliseen ja emotionaaliseen tukeen. Mentorointi tapahtuu tyypillisesti useilla aloilla 
sekä mentorin että mentoroitavan työajan puitteissa.

Perinteistä kahdenvälistä mentorointia on useissa kouluissa sovellettu menestyksellises-
ti osana koulun toimintaa. Parimentorointia Suomessa alettiin systemaattisesti kokeilla 
2000-luvun alkupuolelta alkaen. Yksi ensimmäisistä hankkeista oli Helsingin kaupungis-
sa toteutettu malli, jossa sovellettiin Yhdysvalloista tuotua parimentorointia. Klassinen 
mentorointi ei osoittautunut elinvoimaiseksi sellaisenaan. Ongelmaksi koituivat amerik-
kalaisesta kontekstista periytyneet käytänteet, jotka eivät soveltuneet suomalaiseen kon-
tekstiin. Yksi sen periaatteista oli, että mentoroinnin katsottiin olevan altruistista ja vastik-
keetonta toimintaa: korvauksia mentoroinnista ei maksettu kummallekaan osapuolelle.  
Hanke törmäsikin opettajien työaikakysymyksiin. Opettajat eivät katsoneet mentoroinnin 
kuuluvan työhönsä, vaan edellyttivät siitä korvauksen. Sen seurauksena mentoreita ei 
saatu riittävästi. Ongelmia aiheutui myös siitä, että mentorointiparien organisointi osoit-
tautui työlääksi, eikä siihen ollut tarvittavaa resurssia. Kokeilu kuihtuikin nopeasti. 137

Parimentorointiin pohjautuvaa lähestymistapaa on sovellettu myös Helsingin yliopiston 
koulutus- ja kehittämiskeskus Palmenian ja CICERO Learning -verkoston hankkeessa. 
Kolmetoista opettajaa kävi Yhdysvalloissa, jossa he saivat New Teacher Center -instituu-
tin138 mallin mukaisen koulutuksen 2011–2013139. Tältä pohjalta syntyi myös opaskirja140, 
joka kuvaa uusien opettajien haasteita ja kokeneiden opettajien kokemuksia mentoroin-
nista. Se tuo esille myös kiinnostavan näkökulman mentoroinnin järjestämiseksi. Tähän 
malliin sisältyy ajatus mentorointisopimuksesta, jonka mentori ja uusi opettaja tekevät 
kirjallisesti. Sopimuksessa sovitaan esimerkiksi seuraavista asioista: 

odotukset ja tavoitteet 

luottamuksellisuus

mentoroinnin kesto

käytännön toiminta (tapaamispaikka, tapaamisten tiheys, ym.)

mahdollinen opetuksen seuraaminen tai varjostus
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Parimentoroinnin vahvuutena on sen yleisyys ja tunnettuus sekä toimintamallien siirrettä-
vyys muilta aloilta. Esimerkiksi mentorointisopimus on hyvin yleinen ja siirrettävissä oleva 
käytäntö. Mentorointisopimuksen malleja löytyy paljon paitsi alan kirjallisuudesta, myös 
internetistä141.  

Parimentoroinnin haasteena on siihen assosioituva oppimis- ja tiedonkäsitys, joka poh-
jautuu hierarkiselle perinteelle. Parimentoroinnissa on perinteisesti korostunut ajatus 
”hiljaisen tiedon siirtämisestä” kokeneemmalta osaajalta noviisille. Se toisaalta mahdol-
listaa nopean käytänteiden oppimisen, mutta saattaa samalla johtaa siihen, että vanhat 
käytänteet siirtyvät edelliseltä sukupolvelta uudelle ilman mahdollisuutta niiden kriitti-
seen reflektointiin ja uudistamiseen. Tästä seuraa, että ajatus opettajan ammatillista ke-
hittymisestä on pikemminkin vanhoja käytänteitä uusintava, vaikka opettajien peruskou-
lutus pyrkii nykyään kriittisesti nykytilaa arvioivaan ja uutta luovaan otteeseen142. Hiljaisen 
tiedon siirtämiseen perustuvalla otteella menetetään näin uusien opettajien potentiaalia 
koulun kehittämiseksi, jota reflektiiviseen ajatteluun tähtäävä opettajankoulutus on pyr-
kinyt tukemaan. 
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Vertaisryhmämentorointi (verme)

Vertaisryhmämentoroinnin (verme) kehittämisen taustalla Suomessa ovat parimentoroin-
tiin perustuvien pilottihankkeiden kokemukset143 sekä mentoroinnin ja työssäoppimisen 
tutkimus kansainvälisissä verkostoissa. Taustalla ovat Kokkolassa tehdyt kokeilut. Alun 
perin oli ajatuksena parimentorointi, mutta se ei onnistunut, koska uusia opettajia oli 
paljon ja mentoriksi haluavia vähän144. Tämän vuoksi mentorointi organisoitiin ryhmissä 
käytännön syistä, mutta samalla havaittiin ryhmämentoroinnissa muitakin etuja. Varsinai-
nen vertaisryhmämentoroinnin kehittäminen aloitettiin Kokkolan kokemusten pohjalta 
Työsuojelurahaston ja opetus- ja kulttuuriministeriön rahoittamassa toimintatutkimus-
hankkeessa Vertaisryhmämentorointi osaamisen ja työhyvinvoinnin tueksi 2008–2010 145. 

Vertaisryhmämentoroinnissa kokenut ja mentorikoulutuksen saanut opettaja toimii pien-
ryhmän ohjaajana eli mentorina. Ryhmät kokoontuvat säännöllisesti jakamaan kokemuk-
siaan ja ideoitaan sekä ratkomaan työhön liittyviä ongelmia. Toiminnan tarkoituksena on 
tukea opettajien työssäoppimista ja työhyvinvointia sekä tarjota tilaisuus kokemusten 
reflektointiin.Vermessä informaali oppiminen yhdistyy formaaliin koulutukseen. Kokoon-
tumiseen liittyy luontevasti myös rentoutumisen ja vapaan jakamisen elementtejä: esi-
merkiksi kahvitarjoilu ja kuulumisten vaihtaminen ovat usein osa ryhmän kokoontumista. 
Ryhmän pääasiallinen tavoite on kuitenkin ammatillisen kehittymisen tukeminen reflektii-
visen vertaiskeskustelun avulla konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaisesti. 

Verme-ryhmään kuuluu tyypillisesti 4–8 opettajaa. Ryhmä tekee toimintasopimuksen, jos-
sa sovitaan ryhmän käytänteistä146. Menetelmän johtoajatuksena on saattaa kokeneita 
ja kokemattomampia opettajia vuorovaikutukseen. Tällöin opettajat oppivat toisiltaan, ja 
samalla työssä koettujen haasteiden jakaminen auttaa jaksamaan paremmin. Menetelmä 
sisältää paljon samanlaisia piirteitä kuin työnohjaus. Vertaisryhmämentoroinnin tavoit-
teena on sekä ammatillinen kehittyminen että työhyvinvoinnin tukeminen. 

Vermen vahvuutena ovat vuorovaikutuksen rikkaus ja työn reflektiivisen uudistamisen 
mahdollisuus. Laajan kansainvälisen kirjallisuuskatsauksen mukaan ryhmämuotoinen 
mentorointi mahdollistaa parimentorointia laajemman sosiaalisen oppimisen, kun työs-
sä oppimiseen saadaan kollegoilta erilaisia näkökulmia147. Kollegiaalisuus onkin mainittu 
kaikkein tärkeimmäksi onnistuneen täydennyskoulutuksen piirteeksi myös kotimaisessa 
Osaava-ohjelman arviontitutkimuksessa 148. Henkilöstön keskinäisen vuorovaikutuksen 
voima on tullut esille myös Suomessa kehitetyssä varhaiskasvatuksen moniammatillises-
sa ryhmämentoroinnissa149. Kansainvälisesti kehitys mentoroinnissa onkin mennyt siihen 
suuntaan, että perinteisestä hierarkisesta mentoroinnista on siirrytty yhä enemmän dia-
logiseen vuorovaikutukseen150.  Tällöin tiedon siirtämisen metaforasta siirrytään tiedon 
rakentamisen metaforaan eli kriittisen konstruktivismin näkökulmaan. Parhaimmillaan 
ryhmässä kehittyy ilmapiiri, jossa osanottajat sekä voimaantuvat että oppivat uutta. Ver-
me-toiminnan vahvuudeksi on osoittautunut myös sen joustavuus ja itseohjautuvuus. 

Verme perustuu vahvaan ammatilliseen autonomiaan151: ryhmien tapaamisissa opetta-
jat käyvät itseohjautuvaa ammatillista keskustelua työnsä arvopohjasta ja siihen liittyvistä 
eettisistä kysymyksistä. Toisaalta tästä seuraa, että ryhmissä on mukana sellaisia henkilöi-
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tä, jotka ovat muutenkin kiinnostuneita ammattitaitonsa kehittämisestä. Verme-toimin-
nassa siis tulee esille sama ongelma, joka koskee koko opetusalan täydennyskoulutusta: 
koulutus keskittyy harvoille ”heavy-usereille”. Tästä seuraa, että mentorointi tavoittaa vain 
murto-osan uusista opettajista. 

Jos kuitenkin mentoroinnista tehtäisiin kattava velvollisuus, toiminta muuttaisi paljon 
luonnettaan. Kansainväliset tapausesimerkit ovat tässä valaisevia: Ruotsissa mentorointi 
määriteltiin uuden opettajan subjektiiviseksi oikeudeksi, mutta siihen ei sisältynyt velvol-
lisuutta (liite 10). Virossa, jossa mentorointi on jokaisen uuden opettajan velvollisuus, se 
on koettu jossain määrin myös rasitteeksi (liite 9).

Vertaisryhmämentorointia on sovellettu syksystä 2010 alkaen opetus- ja kulttuuriministe-
riön rahoittamassa Osaava Verme -verkostossa, jossa ovat mukana kaikki opettajankou-
lutusta antavat yliopistot ja ammatilliset opettajakorkeakoulut kumppaneinaan alueilla 
toimivia koulutuksen järjestäjiä. Verkosto kuuluu valtakunnalliseen Osaava-ohjelmaan, 
jonka myötä opettajankouluttajien ja kuntien muodostamalle verkostolle on kertynyt 
kokemusta eri mallien soveltamisesta Suomen oloissa152. Verkoston toimijoilla on ko-
kemusta myös perinteisestä parimentoroinnista ja verkossa tapahtuvaan työskentelyyn 
pohjautuvasta mentoroinnista. Lapin ja Oulun yliopistojen yhteistyönä on kehitetty eVer-
me-koulutus, joka perustuu verkossa tapahtuvaan työskentelyn ja koulutusseminaarien 
yhdistämiseen153.

Osaava Verme -verkosto kouluttaa mentoreita, jotka koulutuksen saatuaan vetävät itse-
näisesti Verme-ryhmiä omissa oppilaitoksissaan ja kunnissaan. Vuoden 2015 loppuun 
mennessä verkosto on kouluttanut Suomeen noin 700 mentoria, jotka ovat käytettävissä 
uusien opettajien tueksi. Toiminnan laajenemista on kuitenkin rajoittanut heikkenevä ta-
loustilanne: kaikissa kunnissa ja oppilaitoksissa ei ole löytynyt resursseja Verme-ryhmän 
vetäjän palkkaukseen. 

Tuloksia on seurattu systemaattisen seurantatutkimuksen avulla, jossa on ollut mukana 
Osaava Verme -verkoston lisäksi myös ulkomaisia tutkijoita. Näin seurantatutkimukseen 
on saatu kansainvälisten asiantuntijoiden näkökulmaa154. Sekä Verme-ryhmiin osallistujat 
että heidän mentorinsa ovat kokeneet toiminnalla olevan positiivisia vaikutuksia osaa-
miseen ja ammatilliseen identiteettiin sekä epäsuorasti koko työyhteisöön155. Vertais-
ryhmämentorointi ehkäisee stressiä ja työuupumusta ja myös muuttaa opettajan työn 
yksintoimimisen perinnettä yhteisöllisempään suuntaan. Sillä on merkittävä rooli myös 
opettajien osaamisen vahvistamisessa. Opettajat ovat saaneet laajemman näkökulman 
työhönsä ja työyhteisönsä toimintaan. Vertaisryhmämentoroinnissa tulevat esille monet 
yhteisölliset ja yhdessä oppimisen ominaisuudet, joiden omaksuminen auttaa myös kou-
luyhteisöjen toimintakulttuurin kehittämisessä.156

Verme-mentorointi on levinnyt myös laajempaan käyttöön ja saanut erilaisia paikallisia 
sovelluksia, esimerkiksi esimiehille suunnattua Verme-koulutusta. Verme-mallia on hyö-
dynnetty osaamisen kehittämisen ohjelmissa myös muualla kuin opetusalalla. 
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Paedeia Café

Verme on ollut lähtökohtana eurooppalaisen mallin kehittelyssä, jota on sovellettu ja 
kehitetty edelleen EU:n Lifelong Learning -ohjelman rahoituksella Paedeia Café -op-
pimiskahvilan muodossa.  Tässä versiossa vertaisryhmämentorointiin osallistuu uusien 
opettajien lisäksi opettajankoulutuksen loppuvaiheessa olevia opiskelijoita157.  Paedeia 
Café-ryhmät kokoontuvat samaan tapaan kuin opettajien Verme-ryhmät noin 6–8 kertaa 
lukukauden aikana keskustelemaan opettajuuteen liittyvistä teemoista. Tavoitteena on 
luoda siltaa opettajankoulutuksen ja työelämän välille ja tarjota opiskelijoille mahdolli-
suus osallistua opettajien ammatilliseen yhteisöön jo opintojen aikana.

Paedeia Café -oppimiskahvilaa on järjestetty Jyväskylän yliopiston opettajankoulutus-
laitoksella yhteistyössä Osaava Verme -verkoston kanssa. Kokemukset Paedeia Cafésta 
ovat olleet myönteisiä, ja erityisesti ryhmiin osallistuneet opiskelijat ovat kokeneet kurs-
sin lisänneen heidän valmiuksiaan siirtyä työelämään.  Paedeia Cafén jatko riippuu siitä, 
miten rahoituskysymykset saadaan ratkaistua: opettajien peruskoulutuksen ja täyden-
nyskoulutuksen rahoitusmuotojen yhdistäminen ei ole yksinkertaista.
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TOIMENPIDE- 
EHDOTUKSET
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Tässä esiteltävät toimenpide-ehdotukset perustuvat näkemykseen, jonka mukaan uusien 
opettajien työhöntulovaiheen tukemiseksi tarvitaan yhteistyötä koulutuksen järjestäjien, 
opettajankoulutusta antavien yliopistojen ja ammatillisten opettajakorkeakoulujen sekä 
täydennyskoulutustoimijoiden kesken. Jäljempänä esitettävät kehittämisehdotukset ja 
kustannuslaskenta pohjautuvat näiden toimijoiden työnjaolle ja yhteistyölle. Kustannus-
ten arviointi pohjautuu tavoitteeseen, että jokainen työssä aloittava opettaja pääsisi mu-
kaan vertaismentorointiryhmään, jota ohjaa koulutuksen saanut mentori. 

Oletuksena on, että verme-ryhmä kokoontuu kahdeksan kertaa vuoden aikana kaksi tun-
tia kerrallaan. Ryhmässä oletetaan olevan ohjaajan lisäksi keskimäärin viisi henkilöä. Oh-
jaajalle resursoitaisiin 20 tuntia ryhmää kohden, josta 16 tuntia on ryhmän ohjaamista ja 4 
tuntia valmistelua. Laskelmassa on huomioitu, että vuosittain koulutettaisiin noin 80 uut-
ta Verme-ohjaajaa. Mentorien koulutuksen aikaisista palkkakuluista vastaisi työnantaja. 
Vertaismentorointiryhmien toiminnan rahoittaisivat koulutuksen järjestäjät ja mentorien 
koulutuksen valtio.

Arvio pohjautuu tietoon, jonka mukaan vuosittain Suomessa valmistuu luokanopetta-
jakoulutuksesta, aineenopettajakoulutuksesta ja ammatillisesta opettajankoulutuksesta 
yhteensä noin 3600 opettajaa.  Tässä laskelmassa on käytetty arviota, jonka mukaan 90% 
valmistuvista aloittaa opettajan työn. Palkkakulujen arvioinnissa käytetään Kuntatyönan-
tajien tilastotietoja keskimääräisistä opettajien palkoista. Näiden pohjatietojen perus-
teella kustannukset vertaisryhmämentoroinnin järjestämisestä olisivat 203 euroa uutta 
opettajaa kohden, jolloin kokonaiskustannukset koulutuksen järjestäjille olisivat noin 660 
000 euroa vuodessa. Mikäli malli haluttaisiin ulottaa myös varhaiskasvatuksen alueelle, 
erityisopettajiin ja opinto-ohjaajiin, kustannukset kasvaisivat suunnilleen vastaavassa 
suhteessa henkilöä kohti. 

Epävarmuutta laskelmaan aiheuttaa se, että joillakin paikkakunnilla uusia opettajia on 
liian vähän ryhmän perustamiseksi, jolloin ryhmämuotoista mentorointia ei kannata erik-
seen järjestää. Tällöin mielekkäämpää olisi mentoroinnin integrointi koulukohtaisesti 
opettajatiimin työskentelyyn, mikä olisi luonteva työyhteisön kehittämisen mahdollisuus 
yleisemminkin ja toimiva käytäntö jo nyt useissa oppilaitoksissa. Yksi mahdollisuus olisi 
myös parimentorointi, jolloin kustannukset henkilöä kohti tosin kasvaisivat merkittävästi. 

Kustannuslaskentaan liittyy paljon muuttuvia tekijöitä, minkä vuoksi laskelmaa voi pitää 
suuntaa antavana. Koska laskenta voidaan tehdä useilla eri lähtöoletuksilla, vaihtoehtoi-
sia laskentatapoja on esitelty liitteessä 13 verkkosivulla www.opesaaoppia.fi. Yleisenä 
johtopäätöksenä voi kuitenkin arvioida, että mentoroinnin järjestäminen ei merkittävästi 
kasvata koulutuksen järjestäjän kustannuksia. Tähän näkemykseen on päädytty esimer-
kiksi Kokkolassa, jossa uusien opettajien mentorointia on systemaattisesti järjestetty yli 
vuosikymmenen ajanx.

Vuoden 2015 loppuun mennessä Osaava -ohjelman rahoituksella koulutettujen ver-
me-mentoreiden määrä on 700, mikä sinänsä riittäisi mentorontitoiminnan tarpeisiin. 
Koulutetut mentorit eivät kuitenkaan jakaudu tasaisesti. Joillakin paikkakunnilla mento-
reita on jo riittävästi, mutta on myös alueita, joilla toimintaa ei vielä ole lainkaan. Koska 
myös mentoreiden joukossa on vaihtuvuutta, koulutustarvetta arvioidaan olevan edel-
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leen. Koulutustarpeen arvioidaan olevan 80 uutta verme-mentoria vuodessa. Mentorien 
koulutus resursoitaisiin valtion rahoituksesta. Koulutuksen organisoisivat yliopistojen 
opettajankoulutusyksiköt ja ammatilliset opettajakorkeakoulut yhteistyössä keskenään ja 
koulutuksen järjestäjien kanssa siten, että opettajien peruskoulutuksesta vastaavat tahot 
olisivat mahdollisimman lähellä mentoroinnin kehittämistä. Tämä tukisi osaltaan luonte-
van jatkumon rakentamista opettajankoulutuksesta työelämään.

Erikseen olisi tarkasteltava, voitaisiinko mentorien koulutus niveltää vuoden 2015 alusta 
voimaan tulleeseen ammatilliseen erikoistumiskoulutukseen, jonka muodot ovat vasta 
hahmottumassa. Arvioidut kokonaiskustannukset olisivat mentorien koulutuksesta val-
tiolle noin 280 000 euroa ja koulutuksen järjestäjille mentorointitoiminnan kustannuksis-
ta noin 660 000 euroa vuodessa. Opettajien peruskoulutuksen osalta tämä ei aiheuttaisi 
lisäkustannuksia, koska sen osalta kysymys on lähinnä opetussuunnitelmaan liittyvistä 
ratkaisuista. Lisäksi uusien opettajien tueksi on syytä tehdä myös muita jäljempänä eh-
dotettuja toimia, joilla ei ole suoranaisia kustannusvaikutuksia.

Valtiolle 
280 000

Koulutukse
n 

järjestäji
lle

660 000
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Toimenpide-ehdotukset:
Luodaan valtakunnallinen järjestelmä, jonka avulla varmistetaan 
riittävä tuki opettajan tehtävässä aloittavalle.  

Mitä opettajankoulutusta antavien yliopistojen ja ammatillisten 
opettajakorkeakoulujen tulee tehdä?

Pitää huolta siitä, että opettajankoulutuksessa ollaan monipuoli-
sesti tekemisissä erilaisten opettajan työn rajapintojen ja ympäröi-
vän yhteiskunnan kanssa.

Kehittää toiminnallista yhteistyötä opettajien peruskoulutus- ja  
täydennyskoulutusorganisaatioiden välillä.

Huolehtia siitä, että valmistuvalla opiskelijalla on henkilökohtai-
nen kehittymissuunnitelma opettajan tehtävään siirtyessään. 

Ottaa vastuu mentorien kouluttamisesta ja kansallisen mentori-
verkoston ylläpidosta.

Mitä oppilaitoksen esimiehen tulee tehdä?

Järjestää perehdytys uudelle opettajalle.

Turvata uuden opettajan pääsy pedagogisen yhteisön jäseneksi.

Perehtyä uuden opettajan kehittymissuunnitelmaan ja tukea sen 
toteutumista osana oppilaitoksen kehittämistä.
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Mitä koulutuksen järjestäjien (kuntien ja koulutuskuntayhtymien) 
tulee tehdä?

Järjestää uudelle opettajalle mahdollisuus mentorointiin.

Mitä työmarkkinaosapuolten tulee tehdä?

Tehdä valtakunnalliset sopimukset, joiden puitteissa voidaan jär-
jestää mentorointia uusille opettajille.

Mitä poliittisten päättäjien tulee tehdä?

Nimetä valtakunnallinen toimielin, jonka tehtävään kuuluu opet-
tajankoulutuksen jatkumon turvaaminen yhdessä kansallisen uu-
sien opettajien mentorointia kehittävän verkoston kanssa.

Turvata voimavarat kansalliselle mentorointia kehittävälle verkos-
tolle.
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MITÄ YLIOPISTOJEN JA AMMATILLISTEN  
OPETTAJAKORKEAKOULUJEN TULEE TEHDÄ?

Pitää huolta siitä, että opettajankoulutuksessa ollaan monipuolisesti tekemisissä erilais-
ten opettajan työn rajapintojen ja ympäröivän yhteiskunnan kanssa.

Ammatillisten opettajakorkeakoulujen yhteiskuntasuhteet ovat jo nyt hyvät, koska 
niiden toimintakenttä nivoutuu luonnostaan monipuolisesti työelämään ja yhteiskun-
taan. Yliopistojen yhteiskuntasuhteissa olisi sitä vastoin kehittämisen mahdollisuuksia. 
Opiskelijan tulee saada opintojensa aikana riittävästi kokemuksia erilaisista oppilai-
toksista sekä muista tärkeistä opettajan työn yhteiskunnallisista rajapinnoista. 	

Ihanteellinen malli syntyisi luomalla korkeakoulujen ja koulutuksen järjestäjien yhtei-
siä verkostoja, joissa kehitetään pitkäkestoisia ja tutkimusperustaisia täydennyskoulu-
tuksen muotoja.159.

Huolehtia siitä, että valmistuvalla opiskelijalla on henkilökohtainen kehittymissuunni-
telma työelämään siirtyessään. 

Yksilöllistä jatkumoa opettajankoulutuksesta työelämään voidaan edistää siten, että 
opettajankoulutuksen aikaisen henkilökohtaisen opintosuunnitelman (HOPS) pohjal-
ta opiskelija tekee itselleen ammatillisen kehittymisen suunnitelman. Tämä henkilö-
kohtainen suunnitelma on hyödynnettävissä oppilaitoksessa käytävissä esimiehen ja 
opettajan välisissä kehityskeskusteluissa, ja kytketään oppilaitoksen kehittämistoimin-
taan. 

Ottaa vastuu mentorien kouluttamisesta ja kansallisen mentoriverkoston ylläpidosta 
uusien opettajien tueksi.

Kaikki ammatilliset opettajakorkeakoulut ja opettajankoulutusta antavat yliopistot 
ovat olleet mukana mentorien koulutuksessa ja muodostaneet kansallisen verkoston 
mentoroinnin kehittämiseksi yhdessä kunkin yksikön lähialueen koulutuksen järjestä-
jien kanssa. Kansallinen verkosto jatkaa työskentelyään näiden kokemusten pohjalta.

Kehittää toiminnallista yhteistyötä opettajien peruskoulutus- ja  täydennyskoulutusor-
ganisaatioiden välillä.

Opettajan kelpoisuuteen johtavan koulutuksen ja täydennyskoulutuksen organisa-
torinen lähekkäisyys edistää opettajankoulutuksen jatkumon rakentamista. Se mah-
dollistaa myös sellaiset toimintamallit, joissa opettajaksi opiskelevat ja työelämässä 
olevat opettajat voivat osallistua samoille kursseille ja samalla oppia toisiltaan. Am-
matillisissa opettajakorkeakouluissa ja joissakin yliopistoissa täydennyskoulutus on jo 
organisoitu lähelle opettajankoulutusta. Tämänsuuntaisia ratkaisuja kehitetään edel-
leen.
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MITÄ OPPILAITOKSEN ESIMIEHEN TULEE TEHDÄ?

Järjestää perehdytys uudelle opettajalle.

Uuden työntekijän perehdyttäminen kuuluu työnantajan ja tämän edustajana toimi-
van työpaikan esimiehen velvollisuuksiin. Perehdytys opettajan työhön tapahtuu en-
simmäisen työvuoden aikana. Opetusalalla tämä merkitsee sitä, että uusi työntekijä 
perehdytetään paitsi työpaikan käytänteisiin, tapoihin ja resursseihin, myös siihen 
pedagogiseen ajatteluun, jonka perustalta oppilaitos työtään tekee. Parhaimmillaan 
uusi opettaja pääsee aloittamaan työnsä yhteisössä, jossa toisaalta annetaan tukea 
opettajan työtään aloittavalle, mutta toisaalta ollaan myös kiinnostuneita hänen näke-
myksistään ja mahdollisista uudistamisehdotuksistaan. 

Perehdytyksessä on tärkeää huolehtia siitä, että uusi opettaja tulee tutuksi oppilaitoksen 

•	 fyysisten puitteiden eli tilojen, välineiden ja materiaalien kanssa,

•	 toimintakulttuurin eli sääntöjen, tapojen ja normien kanssa sekä 

•	 työyhteisön eli opettajien, oppilaiden ja muiden oppilaitoksessa työskentelevien 
ammattilaisten kanssa. 

Tämän varmistamiseksi jokaisen oppilaitoksen tulee esimiehensä johdolla luoda mal-
li, jokaisen uuden työntekijän perehdytykseen. Oppilaitoksessa tulee olla koottuna ja 
kaikkien tavoitettavissa oleellinen tieto, joka liittyy arjen toimintaan ja yllättävissä ta-
pauksissa toimimiseen. Toimivia käytänteitä ovat myös perehdytyskansiot tai verkosta 
löytyvä uuden opettajan opas. 

Turvata uuden opettajan pääsy pedagogisen yhteisön jäseneksi.

Jokaiselle uudelle opettajalle tulisi osoittaa omasta oppilaitoksesta tukihenkilö, jonka 
puoleen hän voi kääntyä.  Tämä voi olla esimerkiksi nimetty työpari tai mentori. Op-
pilaitoksissa tulisi olla sellaisia yhteisöllisiä rakenteita, jotka auttavat uuden opetta-
jan kiinnittymistä työyhteisöön. Yhteisölliset rakenteet luovat perustan toimijuudelle 
ja vuorovaikutukselle, eivätkä yhteydet eri yksilöiden välillä jää sattumanvaraisiksi160. 
Esimerkiksi opettajatiimit ja oppiaineryhmät voivat olla arjen kannalta keskeisiä yhtei-
söllisiä rakenteita samoin kuin erilaiset pedagogiset kahvilat tai verme-ryhmät.

Perehtyä uuden opettajan kehittymissuunnitelmaan ja tukea sen toteutumista osana 
oppilaitoksen kehittämistä.

Jotta osaamisen kehittämisen jatkumo toteutuisi koulutuksesta työelämään, oppilai-
toksen esimiehen tulee olla kiinnostunut uuden opettajan osaamisesta ja tukea hänen 
ammatillista kehittymistään. Uuden opettajan henkilökohtainen kehittämissuunnitel-
ma tulee nivoa osaksi oppilaitoksen tai laajemmin alueen tai kunnan opetuksen ke-
hittämissuunnitelmaa. 



64

MITÄ KOULUTUKSEN JÄRJESTÄJIEN TULEE TEHDÄ?

Järjestää uudelle opettajalle mahdollisuus mentorointiin.

Koulutuksen järjestäjien eli kuntien ja koulutuskuntayhtymien tulee tarjota uudelle 
opettajalle mahdollisuus osallistua mentorointiin. Se voidaan järjestää joko perin-
teisenä parimentorointina tai ryhmämuotoisena verme-mentorointina. Koulutuksen 
järjestäjät huomioivat mentoroinnista ja sen koordinoinnista aiheutuvat kulut.  Mah-
dollisia kuluja ovat mentorien palkkiot, mentorien koulutuspäivien sijaiskulut sekä 
itse toimintaan liittyvät kulut. Mikäli opetusalalla siirryttäisiin vuosityöaikaan, asettuisi 
mentorointi luontevaksi osaksi työaikaa. 

Järjestettiinpä  mentorointi millä tapaa tahansa, on tärkeää, että mentorointisuhde 
muodostuu aidosti vuorovaikutukselliseksi, eikä se ole vain tiedon siirtämistä, arviointia 
tai palautteen antamista. Mentoroinnin tarkoitus ei ole vain sosiaalistaa uutta opettajaa 
vanhoihin käytäntöihin, vaan olla myös uutta luova väylä vuorovaikutukselle kokeneiden 
ja vastavalmistuneiden opettajien välillä. Parhaimmillaan mentorointi on reflektiivistä 
keskustelua, joka tukee uuden tiedon rakentamista ja ammatillista kasvua. Jotta mento-
roinnin laatu voidaan taata, mentoriksi ryhtyvät opettajat käyvät mentorikoulutuksen. 

MITÄ TYÖMARKKINAOSAPUOLTEN TULEE TEHDÄ?

Laatia valtakunnalliset sopimukset, joiden puitteissa voidaan järjestää mentorointia uu-
sille opettajille. 

Työmarkkinaosapuolten tulee sopia valtakunnallisesti ehdoista, joiden puitteis-
sa mentorointia voidaan uusille opettajille järjestää. Selvityksessä haastateltujen 
asiantuntijoiden mukaan tämä onnistuisi parhaiten, mikäli opetusalalla siirryttäisiin 
vuosityöaikaan. Ellei vuosityöajasta päästä sopimukseen, on ratkaistava valtakunnal-
lisesti, millaisin ehdoin mentorointi voidaan opetusalalla järjestää nykyisiä työehtoja 
soveltaen. 
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MITÄ POLIITTISTEN PÄÄTTÄJIEN TULEE TEHDÄ?

Nimetä valtakunnallinen toimielin, jonka tehtävään kuuluu opettajankoulutuksen jatku-
mon turvaaminen.

Koska opettajan ammatillisen kehittymisen jatkumon turvaaminen edellyttää tiivistä 
yhteistyötä eri toimijoiden kanssa, on nimitettävä yhteistyöfoorumi tämän toiminnan 
edistämiseksi. Foorumilla tulee olla edustettuina opettajankoulutusta ja täydennys-
koulusta edustavat tahot, koulutuksen järjestäjät (kunnat ja koulutuskuntayhtymät) 
sekä ne tahot, joilla on kokemusta mentoroinnin järjestämisestä opetusalalla. Lisäksi 
tarvitaan työmarkkinaosapuolten edustus. Tämä voidaan tehdä esimerkiksi opetus-
toimen henkilöstökoulutuksen neuvottelukunnan pohjalta siten, että neuvottelukun-
taan kutsutaan mukaan erityisesti uusien opettajien tuen kehittämiseen perehtyneitä 
asiantuntijoita. 

Turvata voimavarat kansalliselle mentorointia kehittävälle verkostolle.

Samalla kun mentorointia vakiinnutetaan osaksi koulutuksen järjestäjien toimintaa, 
tulee yliopistoille ja ammatillisille opettajakorkeakouluille osoittaa voimavarat, jotta 
ne pystyisivät huolehtimaan mentorien kouluttamisesta yhteistyössä paikallisten kou-
lutuksen järjestäjien kanssa. Tässä tulee huomioida suomen- ja ruotsinkielinen opet-
tajankoulutus yliopistoissa ja ammatillisissa opettajakorkeakouluissa. 
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VIELÄ YKSI  
ASKEL
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Tämän selvityksen tuloksena esitettävät toimenpiteet ja arvio rahoitustarpeesta perustu-
vat voimassa oleviin säädöksiin ja työmarkkinasopimuksiin. Asiantuntijapaneelin näke-
myksistä hahmottuu kuitenkin vielä suurempi visio: koko opettajien täydennyskoulutus 
on uudistettava samanaikaisesti opetusalan työehtosopimuksen kanssa. Se olisi suuri 
askel eteenpäin.

Nykyisten sopimusten mukaan opettajan palkka muodostuu pääosin opetustuntien pe-
rusteella, jolloin mentorointiin tulisi löytää resurssi oppituntien ulkopuolisista palkano-
sista. VESO-koulutukseen perustuvaa suunnittelu- ja koulutusaikaa ei voi sellaisenaan 
käyttää mentorointiin, kuten liitteessä 5 osoitetaan. Niin sanottu YT-aika sopisi siihen pa-
remmin, mutta työntekijäosapuolen näkemyksen mukaan siihen ei voi sisällyttää nykyis-
tä enempää työtä. Jos mentorointi sisällytettäisiin kumpaan tahansa järjestelmään, se 
edellyttäisi työmarkkinaosapuolten sopimista jommankumman kehyksen tulkinnasta tai 
laajentamisesta.  Jos taas mentorointia varten luotaisiin oma järjestelmänsä opetusvel-
vollisuuden sivuun YT-ajan ja VESO-päivien rinnalle, opetusalan palkkausjärjestelmästä 
tulisi vieläkin monimutkaisempi. Asiantuntijoiden mukaan parasta olisi organisoida opet-
tajien työhöntulovaiheen tuki osana kokonaisvaltaista uudistusta, jossa osaamisen kehit-
tämisen käytänteet tarkastellaan läpikotaisin. Tämä tarkoittaa täyttä remonttia opetusalan 
palkkausjärjestelmään. 

Kokonaisvaltaisessa uudistuksessa mentorointi tulisi opettajan työn elementiksi samaan 
tapaan kuin muukin täydennyskoulutus. Vuosityöajan sisällä täydennyskoulutukseen 
määriteltäisiin tietty osa työajasta. Haastatteluissa tuotiin esille näkemys, että opettajien 
täydennyskoulutus tulisi saattaa samalle tasolle muiden korkeatasoista osaamista edel-
lyttävien alojen, kuten esimerkiksi korkeakoulujen henkilöstön ja lääkärien kanssa.

Tämä aikaresurssi voitaisiin uusien opettajien osalta kohdentaa mentorointiin ja muuhun 
uusille opettajille kohdennettavaan koulutukseen. Myös myöhemmissä työuran vaiheis-
sa osallistuminen verme-ryhmään tai työnohjaukseen olisi mahdollista tämän ajan puit-
teissa. Tällöin vältyttäisiin eriarvoisuudelta uusien ja kokeneempien opettajien välillä. On 
syytä ottaa huomioon kokemukset Ruotsista, jossa työhöntulovaiheen tuen taloudelliset 
lisäkustannukset työnantajalle ovat kääntyneet uusia opettajia vastaan: heidän palkkaa-
mistaan on alettu välttää (liite 10). Myös Norjassa on havaittavissa samansuuntaista pai-
netta, vaikka uusien opettajien työajan huojennus on siellä vasta alkuvaiheessa (liite 11). 
Erillisten mentorointia koskevien lisäkulujen osoittaminen kuntatyöntantajalle saattaisi 
johtaa vastaaviin vaikeuksiin myös Suomessa. 

Selvityksessä haastateltujen asiantuntijoiden mukaan koko täydennyskoulutuksen uudis-
taminen olisi perusteltua monesta syystä. Yksi peruste on kansallinen osaamisen kehittä-
misen strategia: jotta osaamisen tasoa voidaan nostaa Suomessa tai edes säilyttää nykyi-
sellä hyvällä tasolla, opettajien täydennyskoulutus on tärkeä painopistealue. Uusimpien 
tutkimusten mukaan peruskoulun oppimistulokset ovat reaalisesti laskeneet aikaisem-
masta, eikä tätä voi selittää mittausvirheeksi tai suhteelliseksi eroksi, joka johtuisi muiden 
maiden tulosten paranemisesta161. Opettajankoulutuksen ja koulujärjestelmän kokonais-
valtainen uudistaminen on siksi suorastaan välttämätöntä. Kuten Pasi Sahlberg toteaa 
tämän kirjan saatesanoissa, joidenkin osarakenteiden tai yksityiskohtien korjaaminen ei 
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johda toivottuun tulokseen, joten tarvitaan kokonaisvaltaista ja rohkeaa ajattelua. Tätä nä-
kemystä tukee myös raportin alussa esitelty teoria käytänteiden ekologioista (ecologies 
of practices)162: jotta muutos voisi olla vaikuttava, on muutettava samanaikaisesti useita 
ekosysteemin avaintekijöitä. Rohkeasta ja kokonaisvaltaisesta ajattelusta Suomessa on 
hyviä esimerkkejä peruskoulun syntyajoilta. Opettajien peruskoulutuksen tiettyjen osien 
sekä täydennyskoulutuksen ja palkkausjärjestelmän samanaikainen harkittu muuttami-
nen olisi kokonaisuudistus, jolla opettajien osaamisen kehittäminen saataisiin tarvittaval-
le tasolle. 

Toinen perustelu liittyy opettajan työn professionaalisuuteen: työn osittaminen yksittäi-
siin työsuorituksiin ja palkan maksaminen niiden perusteella sopii huonosti asiantunti-
juutta ja korkeaa eettistä vastuuta edustavalle alalle. Professionaalisessa ammatissa arvo 
ei määräydy laskemalla yhteen työn osia tayloristiseen tapaan, vaan työn kokonaisuu-
den perusteella. Palkan jyvittäminen erillisten tuntien perusteella antaa ymmärtää, että 
opettajan työ on teknistä suorittamista. Tämä johtaa myös heikkoon ammatilliseen au-
tonomiaan. Palkan maksaminen yksittäisten työsuoritusten perusteella ohjaa huomiota 
opettajan työn kokonaisuuden sijasta sen yksityiskohtiin ja yleistettävän intressin sijasta 
yksityiseen intressiin. 

Opettajan palkan maksaminen työn kokonaisuuden perusteella edistäisi opettajan am-
matin autonomiaa vahvassa merkityksessä ja sitä kautta syventäisi ammatin professio-
naalisuutta. Tämänsuuntainen kehitys olisi pitkällä aikavälillä sekä opettajien ammatti-
kunnan että koko yhteiskunnan etujen suuntaista. 

Otetaanko vielä yksi askel?
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SANASTO 

Aktori (Eng.  actor.)

Mentoroitava 

Formaali oppiminen (Eng.  formal lear-
ning.)

Formaali oppiminen on tietoista ja ta-
voitteellista oppimista, joka tapahtuu 
koulutusinstituutiossa kuten koulussa, yli-
opistossa tai täydennyskoulutuksessa. For-
maali oppiminen oikeuttaa sertifikaattiin 
eli se tunnustetaan muodollisesti esimer-
kiksi tutkintona, opintopisteinä tai muina 
opintosuoritteina.163 

Hiljainen tieto (Eng.  tacit knowledge.)

Hiljainen tieto on osaamista ja tietämistä, 
jota ei ole ilmaistu sanojen kautta, vaan se 
ilmenee sisäistettyinä ajattelu- ja toimin-
tapoina, kirjoittamattomina sääntöinä tai 
omaksuttuina käytänteinä. Hiljaisen tie-
don aluetta on pyritty luokittelemaan ja 
jäsentämään monin eri tavoin. Suuri osa 
esimerkiksi sosiokulttuurisesta tiedosta on 
hiljaista tietoa, joka omaksutaan yhteisöön 
osallistumalla. Toisaalta hiljainen tieto voi 
ilmetä vahvana käytännön osaamisena, jol-
loin se on voi olla luonteeltaan kehollista 
tietämistä ja taitamista.164 

Induktiovaihe eli työhöntulovaihe (Eng.  
induction.)

Induktiovaiheella tarkoitetaan työhöntulo-
vaihetta, kun työntekijä aloittaa koulutuk-
sen jälkeen työn, johon hän on opinnois-
saan kouluttautunut. 

Informaali oppiminen (Eng.  informal 
learning.)

Informaali oppiminen tarkoittaa arkielä-
män oppimista, joka on usein tiedosta-
matonta ja tahatonta. Se poikkeaa nonfor-
maalista oppimisesta siten, että informaali 
oppiminen ei ole intentionaalista eli tarkoi-
tuksellista, kun taas nonformaali oppimi-
nen tapahtuu tilanteissa, joissa on tarkoi-
tuksin oppia, kuten esimerkiksi työpaikan 
koulutustilaisuuksissa. 165 

Mentori (Eng.  mentor.)

Kokenut työntekijä, tukee kokemattomam-
paa työntekijää (aktoria, mentoroitavaa) 
osaamisen kehittämisessä. 

Mentorointi (Eng.  mentoring.)

Mentorointi on menetelmä jossa uusi 
opettaja saa tukea ja opastusta kokeneem-
malta opettajalta.  Perinteisin tapa järjestää 
mentorointia on parimentorointi, mutta 
mentorointia voidaan järjestää myös ryh-
mämuotoisena. Perinteisesti mentoroin-
niss korostuu hiljaisen tiedon siirtäminen 
kokeneemmalta osaajalta vasta-alkajalle, 
josta usein käytetään myös nimitystä no-
viisi tai aktori. Modernimmassa tulkinnassa 
mentorointi ymmärretään kuitenkin pikem-
minkin vuorovaikutuksena ja dialogina, 
jonka tarkoituksena on tarjota tilaisuus re-
flektiiviselle keskustelulle työhön liittyvistä 
kysymyksistä. 166

Mentoroitava (Eng.  mentee; eng. ja ransk. 
protégé.)

Kokemattomampi työntekijä, josta käyte-
tään joskus myös nimitystä aktori. Henkilö, 
jota mentori opastaa ja ohjaa työhön liitty-
vissä asioissa. 
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Parimentorointi (Eng.  one-to-one mento-
ring; dyadic mentoring.)

Parimentorointi on menetelmä, jossa koke-
nut työntekijä tukee ja ohjeistaa kokemat-
tomampaa tämän työuran alkuvaiheessa. 
Mentori ja mentoroitava (aktori) tapaavat 
säännöllisesti keskustellakseen työhön liit-
tyvistä asioista, ajatuksista ja tuntemuksis-
ta.  Mentorointisuhde perustuu avoimuu-
teen, molemminpuoliseen luottamukseen 
ja tasa-arvoisuuteen. Kahdenkeskisten 
keskustelujen tavoitteena on ohjata nuo-
rempaa työntekijää siten, että tämä oppii 
työssä tarvittavia taitoja ja tietoja sekä saa 
mahdollisuuden sosiaaliseen ja emotio-
naaliseen tukeen. 

Vertaisryhmämentorointi (Eng. peer-
group mentoring; PGM.)

Vertaisryhmämentoroinnissa kokenut ja 
mentorikoulutuksen saanut työntekijä toi-
mii pienryhmän ohjaajana eli mentorina. 
Ryhmät kokoontuvat säännöllisesti jaka-
maan kokemuksiaan ja ideoitaan sekä 
ratkomaan yhdessä ongelmia. Toiminnan 
tarkoituksena on tukea työssäoppimista ja 
työhyvinvointia sekä tarjota tilaisuus koke-
musten reflektointiin.  Ryhmän pääasialli-
nen tavoite on ammatillisen kehittymisen 
tukeminen. Vertaismentoroinnin perustana 
on ajatus dialogisesta oppimisesta: sen 
mukaan sekä kokeneilla että uusilla opet-
tajilla on toisilleen annettavaa. Näin vuo-
rovaikutus edistää molempien oppimista 
sekä uuden tiedon, ymmärryksen ja ideoi-
den syntymistä konstruktivistisen oppimi-
sen periaatteiden mukaisesti. 

Nonformaali oppiminen (Eng.  nonformal 
learning.)

Nonformaali oppiminen on tietoista ja 
tavoitteellista oppimista, joka tapahtuu 
muualla kuin muodollisen koulutuksen pii-
rissä. Esimerkiksi työssä opitaan usein non-
formaalisti itse työtä tekemällä. Nonfor-
maali oppiminen ei oikeuta sertifikaattiin. 
Se on kuitenkin tavoitteellista eli intentio-
naalista toisin kuin arkielämässä tapahtuva 
informaali oppiminen.167 

Noviisi (Eng.  novice.)

Noviisi on uusi työntekijjä, joka on vasta 
oppimassa työtehtäviä. Sitä on käytetty jos-
kus ilmaisuna, joka tarkoittaa uutta opetta-
jaa tai uutta työntekijää. Sana on peräisin 
luostarilaitoksesta, jossa noviisi on munkki- 
tai nunnakokelas. Sanan käyttö on nykyään 
vähentynyt, koska siihen liittyy vähättelevä 
sivumerkitys, joka korostaa hierarkista suh-
detta kokeneempiin työntekijöihin. 

Osaamisen kehittäminen

Osaamisen kehittämisellä tarkoitetaan 
kaikkea oppimista ja opiskelua, tapahtuipa 
se muodollisen koulutuksen piirissä, työssä 
tai vapaa-ajalla. Toisin sanoen siihen sisäl-
tyy sekä formaalia, nonformaalia että infor-
maalia oppimista. Osaamisen kehittämi-
sessä keskeistä ei ole oppimisen puitteet 
vaan ennemminkin erilaisten oppimisen 
tapojen ja ympäristöjen tunnistaminen ja 
niissä hankittujen kokemusten linkittämi-
nen yhteen. Siksi siihen liittyvät vahvasti 
myös osaamisen tunnistamisen ja tunnus-
tamisen prosessit.
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Perehdytys (Eng.  orientation, introduc-
tion.)

Perehdytys on työhön opastamista työn al-
kuvaiheessa. Perehdytyksen tarkoituksena 
on pitää huoli siitä, että uusi työntekijä tu-
lee tutuksi työpaikan käytänteiden kanssa 
ja pääsee osaksi työyhteisöä. Siihen kuuluu 
työyhteisöön, organisaatioon, yhteistyöta-
hoihin, toimintatapoihin sekä tiloihin ja ma-
teriaaleihin tutustumista. Perehdytyksen 
järjestäminen on työnantajan lakisääteinen 
velvoite. Oppilaitoksessa siitä on vastuus-
sa sen esimies. Hän voi kuitenkin määrätä 
jonkun muun työntekijän huolehtimaan 
perehdytyksestä, tai perehdytysvastuu voi 
myös olla jaettu nimettyjen työyhteisön jä-
senten kesken. 

Siirtymävaihe (Eng.  transition.)

Vaihe, jolloin työntekijä siirtyy koulutukses-
ta työelämään ja aloittaa uudessa työssä. 
Se poikkeaa induktiovaiheesta siten, että 
siirtymävaiheeseen luetaan myös työn ha-
kuvaihe ennen työn aloittamista. Usein siir-
tymävaihe ja työhöntulovaihe ovat kuiten-
kin päällekkäisiä. 
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ASIANTUNTIJAPANEELI	

Aalto Eija, lehtori, Jyväskylän yliopisto	

Aalto on tehnyt töitä opettajien perus- ja täydennyskoulutuksen parissa vuodesta 1990 
lähtien.  Hän on työskennellyt muun muassa Jyväskylän yliopiston täydennyskoulutus-
keskuksessa ja yliopiston kielikeskuksessa, ja vuodesta 2005 alkaen opettajankoulu-
tuslaitoksessa. Aalto on toiminut Jyväskylän OKL:n täydennyskoulutustoimikunnan pu-
heenjohtajana (2010–2013) ja yhteiskunnallisen vuorovaikutuksen kehittämisryhmän 
puheenjohtajana (2014-).

Aspfors Jessica, Førsteamanuensis (apulaisprofessori),  
Universitetet i Nordland, Norja	

Aspfors on tutkinut induktiovaihetta ja uusien opettajien kokemuksia ensimmäisistä työ-
vuosista.  Hän on toiminut opettajakouluttajana ja vastannut Osaava Verme-mentorikou-
lutuksen järjestämisestä ruotsinkielisillä alueilla. Nykyisin hän työskentelee Nordlandin 
yliopistossa Norjassa, Bodøssa, jossa hän on mukana mentorointikoulutuksessa ja tutki-
mustyössä.

Bjerkholt Eva, Førsteamanuensis (apulaisprofessori), 
Høgskolen i Telemark, Norja	

Bjerkholt toimii opettajankouluttajana Telemarkissa, Norjassa. Hän on tehnyt mento-
roinnin tutkimus- ja kehittämistyötä ollen vuodesta 1998 lähtien kehittämässä kansallis-
ta mentorointiin perustuvaa induktio-ohjelmaa Norjaan. Hän on julkaissut tutkimustyön 
tuloksia sekä kotimaassaan että kansainvälisesti. Tällä hetkellä hän on Norjan kansallisen 
mentorointiverkoston vastaava koordinaattori. 

Eisenschmidt Eve, Arendusprorektor (vararehtori), 
Tallinna Ülikool, Viro	

Eisenschmidt on koordinoinut uusien opettajien induktiojärjestelmän ja mentoroinnin 
kehittämistä Virossa 2000-luvun alusta, julkaissut kansainvälisesti mentoroinnin tutki-
muksesta, osallistunut mentoroinnin tutkimuksen kansainvälisiin verkostoihin sekä ollut 
mukana Euroopan Komission työssä induktiovaiheen kehittämiseksi.

Estola Eila, professori, Oulun yliopisto	

Estola on työskennellyt vuodesta 1995 Oulun yliopiston kasvatustieteellisessä tiedekun-
nassa.   Vuodesta 2012 hän on toiminut varhaiskasvatuksen professorina. Hän on tutki-
nut muun muassa opettajien narratiivista identiteettiä ja opettajan työtä ihmissuhdetyö-
nä ja ollut kehittämässä vertaisryhmätoimintaa.  Aiemmin hän on työskennellyt lehtorina 
lastentarhaopettajakoulutuksessa sekä rehtorina lastentarhaopettajaopistossa.

Fornaciari Aleksi, opiskelija, Jyväskylän yliopisto	

Fornaciari opiskelee luokanopettajaksi Jyväskylän yliopistossa. Hän tutkii pro gradu-tut-
kielmassaan opettajuuden myyttiä kriittisen pedagogiikan näkökulmasta.
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Fransson Göran, Universitetslektor, Docent (yliopistonlehtori, dosentti),	
Gävle Högskola, Ruotsi	

Fransson toimii yliopistotutkijana ja lehtorina Gävlen yliopistossa. Hänen tutkimusaihei-
taan ovat muun muassa mentorointi, induktiovaihe ja korkeakoulupedagogiikka. Hän on 
ollut mukana kehittämässä mentorointia Ruotsissa.

Haapanen Satu, kansanedustaja, Vihreät De Grönä	

Haapanen on Vihreiden eduskuntaryhmän kansanedustaja kaudella 2011–2015. Hän 
istuu opetushallituksen johtokunnassa ja on mukana Tulevaisuuden koulu-hankkeessa. 
Koulutukseltaan Haapanen on luokanopettaja ja tehnyt opettajan töitä Suomessa ja ulko-
mailla. Lisäksi Haapasella on noin 10 vuoden kokemus opettajankoulutuksen tehtävistä.

Hansén Sven-Erik, professori, Åbo Akademi	

Hansén on työskennellyt opettajien perus- ja täydennyskoulutuksen parissa 70-luvulta 
lähtien. Vuoden 2000 alusta lähtien hän on toiminut professorin tehtävissä. Hansén on 
ollut mukana kehittämässä maisteripohjaista opettajankoulutusta ruotsinkielisessä kou-
lutuksessa. Hän on toiminut osa-aikaisena professorina (professor II) Oslon yliopistossa 
sekä erilaisissa asiantuntija- ja arviointitehtävissä muissa Pohjoismaissa. Hansén on Hel-
singin yliopiston dosentti.

Heikkilä Kari, rehtori, Muuramen kunta	

Heikkilä toimii rehtorina Mäkelänmäen koulussa. Hänellä on 24 vuoden kokemus rehto-
rin tehtävistä ja 4,5 vuoden kokemus luokanopettajan tehtävistä. Lisäksi hän on toiminut 
3 vuotta koulutoimen johtajana sekä OPH:n nimeämänä oppilaitosjohdon kouluttajana 
vuosina 2004 -2009.

Helin Elisa, opetusneuvos, Opetushallitus	

Helin on työskennellyt Opetushallituksessa vuodesta 2011, missä hän vastaa opetus-
toimen henkilöstökoulutuksesta. Helin on koulutukseltaan lastentarhanopettaja, luo-
kanopettaja ja erityisopettaja. Hänellä on yli 20 vuoden kokemus luokanopettajan ja eri-
tyisopettajan tehtävistä. Lisäksi hän on toiminut harjoitteluohjaajana normaalikoulussa 
yli 15 vuotta. Helin toimii puheenjohtajana Opetustoimen henkilöstön osaamisen kehit-
tämisen jaostossa.

Hursti Matti, sivistysjohtaja, Ylöjärven kaupunki	

Hursti on toiminut vuodesta 2004 lukien Ylöjärven kaupungin sivistysjohtajana. Rehtori-
na hän on työskennellyt 1994–2004 sekä oman työnsä ohella oppilaitosjohdon koulut-
tajana Opekossa 1998–2005. Tällä hetkellä hän on Tampereen kaupunkiseudun Osaa-
va-työtiimin puheenjohtaja.

Hyyryläinen Ari, rehtori, Koulutus- ja kehittämiskeskus Salmia	

Hyyryläinen on johtanut te-toimistojen ja ely-keskusten henkilöstökoulutusta viimeiset 
12 vuotta. Aiemmin hän toimi aikuiskoulutuskeskuksessa pedagogisen kehittämisen vas-
tuuhenkilönä ja Opetushallituksen aikuisopiskelun henkilökohtaistamisprojektissa kon-
sulttina. Opettajien täydennyskoulutusta Hyyryläinen on luotsannut Jyväskylän ammatil-
lisessa opettajakorkeakoulussa.
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Hölzergerman Ralf, Studiendirektor (Opintopäällikkö),  
Studienseminar für berüfliche Schulen Wiesbaden	

Hölzergerman toimii opettajana ja opettajankouluttajana Hessenin osavaltiossa Saksas-
sa. Hänen opetusalojaan ovat englanti ja yleinen pedagogiikka.

Inget Esa, täydennyskoulutuspäällikkö,  
HAMK Ammatillinen opettajakorkeakoulu	

Inget vastaa opettajien täydennyskoulutuksesta HAMK Ammatillisessa opettajakorkea-
koulussa. Hänellä on yli 20 vuoden kokemus täydennyskoulutuksen parista ja aiemmin 
hän on työskennellyt mm. koulutussuunnittelijana, koulutuspäällikkönä ja täydennys-
koulutusjohtajana Hämeen ammattikorkeakoulussa. 

Johnson Peter, sivistysjohtaja, Kokkolan kaupunki	

Johnson on työskennellyt Kokkolan opetustoimessa vuodesta 1981 alkaen: 10 vuotta 
luokanopettajana ja 18 vuotta peruskoulun rehtorina sekä vuodesta 2008 alkaen kau-
pungin sivistysjohtajana. Hän on osallistunut Koulutuksen tutkimuslaitoksen TeLL-tutki-
musryhmän työhön ja tehnyt väitöskirjatutkimuksen, jonka aiheena on yhtenäisen perus-
opetuksen kehittämistyö.

Jokinen Hannu, tutkija, Jyväskylän yliopisto, Koulutuksen tutkimuslaitos	

Jokinen on osallistunut opettajien perus- ja täydennyskoulutuksen tutkimus- ja kehittä-
mistyöhön OPEPRO-, TeLL-, Osaava Verme ja ovat Pedagoginen asiantuntijuus liikkees-
sä( PAL)-hankkeissa. Hän oli Kokkolassa käynnistämässä mentorointia, jonka pohjalta 
kehittyi vertaisryhmämentoroinnin malli. Jokinen on osallistunut induktiovaiheen kan-
sainväliseen tutkimus- ja kehittämisyhteistyöhön. 

Jyrhämä Riitta,  yliopistolehtori, varajohtaja, Helsingin yliopisto	

Jyrhämällä on 34 vuoden kokemus opettajankouluttajana ja yhteensä 7 vuoden opetta-
jakokemus sekä Helsingin kaupungin koulusta että normaalikoulusta. Hän on Helsingin 
yliopiston opettajankoulutuslaitoksen 1. varajohtaja, HY:n Verme-projektin johtaja ja ak-
tiivinen täydennyskouluttaja sekä Opettajien akatemian perustajajäsen.

Kalavainen Jari, täydennyskoulutuspäällikkö,  
Jyväskylän ammattikorkeakoulu, Ammatillinen opettajakorkeakoulu	

Kalavainen vastaa Ammatillisen opettajakorkeakoulun täydennyskoulutus- ja palvelutoi-
minnasta ja toimii myös itse kouluttajana. Aikaisemmin hän on ollut kehittämiskonsulttina 
Nordeassa ja Odecossa, joissa hänen tehtäviinsä on kuulunut henkilöstön kehittäminen.

Kangasniemi Jouni, kehittämispäällikkö, Opetus- ja kulttuuriministeriö	

Kangasniemi toimii kehittämispäällikkönä Opetus- ja kulttuuriministeriön korkeakoulu- ja 
tiedepolitiikan osastolla. Hänen vastuualueisiinsa kuuluvat aikuiskoulutus, korkeakoulut, 
opettajankoulutus, tietoyhteiskunta, täydennyskoulutus ja verkko-opetus. Kangasniemi 
on ollut mukana käynnistämässä Osaava-ohjelmaa.

Kauma Tiina, kehittämispäällikkö, Tampereen kaupunki	

Kauma vastaa Tampereen seudun ammattiopiston ja Tampereen seitsemän lukion henki-
löstön osaamisen johtamisen prosessista. Hän on ollut mukana kahdessa Osaava-ohjel-
massa ja kuuluu ammattiosaamisen kehittämisyhdistys AMKEn HRMD-verkostoon.
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Kemppainen Riitta, luokanopettaja ja koulunjohtaja, Seinäjoen kaupunki

Kemppainen on toiminut 14 vuotta luokanopettajana, joista viimeiset 3 vuotta myös 
koulun johtajana. Hän on käynyt Jyväskylän yliopiston järjestämän mentorikoulutuksen 
ja vetää Verme-ryhmiä Seinäjoella.

Keskinen Leena, rehtori, Helsingin kaupunki	

Keskinen aloitti opettajan työt vuonna 1972. Hän on toiminut ala-asteen rehtorina yh-
teensä noin 15 vuotta urastaan. Rehtorina ollessaan hän kuului Helsingin aluerehtorien 
ryhmään, joka kehitti Helsingin opetustoimen linjauksia.  Keskinen on opetus- ja kasva-
tusalan työnohjaaja. Hän toimii toisena koordinaattorina Helsingin Vermessä.

Keurulainen Harri, opettajankoulutuspäällikkö,  
Jyväskylän ammattikorkeakoulu, Ammatillinen opettajakorkeakoulu	

Keurulainen on toiminut Jyväskylän ammattikorkeakoulun ammatillisessa opettajakor-
keakoulussa yliopettajana vuodesta 1991 ja opettajankoulutuspäällikkönä vuodesta 
2000 alkaen. Hänen erityisosaamistaan ovat oppimisen ja osaamisen arviointi sekä osaa-
misperusteiseen opetussuunnitelmatyöhön liittyvät kysymykset.

Kiilakoski Tomi, päätoimittaja, Nuorisotutkimus-lehti	

Kiilakoski toimii tutkijana Nuorisotutkimusseurassa. Hän on tutkinut muun muassa kou-
luväkivaltaa, koulua koettuna tilana ja lasten ja nuorten osallisuutta. Aikaisemmin hän on 
toiminut lehtorina Humanistisessa ammattikorkeakoulussa 2004–2006 ja opettajankou-
luttajana Tampereen yliopistossa vuosina 2000–2004. 

Kiviniemi Ulla	 , lehtori, Jyväskylän yliopisto	

Kiviniemi toimii tekstiilityön didaktiikan lehtorina Jyväskylän OKL:ssä. Hänellä on 10 vuo-
den kokemus erityisopetuksen tehtävistä ja yli 20 vuoden kokemus opettajankouluttajan 
tehtävistä. Vuonna 2005 hän oli mukana tekemässä Opettajankoulutuksen kehittämisoh-
jelman perus- ja täydennyskoulutusta koskevaa selvitystä.

Kukkonen Harri, yliopettaja, 
Tampereen ammatillinen opettajakorkeakoulu	

Kukkonen toimii yliopettajana Tampereen ammatillisessa opettajakorkeakoulussa ja 
musiikkipedagogien tutkintotavoitteisessa koulutuksessa. Hän on toiminut kouluttajana 
Osaava Verme-mentorikoulutuksessa. Lisäksi hänellä on 25 vuoden kokemus opetus-
työstä toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa.

Kylmälahti Maarit, henkilöstön kehittämispäällikkö,  
Jyväskylän koulutuskuntayhtymä	

Kylmälahti on työskennellyt vuodesta 2007 Jyväskylän koulutuskuntayhtymän henkilöstö-
hallinnossa. Hänen vastuualueenaan on henkilöstöjohtamisen kokonaisuus henkilöstön 
osaamisen ja työyhteisöjen kehittämisestä työmarkkina-asioihin.  Ennen koulutusorga-
nisaatioon siirtymistä hän on työskennellyt Jyväskylän kaupungin henkilöstöhallinnossa. 
Hän toimii mm. Ammattiosaamisen kehittämisyhdistys AMKEn HR- verkostossa. 

Lahtinen Marko, projektikoordinaattori, Tampereen seudun Osaava	

Lahtinen koordinoi Tampereen seudun opetushenkilöstön osaamisen kehittämistä ja on 
mukana kehittämässä uusia konsepteja mm. induktiovaiheeseen. Aiemmin hän on työs-
kennellyt johtavana asiantuntijajana Opetusalan koulutuskeskus Educodessa.
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Laurila Maiju, puheenjohtaja, Suomen Opettajaksi Opiskelevien Liitto SOOL ry	

Laurila toimii Suomen Opettajaksi Opiskelevien Liiton SOOL ry:n puheenjohtajana. Hän 
on valmistunut musiikkipedagogiksi ja viimeistelee musiikkikasvatus- ja luokanopetta-
jaopintoja Jyväskylän yliopistossa. Hänellä on vuoden kokemus opettajan töistä luo-
kanopettajan sijaisena.

Lokka Antti, lehtori, Jyväskylän yliopisto	

Lokka on työskennellyt vuodesta 1989 luokan- ja aineenopettajien perus- ja täydennys-
koulutuksen tehtävissä, ensin päätoimisena tuntiopettajana ja vuodesta 1995 lähtien ku-
vataiteen pedagogiikan lehtorina. Lisäksi hän on toiminut 9 vuotta Aalto yliopiston Virt@ 
-koulutuksen tutor-opettajana.  

Lyhykäinen Päivi, erityisasiantuntija, Opetusalan ammattijärjestö OAJ

Lyhykäinen aloitti syksyllä 2014 erityisasiantuntijan tehtävät OAJ:ssä vastuualueenaan 
opettajankoulutus, monikulttuurisuus ja erityisopetus.  Hänellä on 20 vuoden kokemus 
luokanopettajan ja musiikinopettajan tehtävistä.

Menter Ian, Professor (professori), University of Oxford, Iso-Britannia	

Menter on tehnyt tutkimusta opettajien ammatillisesta kehittymisestä 1980-luvulta saak-
ka. Hän johtaa Oxford University Deanery-verkostoa, joka koordinoi opettajien perus- ja 
täydennyskoulutuksen yhteistyötä koulujen ja yliopiston välillä. Menter on British Educa-
tional Research Associationin (BERA) presidentti, ja oli mukana tekemässä BERAn selvi-
tystä Ison-Britannian opettajankoulutuksesta vuonna 2014. 

Mikkola Armi, opetusneuvos, Opetus- ja kulttuuriministeriö	

Mikkola on työskennellyt opetusneuvoksena opetus- ja kulttuuriministeriön korkea-
koulu- ja tiedepolitiikan osastolla vuodesta 1997 lähtien.  Hänen vastuualueeseensa 
kuuluu korkeakoulujen opetuksen ja tutkintojen kehittämistehtäviä, opettajankoulutus 
ja harjoittelukoulut sekä pohjoismainen yhteistyö. Mikkola on toiminut valtakunnallisen 
ohjausryhmän puheenjohtajana mm. OPEPRO- ja TALIS 2013 – hankkeissa sekä opetta-
jatiedonkeruussa. Hän on Opetustoimen henkilöstökoulutuksen neuvottelukunnan jäsen

Moilanen Pentti, professori, Jyväskylän yliopisto	

Moilanen on toiminut opettajankoulutuksen tehtävissä 30 vuotta. Hän on tutkinut opet-
tajankoulutusta ja osallistunut opetussuunnitelman tekemiseen.  Lisäksi hän on toiminut 
kolme vuotta Jyväskylän OKL:n Täydennyskoulutustoimikunnan puheenjohtajana.

Mutton Trevor, Associate Professor (apulaisprofessori),  
University of Oxford, Iso-Britannia	

Mutton on tutkinut opettajien ammatillista kehittymistä ja toiminut opettajankouluttajana 
Oxfordin yliopistossa vuodesta 1997. Viime aikoina hän on työskennellyt ‘Learning to 
Teach in England’ -hankkeessa sekä ‘Developing Expertise of Beginning Teachers’(DEBT), 
joissa tutkitaan opettajien ammatillista kasvua erityisesti työuran alkuvaiheessa. 

Mäki Päivi, laatupäällikkö, Oulun kaupunki	

Päivi Mäki toimii laatupäällikkönä Oulun kaupungin sivistys- ja kulttuuripalveluissa. Laa-
tutyön lisäksi opetushenkilöstön osaamisen kehittäminen kuuluu hänen tehtäviinsä. Mäki 
on toiminut pitkään opettajana, rehtorina ja kehittäjäopettajana. Hän viimeistelee väitös-
kirjaansa, joka käsittelee kehittäjäopettajien ammatillisen identiteetin kerrontaa kollegi-
aalisessa vertaisryhmässä.
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Paaso Aila, koulutuspäällikkö, Oulun seudun ammattikorkeakoulu,  
Ammatillinen opettajakorkeakoulu	

Paaso toimii koulutuspäällikkönä Oulun ammatillisessa opettajakorkeakoulussa. Hänellä 
on kokemusta ammatillisen koulutuksen kentältä 30 vuoden ajalta. Hän on työskennellyt 
ammatinopettajan, koulutussuunnittelijan, opinto-ohjaajan, osastonjohtajan ja apulais-
rehtorin tehtävissä. Väitöstutkimuksessaan hän on selvittänyt asiantuntijoiden käsityksiä 
tulevaisuuden ammatillisen opettajan osaamisesta.

Pakarinen Terttu, kehittämispäällikkö, KT Kuntatyönantajat	

Pakarinen on työskennellyt 14 vuotta KT:ssä, jossa hänen vastuualueenaan on tulevai-
suuden henkilöstötyön kehittäminen. Hän on väitellyt julkisen tieto-organisaation hen-
kilöstöjohtamisesta, tuloksellisuudesta ja organisaation osaamisesta.  Pakarisella on 20 
vuoden työkokemus opettajana ja johtajana toimimisesta ammatillisessa oppilaitoksessa 
ja ammattikorkeakoulussa.

Palve Petri, rehtori, Jyväskylän kaupunki	

Palve on vuodesta 2009 lähtien toiminut Pohjanlammen koulun rehtorina. Ennen reh-
torin tehtäviä hän on työskennellyt 21 vuotta luokanopettajana. Palve on käynyt Osaava 
Verme-verkoston järjestämän mentorikoulutuksen ja vetänyt rehtorien Verme-ryhmää.

Pasanen Erkko, luokanopettaja, Kauniaisten kaupunki	

Pasanen on valmistunut Jyväskylän OKL:stä vuonna 2012 ja työskennellyt 2 vuotta luo-
kanopettajana Kauniaisissa. Tällä hetkellä hän suorittaa tieto- ja viestintätekniikan aineen-
opettajan opintoja.

Pasanen Heikki, yliopettaja, Haaga-Helia Ammatillinen opettajakorkeakoulu	

Pasanen on vuodesta 2000 lähtien toiminut yliopettajana Haaga Helian ammatillisessa 
opettajakorkeakoulussa. Aikaisemmin hän on työskennellyt ammatillisen aikuiskoulutuk-
sen parissa keskittyen erityisesti uraohjaukseen. Lisäksi hän on toiminut aikuiskasvatus-
tieteen opettajana Helsingin yliopistossa ja Avoimessa yliopistossa.

Piikkilä Jaana,	 organisaatiokonsultti, Humap	

Piikkilä on vuodesta 2014 lähtien työskennellyt organisaatiokonsulttina  Humapilla. Sitä 
ennen hän oli henkilöstönkehittämispäällikkönä UPM-Kymmenellä vastaten mm. oppilai-
tosyhteistyöstä Suomessa. Piikkilä on koulutukseltaan ekonomi. Lisäksi hän on suoritta-
nut työnohjaajan koulutuksen ja opettajan pedagogiset opinnot.

Poom-Valickis Katrin, Ülddidaktika dotsent (apulaisprofessori),  
Tallinna Ülikool, Viro	

Poom-Valickis on tehnyt väitöskirjatutkimuksensa (2007) uusien opettajien kokemuksista 
ja mentoroinnista työuran alkuvaiheessa. Hän on osallistunut mentoroinnin tutkimuksen 
kansainvälisiin verkostoihin ja julkaissut tutkimuksia kansainvälisesti. Nykyisin hän toimii 
opettajankouluttajana ja tutkijana, ja hänen tehtäviinsä kuuluu myös mentorien koulutus 
Virossa.
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Rajakaltio Helena, yliopistonlehtori, Tampereen yliopisto	

Rajakaltio toimii yliopistonlehtorina Tampereen yliopistossa. Hänen tutkimusalueinaan 
ovat koulun kehittämisen tutkimus ja opetussuunnitelmatutkimus. Hän on työskennel-
lyt opettajien perus- ja täydennyskoulutuksen sekä työelämän tutkimuksen ja kehittämi-
sen parissa Tampereen yliopistossa. Lisäksi hän on ollut mukana tutkijana ja kehittäjänä 
Osaava Verme- ja Yhteisöllinen koulu-hankkeissa. Rajakaltio kuuluu Opetushallituksen 
asettamiin Osaamisen kehittämisen jaostoon sekä Koulutustutkimusfoorumiin.

Rautiainen Anneli, opetusneuvos, Opetushallitus	

Rautiainen on toiminut Opetushallituksessa vuodesta 2010, aluksi opetustoimen henki-
löstön osaamisen kehittämisyksikön päällikkönä ja nykyään esi- ja perusopetusyksikön 
päällikkönä. Rautiainen on taustaltaan luokanopettaja. Hän on toiminut 5 vuotta apu-
laisrehtorina ja 9 vuotta rehtorina. Rautiainen on Opetustoimen henkilöstökoulutuksen 
neuvottelukunnan jäsen.

Ropponen Marianne, rehtori, Helsingin kaupunki	

Ropponen on työskennellyt 19 vuotta luokanopettajana ja 19 vuotta ala-asteen rehtori-
na. Rehtorina ollessaan hän kuului Helsingin aluerehtorien ryhmään, joka kehitti Helsin-
gin opetustoimen linjauksia. Lisäksi Ropponen on opetus- ja kasvatusalan työnohjaaja ja 
konsultti. Tällä hetkellä hän on eläkkeellä, mutta toimii toisena koordinaattorina Helsingin 
Vermessä.

Rytylä Minna, luokanopettaja, Seinäjoen kaupunki	

Rytylällä on 10 vuoden kokemus luokanopettajan töistä ja 10 vuoden kokemus lastentar-
han opettajan töistä. Lisäksi hän on toiminut tuntiopettajana terveydenhoitajaoppilaitok-
sessa.  Rytylä on käynyt mentorikoulutuksen ja vetää Verme-ryhmiä Seinäjoella.

Sahlberg Pasi, Professor of Practice in Education (professori),  
Harvard University, Yhdysvallat	

Sahlberg toimii vierailevana professorina Harvardin yliopistossa. Aiemmin hän on ollut 
kansainvälisen liikkuvuuden ja yhteistyön keskuksen CIMOn johtajana Helsingissä, Ope-
tushallituksessa opetusneuvoksena ja yksikön- ja projektijohtajana sekä Helsingin yli-
opiston kasvatustieteen laitoksella koulun kehittämiskeskuksen johtajana.  Lisäksi hän on 
työskennellyt koulutusasiantuntijana Maailmanpankissa ja Euroopan komissiossa. Sahl-
berg on Helsingin yliopiston ja Oulun yliopiston dosentti.

Salo Jaakko, erityisasiantuntija, Opetusalan ammattijärjestö OAJ	

Salo on toiminut vuodesta 2013 erityisasiantuntijana OAJ:ssä. Syksystä 2014 lähtien hä-
nen vastuualanaan on ollut opettajien kelpoisuudet, perusopetus ja mm. opetussuunni-
telmaan liittyvät kysymykset. Aiemmin hän vastasi myös opettajakoulutusasioista. Salolla 
on 12 vuoden kokemus luokanopettajan työstä.

Struit Martin,	 programmaleider (koulutusohjelmajohtaja),  
Stenden Hogeschool, Alankomaat	

Struit toimii opettajankouluttajana ja koulutusohjelmajohtajana opettajankoulutuksen 
maisteriohjelmassa Stendenin ammattikorkeakoulussa.
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Syrjäläinen Erja, professori, Helsingin yliopisto	

Syrjäläinen on työskennellyt vuodesta 1990 opettajankouluttajana Helsingin yliopistossa. 
Hän on toiminut kuusi vuotta Helsingin yliopiston kenttäkouluverkoston koordinaattorina 
ja kouluttanut opettajia harjoitteluohjaajiksi. Lisäksi hän on ollut mukana kehittämässä 
Verme-mentorointia. Taustaltaan Syrjäläinen on käsityönopettaja.

Taajamo Matti, erikoistutkija, Jyväskylän yliopisto,  
Koulutuksen tutkimuslaitos	

Taajamo on toiminut useissa opettajuuteen, oppimiseen ja opiskeluun liittyvissä kan-
sallisissa ja kansainvälisissä tutkimushankkeissa, joista viimeisimmät ovat Pedagoginen 
asiantuntijuus liikkeessä ja TALIS 2013 Opetuksen ja oppimisen kansainvälinen tutkimus. 

Tapani Annukka, yliopettaja, Tampereen ammatillinen opettajakorkeakoulu 

Tapani toimii yliopettajana Tampereen ammatillisessa Opettajakorkeakoulussa.  Hän on 
toiminut kouluttajana Osaava Verme-mentorikoulutuksessa. Aiemmin hän on työsken-
nellyt ammatillisen aikuiskasvatuksen ja uraohjauksen parissa.  Koulutukseltaan Tapani 
on fysioterapeutti ja valtiotieteiden tohtori.

Tarko Tellervo, toimitusjohtaja, AMKE	

Tarko on kauppatieteilijä ja toimii Ammattiosaamisen kehittämisyhdistys AMKE ry:ssä, 
joka kokoaa yhteen ammatillisen koulutuksen järjestäjät ympäri Suomea päämääränään 
kehittää ammatillista koulutusta.

Tervasmäki Tuomas, opiskelija, Jyväskylän yliopisto	

Tervasmäki opiskelee kasvatustiedettä 5. vuotta Jyväskylän yliopistossa. Hän on tehnyt 
kandidaatin tutkinnon opettajankoulutuslaitokselle ja tällä hetkellä hän suorittaa kasva-
tustieteen maisterin tutkintoa koulutussosiologian ja -politiikan maisteriohjelmassa. 

Tolppi Janette, koulutuspäällikkö, Lapin yliopisto	

Tolppi on vuodesta 2003 lähtien vastannut opettajien täydennyskoulutuksesta Lapin 
yliopiston kasvatustieteellisessä tiedekunnassa. Hänen vastuualueisiinsa kuuluvat sekä 
lyhytkestoiset täydennyskoulutukset että pidempikestoiset opettajan pätevyyden tuotta-
vat koulutukset. Tolppi on ollut mukana kehittämässä opettajien vertaisryhmämentoroin-
tia Osaava Verme- hankkeessa.

Tuomainen Tarja, projektipäällikkö, Jyväskylän kaupunki	

Tuomainen vastaa Jyväskylän kaupungin perusopetuspalveluiden henkilöstön osaami-
sen kehittämisestä ja toimii projektipäällikkönä maakunnallisessa Osaava-hankkeessa. 
Tuomaisella on 15 vuoden kokemus opettajan töistä ja 5 vuoden kokemus rehtorin teh-
tävistä. Hän on myös toiminut harjoitteluohjaajana. Vuodesta 2009 lähtien Tuomainen on 
toiminut opetushallinnon tehtävissä.

Tynjälä Päivi, professori, Koulutuksen tutkimuslaitos	

Tynjälän tutkimusalueita ovat korkeakouluopetus ja oppiminen. Hänen tutkimuksensa 
ovat kohdistuneet erityisesti sellaisiin oppimisen muotoihin, joissa toimitaan työelämän 
ja koulutuksen rajapinnoilla. Hän on julkaissut laajasti sekä kotimaassa että kansainväli-
sesti. Tynjälä on ollut vuodesta 2005 lähtien mukana kehittämässä Verme-mentorointia.
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Ukskoski Tuija, tutkija, Jyväskylän yliopisto	

Ukskoski on vuodesta 2008 lähtien työskennellyt Jyväskylän yliopiston opettajankoulu-
tuslaitoksella täydennyskoulutuksen tutkijana ja opettajankouluttajana. Hänellä on aikai-
sempaa työkokemusta pk-yritysten henkilöstön osaamisen ja organisaatioiden kehittä-
misestä sekä henkilöstöjohtamisesta yli 15 vuoden ajalta.

Uronen Ilkka, projektipäällikkö, Haaga Helia,  
Ammatillinen opettajakorkeakoulu	

Uronen toimii projektipäällikkönä Haaga Helian ammatillisessa opettajakorkeakoulussa. 
Taustaltaan Uronen on toimittaja ja ohjaaja ja ennen Haaga Heliaan siirtymistä hän on 
työskennellyt ammatillisen aikuiskoulutuksen parissa viestinnän alalla.  Uronen on muka-
na Futurex hankkeessa, joka kehittää koulutuksen hyötyjen ja vaikuttavuuden arviointia.

Vauras Marja, professori, Turun yliopisto	

Vauras toimii professorina ja dekaanina Turun yliopiston kasvatustieteellisessä tiedekun-
nassa. Hän koordinoi korkeakoulujen uuden erikoistumiskoulutusohjelman suunnittelua 
yliopistojen opettajankoulutuslaitosten kesken.

Väisänen Pertti, professori, Itä-Suomen yliopisto	

Väisänen toimii professorina Itä-Suomen yliopiston opettajankoulutusyksikössä.  Hän on 
tutkinut opetusharjoittelua ja sen ohjaamista sekä opiskelijoiden opiskeluun ja oppimi-
seen liittyviä kokemuksia. Väisäsellä on 34 vuoden kokemus opettajankoulutuksesta ja 
15 vuoden kokemus Normaalikoulujen johtokunnissa toimimisesta. Lisäksi hän on toimi-
nut hallinnollisissa tehtävissä laitoksen johtajana ja dekaanina.

Välijärvi Jouni, professori, laitoksen johtaja, Koulutuksen tutkimuslaitos	

Välijärvi toimii Koulutuksen tutkimuslaitoksen johtajana.  Hän on perehtynyt opettajan-
koulutuksen kehittämisen kysymyksiin erityisesti OPEPRO-hankkeessa sekä toimiessaan 
Opetustoimen henkilöstökoulutuksen neuvottelukunnassa vuosina 2008–2011. Välijärvi 
on ollut mukana useissa kansallisissa ja kansainvälisissä tutkimushankkeissa, joista vii-
meisimpiä ovat Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessä (PAL) ja TALIS 2013 Opetuksen ja 
oppimisen kansainvälinen tutkimus. 

Värri Veli-Matti, professori, Tampereen yliopisto	

Värri on vuodesta 2003 lähtien toiminut kasvatustieteen professorina Tampereen yliopis-
tossa alanaan kasvatuksen filosofia ja opettajankoulutus. Hän on työskennellyt opettajan-
kouluttajana vuodesta 1997 vuodesta lähtien. Vuosina 2007–2010 hän toimi opettajan-
koulutuslaitoksen johtajana.
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