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"Suomen opettajankoulutus
nukkuu Ruususen unta...”

"..taydennyskoulutuksen
uudistamisesta on puhuttu
ainakin 20 vuotta.

On aika tehda jotain.” *

* Julkaisussa olevat sitaatit on poimittu tutkimuksen aineistona olevista haastatteluista ja
verkkokyselyvastauksista. Sitaattien julkaisemiseen on kysytty lupa asiantuntijoilta.
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Opetus- ja kulttuuriministerion ja Koulutuksen tutkimuslaitoksen yhteisestd aloitteesta
kaynnistettiin syksylla 2014 selvitystyd uusien opettajien tydohontulovaiheen kaytantei-
den kehittdmiseksi. Tehtdvdnannon mukaan:

Tavoitteena on tehdd ehdotus opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen jatkumon ke-
hittdmiseksi Suomessa. Selvitys perustuu aikaisemmin tehtyyn tutkimus-, kehittdmis- ja
kokeilutoimintaan Suomessa ja ulkomailla. Tyéssé kartoitetaan kdytéssé olevia erilaisia
malleja ja toimintamuotoja, joiden pohjalta tuotetaan ehdotus siitd, kuinka opettajien kou-
lutus ja tyburan alkuvaiheen osaamisen kehittdminen voitaisiin jérjestdd Suomessa laa-
dukkaasti ja kustannustehokkaalla tavalla. Tall6in opettajien perus- ja tdydennyskoulutus,
tyéhdntulovaiheen (induktiovaiheen) tuki ja jatkuva osaamisen kehittdminen muodosta-

vat luontevan jatkumon.

Tyo kéynnistyi 8.9.2014, ja raportti luovutettiin 27.2.2015. Tutkimusta varten koottiin
asiantuntijapaneeli, johon kuului 65 asiantuntijaa, joista 57 oli suomalaisia. Heistd 21 kuu-
lui uusien opettajien mentorointia kehitténeeseen Osaava Verme -verkostoon, ja verkos-
ton ulkopuolisia oli 36. He edustivat ammatillisen opettajankoulutuksen ja yliopistojen
opettajankouluttajia, tutkijoita, opettajia, opiskelijoita, rehtoreita ja koulutuksen jarjesta-
jid, henkildston kehittdmisen asiantuntijoita seka tydmarkkinaosapuolia. Paneeliin kuului
kahdeksan kansainvalista asiantuntijaa Alankomaista, Isosta-Britanniasta, Norjasta, Ruot-
sista, Saksasta, Virosta ja Yhdysvalloista.

Selvitys perustuu asiantuntijoiden haastatteluihin ja systemaattiseen kirjallisuuskatsa-
ukseen. Suomalaisia asiantuntijoita pyydettiin lisdksi vastaamaan verkkokyselyyn, jon-
ka avulla muotoiltiin toimenpide-ehdotukset. Ne on julkaistu myds videolla osoitteessa
www.opesaaoppia.fi. Raportin liiteaineisto on julkaistu verkkosivulla kokonaisuudessaan.
Raportin toimenpide-ehdotukset on koottu viereiselle sivulle. Niiden liséksi raportissa
tuodaan esille asiantuntijapaneelin esille nostama tarve uudistaa opettajien tdydennys-
koulutus kokonaisuudessaan samanaikaisesti opetusalan tydehtosopimuksen kanssa.
Opettajien tdydennyskoulutus tulisi saattaa samalle tasolle muiden korkeatasoista osaa-
mista edellyttdvien alojen kanssa. Sen mahdollistaisi koko opetusalan siirtyminen vuo-
sitydaikaan, josta tdydennyskoulutuksen osuus maériteltaisiin tydmarkkinaosapuolten
keskendan sopimana prosenttiosuutena tydajasta.

Asiasanat: uudet opettajat, opettajankoulutus, tdydennyskoulutus, induktiovaihe, mento-
rointi



Raportin tekijoiden esitys:

Luodaan valtakunnallinen jérjestelm&, jonka avulla varmistetaan riittdva tuki opettajan
tehtévissé aloittaville.

Taman mahdollistamiseksi tekijat esittavat seuraavia ehdotuksia eri toimijoille:
Yliopistojen ja ammatillisten opettajakorkeakoulujen tulee:

1. pitdd huolta siitd, ettd opettajankoulutuksessa ollaan monipuolisesti tekemisisséa eri-
laisten opettajan tydn rajapintojen ja ympéardivan yhteiskunnan kanssa,

2. kehittdd toiminnallista yhteistyotd opettajien peruskoulutus- ja tdydennyskoulutus-
organisaatioiden kesken,

3. huolehtia siitd, ettd valmistuvalla opiskelijalla on henkildkohtainen kehittymis-

suunnitelma tyoelamaan siirtyessaan ja
4. ottaa vastuu mentorien kouluttamisesta ja kansallisen mentoriverkoston yllapidosta.
Oppilaitosten esimiesten tulee
5. jarjestdd perehdytys uudelle opettajalle,
6. turvata uuden opettajan pdasy pedagogisen yhteisdn jaseneksi ja

7. perehtyd uuden opettajan kehittymissuunnitelmaan ja tukea sen toteutumista osana
oppilaitoksen kehittdmista.

Koulutuksen jarjestdjien tulee

8. jarjestdd uudelle opettajalle mahdollisuus perehdytyskoulutukseen ja mentorointiin.
Tyémarkkinaosapuolten tulee

9. tehda valtakunnalliset sopimukset, joiden puitteissa mentorointia voidaan jarjestaa.
Poliittisten p&attdjien tulee

10. nimeté valtakunnallinen yhteisty6foorumi, jonka tehtdvaan kuuluu opettajan-
koulutuksen jatkumon turvaaminen yhdessa kansallisen mentorointia kehittavan
verkoston kanssa seka

11. turvata voimavarat kansalliselle mentorointia kehittavalle verkostolle.



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



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. seetoitthata 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. LARAREN LAR SIG NTE.
SKAPA KONTINUITET EFTER LARARUTBILDNINGEN. Jyvaskyla universitet, Pedagogiska
forskningsinstitutet.

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

P& initiativ av undervisnings- och kulturministeriet och Pedagogiska forskningsinstitutet i
Jyvaskyla universitet inleddes hésten 2014 ett utredningsarbete i syfte att ta fram rutiner

for nya larare som inleder yrkeslivet. Uppdragets syfte:

Att utarbeta ett forslag till en kontinuitet efter ldrarnas grund- och fortbildning i Finland.
Utredningen bygger pé tidigare forskning, utveckling och experiment i Finland och utom-
lands. | arbetet kartldggs olika befintliga modeller och verksamhetsformer som kan utgé-
ra underlag fér ett férslag om hur lararnas utbildning och en utveckling av kunskaperna
i 6vergangen till yrkeslivet kan anordnas pa ett hégklassigt och kostnadseffektivt sétt i
Finland. Ddarmed skulle ldrarnas grund- och fortbildning, stédet under évergangen till ar-
betslivet (induktionsfasen) och den fortlbpande kompetensutvecklingen bilda en naturlig

kontinuitet.

Utredningen gjordes av natverket Osaava Verme som inom ramen for programmet Kun-
nig har utvecklat mentorskap for nya lérare sedan 2010. Utredningen inleddes 8.9.2014
och rapporten 6verlamnades till uppdragsgivaren 27.2.2015. Fér undersékningen sam-
mansattes en expertpanel bestdende av 65 experter. | panelen ingick 57 finlandska
medlemmar, varav 21 tillhorde natverket Osaava Verme och 36 var utomstdende. De
representerade lararutbildare inom yrkeslararutbildning och vid universiteten, forskare,
larare, studerande, rektorer och utbildningsanordnare, experter pa personalutveckling
samt arbetsmarknadsparter. | panelen ingick atta internationella experter fran Nederlan-
derna, Storbritannien, Norge, Sverige, Tyskland, Estland och USA.

Utredningen bygger pa intervjuer med experterna och en systematisk litteraturéversikt.
De finlandska experterna ombads dessutom att delta i en webbenkat som anvandes till
att formulera atgardsforslag. De finns dven publicerade pa en video pa adressen www.
opesaaoppia.fi. Bilagorna till rapporten har publicerats i sin helhet pa webbplatsen. At-
gardsforslagen i rapporten har sammanstéllts pa sidan intill. Dessutom framfor rappor-
ten behovet som expertpanelen lyfte fram att genomgaende reformera lérarnas fortbild-
ning samtidigt med undervisningsbranschens kollektivavtal. Lérarnas fortbildning borde
tas upp till samma niva som inom andra branscher som kraver kunskaper pa hog niva.
Detta skulle bli mojligt om hela undervisningsbranschen &vergick till arsarbetstid dar
fortbildningens andel skulle faststallas som en procentandel avtalad mellan arbetsmark-

nadsparterna.

Nyckelord: nya lérare, ldrarutbildning, fortbildning, induktionsfas, mentorskap



Arbetsgruppens forslag:

Skapa ett nationellt system som garanterar tillrickligt stéd till dem som bérjar arbeta
som léarare.

For att detta ska bli majligt framfér arbetsgruppen foljande rekommendationer fér olika
aktorer:

Universiteten och yrkesldrarhégskolorna bér

1. sorja for att lararutbildningen ger mangsidiga erfarenheter av olika kontaktytor inom
lararens arbete och det omgivande samhallet

2. bygga upp ett aktivt samarbete mellan l&rarnas grundutbildnings- och fortbildning-
sorganisationer

3. sorja for att studerande som ska utexamineras har en personlig utvecklingsplan vid
overgangen till yrkeslivet och

4. ta ansvar for att utbilda mentorer och upprétthalla ett nationellt mentornatverk.
Férestandarna vid laroinrattningarna bér

5. ordna introduktion fér nya larare

6. trygga de nya lararnas tilltrade till den pedagogiska gemenskapen och

7. satta sig in i de nya lararnas utvecklingsplan och bidra till att den férverkligas inom
laroinrattningens utveckling.

Utbildningsanordnarna bér

8. ordna mgjlighet till mentorer fér nya larare.
Arbetsmarknadsparterna bér

9. inga nationella avtal som bildar ramarna f6r mentorskapet.
De politiska beslutsfattarna bér

10. utse ett nationellt organ med uppgift att sdkra kontinuiteten efter lararutbildningen
tillsammans med ett natverk som utvecklar det nationella mentorskapet samt

11. sdkra resurser for ett natverk som utvecklar det nationella mentorskapet.

11
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SAATESANAT
Pasi Sahlberg

Professor of Practice in Education

Harvard Graduate School of Education, Harvard University, USA

Suomalaisen koulutuksen hyvaa menestystd maailmalla selitetdan usein silla, ettd meilla
kaikilta opettajilta edellytetdan akateemista peruskoulutusta. Maisteritasoinen opetta-
jien perustutkinto takaa sen, ettd opettajankoulutukseen hakeudutaan yht& innokkaasti
kuin mihin tahansa muuhun akateemiseen koulutukseen. Tutkimuksissa ja selvityksissa
on toistuvasti todettu, ettd opettaja on yksi suomalaisten nuorten toiveammateista. Suo-
malaisten opettajien tyota arvostetaan ja opettajiin luotetaan. Siksi ei ole ihme, ettd opet-
tajat viihtyvat tydssdan ja pysyvat ammatissaan pidempaan kuin monissa muissa maissa.
Toisin sanoen: Suomessa on hyva ja ammattimainen opettajakunta.

Kansainvalisissd 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 yhd useammin sité mielt, ettd nykyinen opettajankoulutusjarjestelma
kaipaa reipasta remonttia.

Opettajankoulutusta ja sen eri osa-alueita on Suomessa tarkasteltu ja arvioitu aikaisem-
minkin, ja kehittémistarpeet ovat siksi kohtalaisen hyvin tiedossa. Sekd omat kansalliset
selvitykset uusien opettajien perehdyttdmisestd tydhonsa ja tdydennyskoulutuksesta ettd
kansainvaliset opettajien tyota koskevat vertailut ovat osoittaneet nykyisen opettajankou-
lutusjérjestelmdmme heikot kohdat. Opettajien peruskoulutuksen ja tdydennyskoulutuk-
sen valinen kuilu, uransa alussa olevien opettajien saattaminen uuteen ammattinsa seka
kohtalaisen suuri joukko sddnnéllisen ammatillisen kehittdmisen ulkopuolelle vuosittain
jaavia opettajia ovat meilla hyvin tunnettuja kehittdmiskohteita.

Sama huoli nakyy myds tassa raportissa. Laaja joukko taté selvitysta varten haastatelluista
suomalaisia ja ulkomaalaisia opettajankoulutuksen asiantuntijoista on yhta mieltd siita,
ettd suomalaiselle opettajankoulutusjérjestelmalle pitdd tehda rytminmuutos nopeas-
ti. Suomalaisen koulutusjarjestelman lippulaiva, peruskoulu, on samalla tavalla suurien
haasteiden edessa. Niin opettajankoulutusjarjestelman kuin peruskoulunkin uudistami-
sessa tarvitaan nyt kokonaisvaltaista ja rohkeaa ajattelua. Joidenkin osarakenteiden tai
yksityiskohtien korjaaminen ei todennakdisesti johda toivottuun tulokseen. Tasséa rapor-
tissa esitetdan nykyisten rakenteiden ja tutuksi tulleiden toimintatapojen uudistamista ja
samalla koko opettajankoulutusjarjestelméan rakentamista uudella tavalla. Voi vain toivoa,
ettd raportissa esitetyistd johtop&atdksista ja ehdotuksista syntyy asiallinen ja ratkaisuha-

kuinen kansallinen keskustelu.



Suomalainen opettaja on alansa huippuammattilainen. Myds ammattilaiset tarvitsevat
peruskoulutuksensa jalkeen jatkuvaa ammatillista kehittdmista ja ohjausta. Léhtokohtana
tulisi olla, ettd peruskoulutus ja sen jélkeinen ammatillinen kasvaminen opettajan tydssa
muodostavat saumattoman jatkumon. Opettajan ammatti on meilld moniin muihin mai-
hin verrattuna itsendisempi ja vapaampi. Siksi on tarkeds, ettd ehdotettuja uudistuksia
suunnitellaan toteutetaan niin, ettd ne vahvistavat suomalaisen opettajuuden perustaa ja
tukevat jokaisen suomalaisen opettajan kasvua kohti pedagogisesti ajattelevaa ammat-

tilaista.
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ESIPUHE

Jouni Kangasniemi
kehittamispaallikko

Opetus- ja kulttuuriministerio

"Ei oppi ojaan kaada, eikd neuvokasta syrjdén sysatd” on tunnettu suomalainen sananlas-
ku. Siihen on kiteytetty hyvin jatkuvan oppimisen ja eldméassa parjdamisen ajatus. Neuvo
on ajankohtainen jokaisen opetus- ja kasvatustyotd tekevédn ammattilaisen tydssa. Tarve
oppia ja omaksua uutta on osa jokaisen opettajan ja oppijan tydta ja sujuvaa arkea.

Erityisesti tyduran alussa, uusi opettaja kohtaa runsaasti tilanteita, joihin hyvékaan perus-
koulutus ei voi valmentaa tai niihin ennakoida. "Ty6 tekijddnsa opettaa”, kuten toinen sa-
nanlasku saattaa. Erityisesti tydbhdntulovaiheeseen liittyy ylimaarainen oppimisen vaade,
jonka sujuvuudesta pitda ja voidaan nykyistd paremmin huolehtia esimerkiksi tydyhtei-
son perehdytystd seuraavalla mentoroinnilla.

Opettajan tyburan alussa muodostuu lopullisesti se osaamisperusta, jossa opinnoissa
omaksuttu teoria ja arjen kaytannot kohtaavat moninaisissa tilanteissa. Tyouran alussa
kohdattujen osaamisen ruuhkavuosien aikana jokainen uusi opettaja luo ensi kertaa
myds ne kadytannot, joiden perustalle myohempi tydssa tarvittava osaaminen ja sen ke-
hittdminen rakentuvat. Muun muassa kansallisen Osaava-ohjelman tavoitteena on ollut
toimivien ja kohtaavien taydennyskouluttautumisen mallien kehittdminen opetustydn

tueksi - myds uusille opettajille.

Jo pitkdan on keskusteltu opettajien peruskoulutuksen kantavuudesta ja riittadvyydesta eli
tyoeldmaéavalmiuksista. Vastaavasti puheissa on kannettu huolta peruskoulutusta seuraa-
van tdydennyskoulutuksen irrallisuudesta. Peruskoulutuksen ja tyéssa valittdmasti tarvit-
tavan muun osaamisen sujuva tdydentdaminen voi tapahtua nykyistd suunnitelmallisem-
min ja saumattomammin. Tarvitaan maaratietoista yhteistyota, soveltuvien tukimuotojen

ja toimintamallien kehittdmista ja niiden vakiinnuttamista paikalliseen toimintakulttuuriin.

Hannu L. T. Heikkinen, Jari Aho ja Hanna Korhonen ovat tdssa raportissa selvitténeet
opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen vélisen osaamiskuilun tasoittamisen haasteita
ja mahdollisuuksia. Tekijéiden havainnot ja ehdotukset perustuvat laajoihin asiantunti-
jahaastatteluihin ja tutkimusaineistoon. Sujuva jatkumon aikaansaaminen edellyttaa yh-
teistd nakemysta ja sopimista kehittdmisen suunnasta ja sen mukanaan tuomista uusista
mahdollisuuksista. Raportti on térked suunnannayttdja tarvittaville jatkotoimille ja yhteis-
tyolle. Ope saa oppia!



OPE SAA OPPIA
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"Ope ei saa oppia.” Raportin otsikko vihjaa, etta kaikki ei ole opettajankoulutuksessa ihan
kunnossa. Raportin nimen voi lukea my&s toisin. Kun ruksataan pois sana “ei”, se muuttuu
muotoon "Ope saa oppia”. Ndin me sen haluamme sanoa: opettajat saavat oppia koko
tyburansa ajan. Tai ainakin heidan pitéisi oppia. Haluamme myds sanoa, ettd opettajien
oppimisesta kannattaa pitda hyvaa huolta, koska he ovat tietoyhteiskuntamme tarkeim-
pid ihmisia. Tai ainakin heidan pitéisi olla.

Kaikilla aloilla pyritdén kehittdmaan osaamista ja asiantuntijuutta. Taman tulisi ndkyd myds
opettajan ammatissa. Vaikka opettajien peruskoulutus Suomessa on maailman huippua,
tédydennyskoulutuksessa on ongelmia. Ratkaiseva vaihe on opettajan tyén aloittaminen,
jonka tukemiseksi tdma selvitys kdynnistettiin. Uusien opettajien tuki on Suomessa hei-
kosti jarjestetty, vaikka asiasta on pitkdén puhuttu. Tulokset kertovat, ettéd tydhontulovai-
heen kysymyksia ei voi ratkaista ilman, ettd samalla muutetaan koko koulutuksen kay-
ténteiden ekosysteemid. Ratkaisun avaimia on etsittdva opettajien peruskoulutuksen ja
taydennyskoulutuksen liséksi koulujen, kuntien ja koulutuksen jarjestajien kaytanteista
sekd opetusalan palkkausjarjestelméstd. Se on palapeli, jonka ratkaiseminen edellyttada
laajaa yhteisty6ta ja keskindisten vastuiden selvaa sopimista.

Tama hanke kaynnistettiin selvityksend, jonka tavoitteena oli tuottaa kdytannon ehdotuk-
sia yhteiskunnallisille toimijoille. Selvitystyon taustaksi tehtiin perinpohjainen tutkimus,
jonka kaikkia osuuksia ei ole voitu tdméan raportin tilassa julkaista. Siksi hankkeen mene-
telméllisid osuuksia on yksityiskohtaisemmin julkistettu verkkosivuilla osoitteessa www.

opesaaoppia.fi. Sieltd 16ytyy myds video, joka kertoo tarkeimman kolmessa minuutissa.

Kiitdimme kaikkia tdssé hankkeessa mukana olleita asiantuntijoita heidadn panoksestaan.
Tarkoituksenamme on ollut kiteyttdad heidan viestinsé opettajankoulutuksen kehittdmi-
seksi. Néama asiantuntijapaneelissa mainitut henkildt ovat ndhneet paljon vaivaa antaes-
saan asiantuntemuksensa kayttddmme haastatteluissa ja verkkokyselyss&, minka lisaksi
he ovat vield tarkistaneet raportin kriittisida osuuksia tutkimuseettisestd nakdkulmasta.
Kiitokset kommenteista raportin luonnokseen kriittisille ystavillemme tdydennyskoulu-
tuspaallikkd Jari Kalavaiselle, yliopettaja Harri Kukkoselle, projektitutkija llona Markkasel-
le, professori Paivi Tynjalélle, kasvatustieteen ylioppilas Saara Pasaselle ja projektitutkija
Matti Pennaselle. Kiitamme yliopistotutkija Kari Nissisté ja koulutuksen taloustieteen pro-
fessori Roope Uusitaloa tiedoista ja ndkemyksist3, joista oli paljon apua kustannuslaskel-
mien tekemisessa.

Tutkimus on osa Osaava-ohjelman rahoittamaa Osaava Verme -verkoston tyotd, jonka
tavoitteena on kehittdd mentorointia uusille opettajille. Kiitdmme myds Euroopan Ko-

mission Lifelong Learning -ohjelmaa taloudellisesta tuesta tutkimuksen julkaisemisessa.
Jyvéskyldssd 27.2.2015

Hannu Heikkinen, Jari Aho ja Hanna Korhonen



JOHDANTO

Taman selvityksen kdynnistdminen on osa Osaava Verme -verkoston ty6ta. Opetus- ja
kulttuuriministerid pyysi 5.6.2014 verkostolta ehdotusta, jossa verkostossa kehitetty tyd
ja asiantuntijuus voitaisiin hyddyntaa opettajankoulutuksen jatkumon kehittdmisessa.
Verkostossa ovat mukana kaikki opettajankoulutusta jarjestavat yliopistot ja ammatilliset
opettajakorkeakoulut yhteistydsséd alueensa koulutuksen jarjestdjien kanssa. Verkostoa
koordinoi Koulutuksen tutkimuslaitos, ja se on ollut toiminnassa Osaava-ohjelman puit-

teissa vuodesta 2010 alkaen.

Aloitteessa pyydettiin kartoittamaan tarvittavia toimenpiteitéd sekd perus- ettd tdyden-
nyskoulutuksen nékdkulmasta, jotta uusien opettajien tydhdntulovaiheen kaytanteita
voitaisiin Suomessa kehittda. Selvityksen tueksi voitaisiin tehda tarvittavaa tiedonhankin-
taa esimerkiksi haastattelututkimuksen muodossa, jotta ilmidsta voitaisiin hankkia syval-

lisempi kuvaus.

Seka yksittéiset opettajankoulutusyksikot ettd Osaava Verme -verkoston koordinaattori-
na toimiva Koulutuksen tutkimuslaitos vastasivat mydnteisesti ministerion aloitteeseen.
Koordinaattori ehdotti selvitystydryhman asettamista siten, ettd tydryhmalle annettaisiin
kuuden kuukauden tydskentelyaika. Taman pohjalta Osaava Verme-verkoston ohjaus-
ryhmé hyvéksyi kokouksessaan 27.8.2014 suunnitelman, jossa kyseinen maardaika oli
tyon lahtokohtana. Samalla tarkennettiin selvityksen tehtavanantoa seuraavasti:

Tavoitteena on tehdad ehdotus opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen jatkumon ke-
hittdmiseksi Suomessa. Selvitys perustuu aikaisemmin tehtyyn tutkimus-, kehittdmis- ja
kokeilutoimintaan Suomessa ja ulkomailla. TySssé kartoitetaan kdytdssé olevia erilaisia
malleja ja toimintamuotoja, joiden pohjalta tuotetaan ehdotus siité, kuinka opettajien kou-
lutus ja tyburan alkuvaiheen osaamisen kehittdminen voitaisiin jérjestdd Suomessa laa-
dukkaasti ja kustannustehokkaalla tavalla. Téll6in opettajien perus- ja tdydennyskoulutus,
ty6héntulovaiheen (induktiovaiheen) tuki ja jatkuva osaamisen kehittdminen muodosta-

vat luontevan jatkumon.
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Selvityksessa tuli huomioida kotimaassa tehty tyd induktiovaiheen ja osaamisen kehitta-
misen jatkumon tukemiseksi sekd tarkastella joitakin ulkomailla kehitettyja induktiovai-
heen malleja. Edelleen selvityksessa tuli ottaa huomioon Euroopan komission ja OECD:n
suositukset opettajankoulutuksen kehittdmiseksi. Liséksi ehdotettiin huomioitaviksi joi-
takin kansainvélisissa verkostoissa toteutettuja tai meneilldan olevia tutkimus- ja kehit-
yshankkeita. Yksi néistd, Euroopan Komission Lifelong Learning -ohjelman rahoituksella
toimiva PAEDEIA-verkosto on tukenut osaltaan tétd hanketta myds taloudellisesti. Yh-
teistyd tdman eurooppalaisen verkoston kanssa on ollut luontevaa, koska sen paatavoit-
teet ovat samat kuin tdman selvityksen: tuottaa tietoa ja kehittda hyvié kayténteitd uusien
opettajien tuen jarjestamiseksi.

Selvityksessa néhtiin tarkedksi olla edustettuina sekd ammatillisen ettd yleissivistavan
opettajankoulutuksen ndkdkulmat sekd mahdollisuus naiden véliseen yhteistyohon opet-
tajien osaamisen kehittdmisen tukemisessa. Liséksi tuotiin esille suomen- ja ruotsinkieli-
sen opettajankoulutuksen erityisyys seka alueelliset ja toiminnalliset erot erikokoisten ja
eri puolilla maata sijaitsevien kuntien ja koulutuksen jarjestdjien toimintaymparistdissa.
Ehdotuksissa tuli huomioida myds voimassa oleva lainsdadanto seka tydehdot.

Osaava Verme -verkoston ohjausryhma paatti valita tehtédvaan tydryhman, johon kuului
kaksi selvityshenkil64 ja sihteeri. Selvityshenkildiksi valittiin Hannu Heikkinen (Jyvéskylén
yliopisto, Koulutuksen tutkimuslaitos) ja Jari Aho (Jyvaskyldan ammattikorkeakoulu, Am-
matillinen opettajakorkeakoulu). Selvityshenkilt valitsivat sihteeriksi Hanna Korhosen
(Jyvéaskylan yliopisto, Koulutuksen tutkimuslaitos).

Selvitystydryhmélle asetettiin seuraava aikataulu:

8.9.2014 Selvitystydryhmé aloittaa

18.9.2014 Osaava-ohjelman sidosryhmi& informoidaan selvityksest&

19.9.2014 Tiedonkeruu ja asiantuntijoiden kuuleminen aloitetaan

19.11.2014 Osaava Verme -verkoston ohjausryhmaé informoidaan tyén edistymisesta

15.12.2014 Véliraportti tydn edistymisestd annetaan Opetus- ja kulttuuriministeridlle

27.2.2015 Selvitys luovutetaan Opetus- ja kulttuuriministeriolle

Tutkimuksen eteneminen kuvataan lyhyesti seuraavalla sivulla Kuviossa 1. Tarkemmin tut-
kimuksen vaiheet ja menetelmalliset ratkaisut esitelldan liitteessa 2, joka on hankkeen
verkkosivuilla osoitteessa www.opesaaoppia.fi. Ohjausryhma suositteli tydryhmélle
haastateltavia asiantuntijoita, joista valtaosa valittiinkin asiantuntijapaneeliin. Ehdotettu-
jen 22 haastateltavan sijasta selvityksesséa kuultiin lopulta 65 asiantuntijaa.



Kuvio 1. Tutkimuksen paavaiheet

- Tehtavanannon tulkinta
ja tutkijaryhman esiymmarrys

- Asiantuntijapaneeli muodostetaan

- Haastattelut kotimaassa ja ulkomailla

- Alustavat teesit muotoillaan
Paedeia-symposium Oulussa 19.11.2014

- Kehittamisehdotukset luonnostellaan

- Asiantuntijat kommentoivat
ehdotuksia verkkokyselyssa

- Lopulliset kehittamisehdotukset
- Videon kasikirjoitus
- Raportin kasikirjoitus

- Videon tuotanto ja raportin taitto

Paedeia -symposium Helsingissa 5.3.2015

julkistaminen
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Selvityksen kohteeksi muotoutui opettajankoulutuksen jatkumo, vaikka tehtdvénannon
alustavissa muotoiluissa kaytettiin ilmaisuja, jotka viittasivat rajatummin opettajan tyon
induktiovaiheeseen. On loogista, ettd ndkokulma laajeni; jotta voitaisiin kehittdd opetta-
jankoulutuksen jatkumoa, tuli tarkastelun kohteeksi ottaa sekd peruskoulutus, induktio-
vaihe ettd mydhempi tyduran aikainen osaamisen kehittdminen ja ennen kaikkea ndiden
véliset yhteydet. Toimeksiantoa tulkittaessa tunnistettiin myds se, ettd opettajien osaa-
misen kehittdmisen esteet ja mahdollisuudet ovat hyvin monitasoisia. Ne voivat liittya
esimerkiksi yksilon asenteisiin, yhteison toimintakulttuuriin tai yhteiskunnallisiin rakentei-
siin. Nama kaikki tasot haluttiin ottaa mukaan tarkasteluun.

Selvitystydn kdynnistdmisvaiheessa jo hahmotettiin, ettd opettajankoulutuksen kehit-
tdmisen pohjan muodostavat vallitsevat traditiot ja kulttuurit. Kdytdnteet muodostavat
kokonaisuuden, jossa kaikki jarjestelman osatekijat ovat sidoksissa keskenaan. Tata kay-
ténteiden keskinistad sidoksisuutta kuvaa teoria kdytanteiden ekologioista' (theory of
ecologies of practice). Kaytanteet liittyvéat toisiin kdyténteisiin, ja yhdessad ne muodostavat
kaytdnteiden ekosysteemeja (ecosystems of practice). Kuten luonnon ekosysteemeissa
lajit ovat monella tavalla riippuvaisia toisistaan. My0s sosiaalisten kaytédnteiden kesken
vallitsee keskinaistd riippuvuutta (interdepenence), ja ne ovat keskenddn dynaamises-
sa tasapainossa (dynamic balance). Yhta tekijaa ei voi muuttaa ilman, ettd dynaaminen
tasapaino horjuu, minka vuoksi on muutettava kokonaisuutta eli kdytanteiden ekosys-
teemia. Siksi myos taman selvityksen tiedonhankinnassa tuli huomioida varsin laajasti
koulutukseen liittyvia seikkoja seka jarjestelmien tasolla ettd ihmisten kokemassa elamis-
maailmassa. Selvityksessa tuli ottaa huomioon myds muualla yhteiskunnassa meneilldan
olevia muutoksia, jotka liittyvdt osaamisen kehittdmiseen, osaamisen johtamiseen, tay-
dennyskoulutukseen, mentorointiin ja tydssdoppimisen kaytanteisiin.

Osaamisen kehittdminen on nykyisessa tietoyhteiskunnassamme kaiken lapaisevé haas-
te. Koulutuksen merkitys kansakunnan tulevaisuuden rakentamisessa on ilmaistu selkeas-
ti poliittisessa tahdonmuodostuksessa, mika sdatda suomalaisen koulutuksen ekosystee-
min tasapainoa. Poliittisessa retoriikassa tdma ilmenee esimerkiksi siten, ettd kasitteet
osaaminen ja innovaatio ovat nousseet vahvasti esille maamme hallitusohjelmissa vii-
meksi kuluneiden 20 vuoden aikana? Osaamisen kasite ilmestyi ensimmaéisen kerran
Paavo Lipposen hallitusohjelmaan vuonna 1995, jonka jélkeen sen kayttd on edelleen
yleistynyt. Vuoden 2011 Kataisen hallitusohjelman yksi tarkeimmista tavoitteista oli nos-
taa suomalaiset maailman osaavimmaksi kansaksi vuoteen 2020 mennessa®. Osaaminen
korostui edelleen my&s sitd seuranneessa Stubbin hallitusohjelmassa®. Nykyisiin koulu-
tuspoliittisiin puhetapoihin sana on iskostunut esimerkiksi muodoissa osaamisen kehit-
tdminen sekd osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen. Kun osaamisesta on pulaa,
puhutaan osaamisvajeista ja osaamistarpeista. Jotta tiedettaisiin, mitd pitaad oppia, tarvi-
taan osaamisen ennakointia ja tehdaan osaamiskartoituksia sekéd osaamistarveanalyyseja.
Osaamista kehitetddn osaamis- ja innovaatioverkostoissa. Kaytdssa on osaamispisteitd,
jotta osaamista voidaan mitata. Kouluja on viime aikoina muutettu osaamiskeskuksiksi.
Kansallinen opettajien tdydennyskoulutusohjelma on nimeltdén Osaava-ohjelma.



Koko tyburan aikainen osaamisen kehittdminen on noussut tarkedksi kaikilla aloilla, ei
pelkastadn opetusalalla. Nakdkulmat muilta tietointensiivisilté aloilta antoivat jo selvi-
tystydn alkuvaiheessa perspektiivid opetusalan osaamisen kehittdmiseen. Siksi myos
alkuperéinen asiantuntijapaneelin kokoonpano koettiin lilan kapeaksi, ja nakdkulmia
haluttiin koota vieldkin laajemmalta joukolta kuin mitéd ohjausryhméan ehdotuksessa oli
esitetty. Monilla ammattiryhmilld on ammattijarjestdjen suosituksia tdydennyskoulutuk-
sen maarasts, jotka on ilmaistu joko tyontekijéan velvollisuutena huolehtia omasta am-
mattitaidostaan tai tydnantajia velvoittavina sopimuksina. Osaamisen paivittdminen on
monilla aloilla suoranainen edellytys ammatin harjoittamiselle. Esimerkiksi asianajajan
tulee kayttad 18 tuntia vuodessa ammatilliseen kehittdmiseen, ja sosiaalityontekijoiden
suositus on 3-10 koulutuspéivad vuodessa. Psykologiliiton ja Laakariliiton suositukset
ovat vdhintddn kymmenen tyopaivaa vuodessa. Toimipaikan sisdista koulutusta tulisi olla
|aakareilld vahintaan kaksi tuntia viikossa. Korkeakouluopettajilla omaehtoista kouluttau-
tumista on noin 5 % vuotuisesta tydajasta. Nama ovat vain joitakin esimerkkeja siita, mi-
ten tdydennyskoulutuksesta — tai kuten nykydén sanotaan, osaamisen kehittdmisestd—on
tullut olennainen osa ty6ta. Tassé rinnastuksessa opettajien osallistuminen on tarkeaa.
Kuitenkin viimeaikaisten selvitysten-mukaan jopa 20 % opettajista ei ole oman ilmoituk-
sensa mukaan osallistunut lainkaan tdydennyskoulutukseen viimeksi kuluneen vuoden
aikana®. TALIS2013 tutkimuksen mukaan yli 60 %:ssa alakouluista ei ole tarjolla uusille
opettajille hyddylliseksi koettua mentorointia.

_ "'5UUHNJTTE££MATMTA
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OPETTAJAN-
KOULUTUKSEN JA
AMMATILLISEN
KEHITTYMISEN
NYKYTILA



VAHVUUDET JA
MAHDOLLISUUDET

Koulutusta ja opettajankoulutusta arvostetaan

Koulutusta ja kasvatusta arvostetaan Suomessa, mika antaa uskoa opettajankoulutuksen
kehittdamiseen. On johdonmukaista ndhda opettajankoulutus yhtend maamme strategi-
sista painopistealueista. Opettajien kouluttaminen ja opettajien tdydennyskoulutuksen
kehittdminen vaikuttavat suoraan koulutuksen laatuun nyt ja tulevaisuudessa.

Korkeatasoinen opettajankoulutus on nahty valttamattomaksi talouden, tuottavuuden
ja kansakunnan hyvinvoinnin ndkékulmasta. Koulutuksen ymmaértdminen taloudellisen
kehityksen avaintekijanéd edustaa talous-

”Opeﬁ-ajankOU/UTUkse//a on eldaman logiikkaa, joka on viime aikoina
O/tava erityisasema /(OS/(a vallannut alaa my6s kasvatuksen ja kou-
/

o . . ,, lutuksen alueella kuten julkisella sektoril-
silld on strateginen merkitys.” 1. yieenskint. Kansallisen kilpailukywyn
eetos on vallannut alaa historiallis-mo-
raaliselta huolenpidon eetokselta koulutuksen ja kasvatuksen perustana’. Uusliberalis-
tiset poliittiset virtaukset eivat ole tosin péédsseet vaikuttamaan Suomessa koulutuksen
kaytanteisiin aivan niin paljon kuin monissa muissa lansimaissa®. Kilpailukyvyn ja talou-
den ndkdékulmaa edustaa puhtaimmillaan Taloudellisen yhteistydn ja kehityksen jérjestd
OECD, joka on esittényt varsin suoraviivaisia taloudellisen kehityksen logiikkaan perus-
tuvia ndkemyksid koulutuksen jarjestamisestd’. Vaikka osaamisen kasite ja osaamisen
kehittdmisen retoriikka ovat tulleet koulutuspoliittisiin puhetapoihin talouselamésta’™,
koulutusta ei tule ymmartdad pelkastdan sen ehdoin'’. Koulutuksella on syvempi merki-
tys ihmiselle, inhimilliselle kasvulle ja eléamalle?. Kasvatuksen tutkijat ovat muistuttaneet,
ettd koulutus ja oppiminen lisddvat ihmisten hyvinvointia ja onnellisuutta myds muuten
kuin teknisten ja materiaalisten vélineiden kautta™.




Koulutuksen arvostusta pidetdan yhtend syyna sille, ettd opettajankoulutus on Suomes-
sa suosittu koulutusala'. Sen vetovoima onkin poikkeuksellisen suuri’. Opettajankou-
lutuksessa ei ole Suomessa ollut merkittavié rekrytointiongelmia toisin kuin monissa
muissa maissa'®. Tama koskee seka yleissivistavaa ettd ammatillista opettajankoulutusta,
jotka molemmat tuottavat saman laaja-alaisen pedagogisen kelpoisuuden. Esimerkiksi
luokanopettajakoulutukseen, erityisopettajakoulutukseen, opinto-ohjaajakoulutukseen
sekd taide- ja taitoaineiden opettajakoulutukseen hakijoita on edelleen moninkertai-
nen maarad koulutuspaikkoihin ndhden'. Myds ammatillinen opettajankoulutus on ol-
lut suosittua. Siihen hakeutuu opiskelijoita laajasti erilaisilta aloilta. Esimerkiksi yritysten
henkildston kehittdmistehtavissa tai muissa koulutustehtévissé olevat henkilot hankkivat
itselleen mielelldén opettajan kelpoisuuden’. Ammatillisen opettajankoulutuksen haki-
jamaarat ovatkin kasvaneet vahvasti viime vuosina.

Opettajankoulutus on korkeatasoista ja
tutkimusperustaista

Selvityksessa haastatellut asiantuntijat olivat yksimielisia siita, ettd Suomessa opettajan-
koulutus on tasokasta. Opettajankoulutuksen laadukkuudella on selitetty jopa Suomen
menestymistd PISA-testeissad aina 2000-luvun alusta asti, vaikka vaitettd on vaikea todis-
taa sen enempaa oikeaksi kuin vaaraksikdan'. Joka tapauksessa suomalaisessa opet-

tajankoulutuksessa on elementtejd, jotka kertovat

”\/ahVUUtena on, eﬁ-a korkeasta laadusta. Suomessa opettajien kelpoi-
opeﬁajaksi OpiSke/U on suusvaatimukset ovat korkeat. Esimerkiksi muual-

. . ,, la Euroopassa luokanopettajilla on tavallisimmin
maisteritason hommaa- kandidaattitasoinen tutkinto. Maisteritason koulu-
tus vaaditaan yldkoulun aineenopettajilta vain noin
puolessa Euroopan maista?’. Yleissivistdvdn koulun opettajankoulutus on Suomessa
johdonmukaisesti akateemista yliopistollista koulutusta, jolla on vahva tutkimusperus-
ta?'. Kansainvalisissé vertailuissa on todettu, ettd Suomessa opettajankoulutuksessa on
jo toteutettu kehittdmisehdotukset, joita monissa Euroopan maissa vasta tavoitellaan?.
Ennen kaikkea opettajankoulutuksen perustana on tieteellinen, tutkiva ote, joka kehittada
opettajien valmiuksia kriittiseen ja reflektiiviseen ajatteluun seka itsendiseen tydskente-

lyyn oppimisen ohjaajina.

My&s ammatillisen opettajankoulutuksen laadukkuus on tunnustettu, ja silld on korkea-
tasoinen tieteellinen perusta. Ammatillisen opettajankoulutuksen opetussuunnitelmien
analyysi osoittaa, ettd niiden taustalla olevat ihmiskasitykset seka kasitys tiedosta ja oppi-
misesta kuten myds ndkemys opettajan tyosté ovat harkittuja ja ajanmukaisia?®. Koulutuk-
seen tulevilla opettajilla on useimmiten vahva kokemus tyéelamasta, ja monet heista ovat
toimineet myds opetustehtavissa. Siksi koulutuksessa on luontevaa toteuttaa tyoelama-
|ahtoisia ja konstruktivistiseen oppimiskasitykseen perustuvia menetelmia, joissa reflek-
toidaan opiskelijoiden aikaisempia kokemuksia seka tydelamasta ettd opetustehtavista.
My&s suurimmalla osalla opettajankouluttajista on itselldan vastaavia kokemuksia, mika
luo koko opiskeluryhmaélle yhteiseen elédmismaailmaan pohjautuvan kokemusperustan.



Ammatilliset opettajakorkeakoulut toimivat ammatillisen koulutuksen kehittamiskeskuk-
sina, joissa opettajankoulutuksen lisdksi jarjestetdan ammatillisten opettajien jatko- ja
tdydennyskoulutusta. Lisdksi niissad tehddén ammatillisen koulutuksen tutkimusta ja ke-
hittdmishankkeita yhteistydssa oppilaitosten kanssa?t. Ammatillisen opettajankoulutuk-
sen opetussuunnitelmissa korostuu tutkiva ja kehittdva ote opettajana kehittymiseen,
ammattipedagogiikkaan ja ammatillisen koulutuksen kehittdmiseen?. Ne toteutetaan
moniammatillisina monimuoto-opintoina osaamisperustaisen opetussuunnitelman mu-
kaisesti yhteistyOssé oppilaitosten ja elinkeinoeldman kanssa.

Seka ammattikorkeakoulujen ettd yliopistojen opettajankoulutuksen tavoitteena on, etta
opettajat sisaistavat tutkimuksellisen otteen omaan opetustyéhonsa ja etta heillad on val-
mius kehittdd tyotéan tutkivalla tydotteella yhdessa kollegojen kanssa?. Opettajankou-
lutus antaa siis hyvat valmiudet opettajien elamaikadiseen ammatilliseen kehittymiseen.

Opettajankoulutuksen laadukkuus tulee esille haastatteluaineistossamme myods sii-
téd ndkdkulmasta, ettd opettajankoulutuksen pohjalta on mahdollisuus tydllistyd varsin
erilaisiin tehtaviin tydmarkkinoilla. Kun osaaminen ja sen jatkuva uudistaminen ovat
yhteiskunnan dynamiikan ytimessa, yhteiskuntamme on monella tapaa pedagogisoitu-
massa. Tama tarjoaa luontevia mahdollisuuksia tydmarkkinoilla niille, jotka ovat hankki-
neet opettajan kelpoisuuden. Suomessa siirtyminen opettajan tydstd muihin tehtaviin
ei ole siksi erityisen vakava ongelma. Toiselle alalle on siind mielessé jopa ndennaists,
ettd moni opettajan kelpoisuuden hankkinut tydllistyy esimerkiksi yritysten tai jérjestdjen
henkilostokoulutukseen?’.

HAASTEET

Informaalin oppimisen merkitysta ei tunnisteta riittavasti

Haastatteluissa korostui se, ettd opettajaksi kasvamisen prosessi liittyy paitsi opetta-
jankoulutukseen myds muuhun oppimiseen ja laajasti myds ihmisend kehittymiseen.
Huomattava osa oppimisesta tapahtuu koulutusjarjestelman ulkopuolella arkielamassa
seka tydpaikoilla ammatillisia kdytanteitd omaksuttaessa?®. Tama tunnetaan henkildston
kehittémisessa yleisesti kaytettyna 70:20:10 -mallina®’.

Sen mukaan tydntekija omaksuu vain 10 % oppimistaan

1 .
asioista muodollisessa koulutuksessa, kuten kursseilla Onge/ma on, etta

tai seminaareissa. 20 % oppimisesta tapahtuu vuoro- kou/utusvastuu paaﬁyy
vaikutuksessa toisten kanssa, jakamalla kokemuksia tai . . ,,
valmistumiseen.

seuraamalla kollegan tai esimiehen ty6ta. Jopa 70 %
oppimisesta tapahtuu tyota tekemalld, tarttumalla haas-
teisiin ja ratkaisemalla ongelmia. Tamé&ntapaista tydssad oppimista ovat esimerkiksi tiimi-
toiminta, tyonohjaus, varahenkilo- ja sijaistamiskdytanteet, projektitydskentely, tyoela-
majaksot, vertaismentorina tai harjoittelunohjaajana toimiminen, tydkierto ja tehtavien
vaihto, samassa tyotilassa tydskentely, samanaikaisopetus ja yhteisopettajuus.



70:20:10 -malli on saanut paljon kritiikkid. Siinad esitetyt luvut eivat perustu empiirisiin
oppimistutkimusten tuloksiin, vaan ne ovat perdisin ihmisten esittdmista arvioista, kun
on kysytty heidédn mielikuviaan oppimisesta. Oleellista mallissa eivat olekaan prosent-
tiluvut sindnsd, vaan sen perusviesti: osaamisen kehittdmisessé on tarkeda tunnistaa ja
tunnustaa oppiminen tydssa ja arkieldamassa. Tatd on kuvattu myds oppimisen "kaikkial-
listumiseksi”®*: elédminen tietoyhteiskunnassa on perusluonteeltaan informaatiossa na-
vigointia. Opettajakin oppii paitsi formaalisti osallistumalla muodollisia kelpoisuuksia ja
kvalifikaatioita antavaan koulutukseen myds informaalisti arkielaman kokemuksen kaut-
ta sekd nonformaalisti eli tavoitteellisten, mutta epadmuodollisten oppimistoimintojen

kautta®'. Taitavaksi tyontekijaksi kehittyminen

”RyhméSSé keskusteleminen tietoperustaisessa yhteiskunnassa tapahtuu
edlstaa yhteIStOIm inna//ista fo.rmaaTlin, infc.)rmaali?zja .hon.formaalin opPi-
o ., misen integroituessa®2. Niinp& koulutuksen ja
Opplmlsta. tydelaman viliset rajat ovat sumentumassa3.
Opettajankouluttajan “tydpaikkana” ovatkin

erilaiset formaalien ja informaalien yhteiséjen toimintakentdt ja niiden muodostamat
verkostot®.

Opettajan tyohontulovaiheessa siirtyméa on varsin jyrkké opettajankoulutuksen kriittista
reflektiivisyyttd korostavista oppimisen malleista sosiaalistaviin oppimisen muotoihin®.
Tasta seuraa joskus, ettd valittdmasti tydelamaan siirryttyddn uudet opettajat saattavat
pahimmassa tapauksessa ndhda edeltdvén formaalin opettajankoulutuksensa kielteises-
sé valossa oppiessaan koulun kaytanteitd kollegoiltaan. Tyohontulovaiheessa voi siksi
syntyd kokemus, ettd informaalin oppimisen kautta avautuu uudenlainen nékdkulma,
jota koulutus ei antanut. Usein t&ta sosiaalistumisen kautta hankittavaa tietoa pidetdan
todempana ja kayttokelpoisempana kuin formaalin koulutuksen aikana syntynyttd néke-

mysta.

Informaalin oppimisen merkitys tulee esille my6s siten, ettad opettajankoulutuksen lyhyys
aineenopettajakoulutuksessa ja ammattikasvatuksen alueella nostettiin esille joissakin
haastatteluissa merkittdvana ongelmana. Jos kelpoisuussdaddksen mukaiset 60 opinto-
pisteen laajuiset opinnot tehdaén yhden lukuvuoden aikana, koulutuksen ei koeta riitta-
van pedagogisen osaamisen saavuttamiseen. Opettajaksi kehittyminen ndhdaéan laajana
ja pitkédnd prosessina, joka vaatii my0s aikaa. Siksi useissa yliopistoissa aineenopettajan
pedagogiset opinnot onkin tietoisesti jaettu kahden lukuvuoden ajalle, ja kaytdssa on
my&s aineenopettajakoulutuksen suoravalinta, jolloin opettajaksi patevoityminen kestda
koko opintojen ajan. Talldin on paremmat mahdollisuudet integroida myds koulutuksen

ulkopuolella syntyvid kokemuksia formaaliin koulutukseen.

Informaalin oppimisen merkitys nousi tutkimuksessa esille myds sité kautta, etta joissa-
kin haastatteluissa ilmaistiin opettajankoulutuksen valintakokeiden olevan hakoteilla, jos
niissa yksipuolisesti suositaan uusia ylioppilaita. Tama kysymys ei suoranaisesti liity taman
selvityksen toimeksiantoon, joten sen kasittelyyn palataan tarkemmin raportin liitteend 5
olevassa osuudessa, jossa kuvataan, kuinka kehittdmisehdotuksia muokattiin lopulliseen
muotoonsa asiantuntijapanelistien palautteen pohjalta.
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Tyohontulovaiheen tuki on riittamatonta

Selvityksen aineiston muodostuneissa haastatteluissa tuli esille, ettd uuden opettajan
saama tuki tydhdntulo- eli induktiovaiheessa ei ole Suomessa edelleenkdén riittdvén hy-
valla tasolla Tydhontulovaiheen ongelmat tulevat esiin myds muissa hiljattain tehdyissa
suomalaisen opettajankoulutuksen analyyseissa®. Uran alkuvaiheessa olevien opetta-
jien perehdyttdminen ja tukeminen on Suomessa vahaistd, ja joissakin tapauksissa sita
ei koeta saadun ollenkaan®. Tydhontulovaihe onkin suomalaisen opettajankoulutuksen
heikoin lenkki®. Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessé -tutkimuksen mukaan yleissivis-
tévén koulutuksen opettajista yli puolet (57 %) ei ollut saanut lainkaan perehdytysté tai
tukea uransa ensimmaising vuosina®*. Téhan ongelmaan ovat kiinnittdneet huomiota
myos Opetusalan ammattijérjestd OAJ, Suomen opettajaksi opiskelevien liitto SOOL ja
Kuntatydntantajat KT0. Systemaattisen induktiovaiheen tuen puuttuminen heikentda uu-
sien opettajien asiantuntijuuden kehittymista ja vdhentdé kouluyhteisén mahdollisuuk-
sia hyddyntéa uuden opettajan ajantasaista tietoa*'. Tydhdntulovaiheen tuen puute lisaa
my&s todennadkdisyytta sille, ettd uudet opettajat hakeutuvat pois opetusalalta.

Vaikka opettajankoulutus antaa hyvéat valmiudet opettajan tyon ja koulun tehtévan kriit-
tiseen reflektointiin, tydhéntulovaiheessa reflektiivista tydotetta ei aina tueta, vaan pain-
vastoin uudet opettajat usein sosiaalistuvat nopeasti tydpaikan totuttuihin kaytanteisiin®2.
Ei ihme, ettd uudet opettajat eivat rohkene tehda aloitteita kdyténteiden kehittdmiseksi.
Kouluissa pitkdan tyossa olleet opettajat eivat aina osoita kiinnostusta uusien opettajien
nakemyksid kohtaan. Opettajankoulutuksessa omaksutut uudenlaiset ajattelutavat valu-

vat ndin osittain hukkaan.

Siirtyminen opettajankoulutuksesta opettajan tyohon on ndhty haasteeksi myds monissa
kansainvalisissé koulutuspolitiikan kehittdmisasiakirjoissa*®. Kansainvélinen vertailu osoit-
taa, ettd Suomessa tyohontulovaihe on hoidettu heikommin kuin useimmissa muissa
maissa*t. Varsinainen induktio-ohjelma, jonka aikana tuore opettaja saa henkilokohtaista
tukea ja koulutusta usean kuukauden ajan, on kaytdssa 17 Euroopan maassa. Tamén li-
sdksi 14 maassa tulokkaalle nimetddn mentori ja han saa tukea opetuksen suunnitteluun
ja arviointiin. Yhdysvaltojen ja
Australian osavaltioissa seka
Kanadan provinsseissa on

pitkdlle viedyt jarjestelmdt aloittelija yhdelld kertaa pannaan niin monien ja

vastavalmistuneiden opetta- g, ,rten vaikeuksien eteen.

jien tukemiseksi tyduran alku-

vuosina. My6s Singaporessa,  Martti Koskenniemi: Opettamisen taito (1959, s. 19.)

joka tunnetaan yhtena koulu-

Alkava opettaja ei ole erikoisen kadehdittavas-

sa asemassa. Lieneekdhén muuta ammattia, jossa

tuksen huippumaista, opettajien tydhdntulovaiheeseen on kiinnitetty paljon huomiota®.
Useissa maissa naihin tukimuotoihin liittyy kdytantd, jossa vastavalmistuneelta opettajalta
edellytetdan akkreditoinnin ldpdiseminen. Vasta sen jalkeen hdnet tunnustetaan péte-
vaksi opettajaksi, joka voi hakea pysyvaa tydpaikkaa. Téméntapainen jarjestelmé on otet-
tu kayttoon hiljattain myos Ruotsissa . Suomessa akkreditointia ei ole koettu tarvittavan,
koska laadun uskotaan olevan varmistettu ilman erillista testaamista. Akkreditoinnin on
todettu aiheuttavan uusille opettajille ylimaaraista stressia tyon alkuvaiheessa®’.



Kun arvioidaan Suomen tilannetta, on toisaalta otettava huomioon se, ettd kelpoisuu-
teen johtava koulutus on poikkeuksellisen korkeatasoinen ja vaativa. Siksi on ymmar-
rettdvaa, ettd hyvén koulutuksen saaneiden uusien opettajien kykyihin luotetaan, eika
oleteta heidan tarvitsevan koulutusta tai tukea. Tama uskomus ei kuitenkaan saa tukea
tutkimuksesta, vaan péinvastoin: empiiristen tutkimusten perusteella on selvég, ettd on

jarkevaa tukea uusien opettajien ammatillista kehitty-

”Ta rvitaan ymmarfys mistd myds vélittdmasti opettajan tydhon siirtymisen
Opeﬁ-ajankou/utuksesta jalkeen®. Kyseessa ei ole pelkastdan sosiaalisen ja
. . emotionaalisen tuen tarve®’, vaan peruskoulutuksessa
fatkumona- H)/Va alkaneen osaamisen kehittdmisen jatkaminen. Jo pit-
perUS/(OU/UtUS el riita.” kdan on ollut tavoitteena sekd Suomessa ettd Euroo-

pan Unionissa rakentaa opettajien peruskoulutuksen
ja tydssé oppimisen vélille looginen jatkumo®. Téhén
on maassamme kiinnitetty huomiota jo 2000-luvun alusta alkaen®, mutta toimenpiteet
ovat toistaiseksi edenneet hitaasti, ja niiden vaikuttavuus on ollut suhteellisen heikkoa®2.

VUDET
OPETTAJAT VASYVAT

JA JAAVAT USEIN Yk SIN
ONGELMIENSA KANSSA
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Yksin tekemisen perinne on edelleen vahva

Asiantuntijapanelistit nostivat esille myds yksin tekemisen kulttuurin, joka on tullut esil-
le useissa aikaisemmissa tutkimuksissa ja selvityksissd®. Opettajankoulutuskin ndhdaén
edelleen usein yksilokeskeisend patevoitymisend. Vaikka ammatillinen kehittyminen on
yksildllinen prosessi, se on tulosta jatkuvasta vuorovaikutuksesta ympéardivan maailman
kanssa ja tdmé&n vuorovaikutuksen reflektoinnista®. Yksin tekemisen perinnettd selittavat
historialliset tekijat, joiden mukaan opettajuuteen ei ole kuulunut kollegoilta oppiminen
tai yhteisty6%%. Painvastoin: yksin parjdémista on pidetty hyvan opettajan tunnusmerkkina
ja muilta kyselemistd ammatillisena heikkoutena.

Opettajan individualistisesta tyokulttuurista on siirrytty nakemykseen, joka korostaa yhtei-
sollisen oppilaitosyhteisén rakentamista. TydyhteisGosaamisen on ennakoitu tulevan yha
tarkedmmaksi haasteeksi opettajan tydssa, mika heijastuu myos opettajankoulutukseen®é.
Yksinpuurtajista sanotaan tulevan “verkostomaisia kameleontteja, jotka tottuneesti liik-
kuvat toimintaymparistonsa mosaiikissa”>’. Tulevaisuuden koulun tarkeimpia haasteita
onkin, miten se kykenee vahvistamaan yhteisollistd tydotetta®® ja toteuttamaan myds
opettajien tdydennyskoulutusta ja ammatillista kehittymista yhteisollisyyden perustalta.
Opettajien peruskoulutuksessa onkin pyritty tukemaan yhteisty6taitojen kehittymista ja
yhteisollisempaa toimintakulttuuria®. Siitd huolimatta uudet opettajat kokevat, ettd opet-
tajankoulutus on antanut kaikkein heikoimmin valmiuksia yhteistydhén muiden opetta-
jien kanssa, ja téhan he tarvitsisivat tyon alkuvaiheessa kaikkein eniten tukea®.

Opettajan ammatillinen autonomia on liitetty yksin parjagamisen myyttiin, mutta suhde
autonomian ja yksin tekemisen perinteen valilld ei ole yksioikoinen. Ammatillinen au-
tonomia on yksi tédrkeimmista opettajan am-

matin kulmakivistd®', mutta se ei tarkoita yk- OP€ttajilla on tydssansa erehdyksiad ja
sin tekemistd. Autonomia tarkoittaa yleensa puutteita niinkuin kaikilla ihmisill,
ihmisen tai ihmisryhman oikeutta méarata ja avoin keskustelu niista tyotoverei-
itseensd liittyvistd asioista, ja ammatillinen den kanssa wvoisi olla usein suureksi

autonomia vastaavasti tarkoittaa ammattiin aVUkSio

kuuluvien ihmisten oikeutta tehda itsendisia

paatoksia omaan tyéhonsd ja ammattinsa Martti H. Haavio: Opettajapersoonalli-

littyvissa asioissa®’. Opettajaksi hakeutuvat g g (1954, s. 125.)
kokevat, ettd tydssd on mahdollisuus toteut-

taa itselle térkeitd taipumuksia ja luoda opettajuus omanndkodisekseen: autonomian ja it-
semaaradmisen kokemukset liitetdén tydn omatahtisuuteen ja tydajan henkildkohtaiseen
kontrollointiin®®. Suomessa opettajan ty6ta ei ole standardoitu, kontrolloitu ja ohjattu niin
tarkkaan kuin monissa muissa maissa®*. Ammatillisella autonomialla on ollut my&s paljon
symboliarvoa, koska se on mahdollistanut irtautumisen tavanomaisesta tydaikarytmis-
t&%. Autonomia onkin yksi opettajan ammatin vetovoiman salaisuuksista.

Joskus kuulee vaitettdvan, ettd opettajat ovat Suomessa lilankin autonomisia. Ammatilli-
nen autonomia ja pedagoginen vapaus eivat kuitenkaan merkitse sita, ettd opettaja voi-
si tehda niin kuin itse haluaa. Tatd ndkemysta tukee autonomia-késitteen etymologinen
perusta. Sana tulee muinaiskreikan sanoista auto (itse) ja nomos (lait, tavat, tottumukset).
Sanalla on vahvasti yhteiséllisyyteen viittaava alkupera. Antiikin Kreikassa kaupunkivaltio



eli polis oli autonominen, jos se itse sdati omat lakinsa ja muodosti omat toimintatapansa
eikd seurannut jonkin muun kaupungin tai kylan tapoja. Itse lakinsa saatéva polis oli siis
autonominen (auto nomos), kun taas sellainen kyla tai kaupunki, joka noudatti toisten
asettamia sdantdja ja tapoja, oli heteronominen (hetero nomos). Taman perusteella auto-
nomialla ja individualismilla on selke& ero. Autonomia perustuu kollektiiviseen tahdon-
muodostukseen, kun taas individualismi pohjautuu yksilén egosentriseen tahtoon.

Autonomia voidaan ymmartaad heikossa merkityksessa ja vahvassa merkityksessd sa-
maan tapaan kuin filosofi Richard Paul® erottelee kriittisen ajattelun vahvassa ja heikossa
merkityksessa®’. Heikko kriittisyys edustaa itsekeskeistd |1dhestymistapaa, jossa pyritdan
mahdollisimman terédvésti vastustamaan ja kumoamaan omien nakemysten vastaisia
kantoja. Heikko ammatillinen autonomia edustaa heikkoa kriittisyyttd, jossa argumentaa-
tiosta valitaan sellaiset nakokulmat, jotka palvelevat oman ammattiryhméan etua. Vahva
kriittisyys on puolestaan sita, ettd ei pidetd ensisijaisesti kiinni omista ndkemyksista, vaan
pyritddn nakemaan asiat laajemmasta nakokulmasta. Vahva ammatillinen autonomia

edustaa puolestaan vahvaa kriittisyyttd, joka poh-

P .. .
Opeﬁ-aﬂen autonomiaan jautuu yhteisdn tai ammatinharjoittamisen kannal-
kuuluu paltSI vapaus, ta tirkeiden arvojen pohdintaan. Vahva kriittisyys
. . edellyttdd avoimuutta sille, ettd parempi jarkipe-
myOS VaStUUja réinen perustelu voittaa heikomman perustelun
Ve/VO//iSUUS keh[ﬁ‘ya” ja laajempi nakokulma suppeamman katsannon®®.
Talldin opettajan ensisijaisena huolena ei ole

oman ammattiryhméan etujen valvominen, vaan aidosti oppilaan tai opiskelijan kannalta

toivottavien seurausten ja paamaarien turvaaminen.

Vahva ammatillinen autonomia on taustalla avoimessa ja parhaan rationaalisen argu-
mentin voimaan luottavassa arvokeskustelussa eli eettis-poliittisissa diskursseissa. Talloin
opettajien ammattiyhteisdssa kasitelldaédn syvimpia kollektiivisen identiteetin kysymyksig,
kansakunnan itseymmarryksen prosesseja, kasvatuksen arvopohjaa ja yksildllista identi-
teettid®”. Heikko ammatillinen autonomia puolestaan ilmenee intressineuvotteluissa, jois-
sa ammattiyhteisd neuvottelee itsensa kannalta térkeiden paédmaérien puolesta’®.

Seka heikon ettd vahvan autonomian ytimesséd on opettajien ammattiryhman itsemaa-
radmisoikeuden puolustaminen. Ratkaiseva ero on kuitenkin siing, ettd vahva autonomia
sitoo opettajan kasvatuksellisiin arvoihin ja ihmisyytta edistéviin pddmaariin’'. Toisin sa-
noen vahva autonomia pohjautuu yleistettdvaan intressiin, kun sita vastoin heikko auto-
nomia pohjautuu ammattiryhméalle rajattuun yksityiseen intressiin.

On tarkeaa, ettd opettajalla sdilyy muuttuvissa kasvatustilanteissa suuri harkintavalta -
ammatillinen autonomia vahvassa merkityksessd. Ammatin professionaalisuuden edelly-
tyksend on, ettd ammattikunta itse voi maarittdd ammattinsa perimmaiset arvot ja myds
seurata niiden toteuttamista. Ammattikunnan sisélld voidaan myds sanktioida sellaista
toimintaa, joka ei noudata ammatin arvoperustaa ja téyta hyvaksyttavien professionaalis-
ten kayténteiden ehtoja’.



"Opiskelujen aikana teori-

Teoria koetaan irralliseksi kaytannon tyosta

Jos autonomian kasite on usein kapeasti ymmarretty, samaa voi sanoa my&s teoreetti-
suudesta. Joskus opettajat ja opettajaksi opiskelevat ovat sitd mielt, ettd opettajankoulu-
tuksessa opiskeltu teoria on kaukana kdytdnnosta. Teoria mielletddn usein nimenomaan
kaytdnndn vastinpariksi tai vastakohdaksi, mika osittain juontuu klassisesta Aristoteleen
tiedonkasityksesta tai pikemminkin sen kapeasta tulkinnasta’®. Taustalla on myds opet-
tajan tydhon kulttuurisesti ladattua teoreettisuuden ylenkatsomista, jonka alkupera on
syvalld seminaariperinteessd ja kansanopettajuudessa’. Sen mukaan kaytéannollisyys
on hyve, ja teoreettisuutta halveksitaan tarpeettomana hienosteluna ja kirjaviisautena.
Naissa ndkemyksissa kdsitys teoriasta osoittautuu kuitenkin varsin kapeaksi: teorialla tar-
koitetaan sanojen muotoon puettua tietoa, jota voi lukea kirjoista tai kuunnella vaikkapa
luennolla.

Laajemman ndkemyksen mukaan teoria on kriittistd ja jarkiperaistéd ajattelua tai sen tu-
loksena syntynyt yhtendinen tietojen jarjestelma’. Taitavalla kdytdnnon osaajalla on vais-
tdmatta mielessaan tallainen ajattelun kautta syntynyt tietojen jarjestelma, koska muuten

han ei osaisi toimia taitavasti. Teoria on

siis ihmisen toiminnassa ikdan kuin sisdan-
rakennettuna’®, koska ihminen toiminta
on rationaalista. Inhimillisen toiminnan
teoreettisuus pohjautuu siihen, ettd ih-
misen toiminta on lajityypillisesti jarjen ja
ajattelun ohjaamaa eikéd pelkastaan luon-

Meidén on siis todettava, ettid kasvatus
ei ole sellaista kuin jotkut alan opet-
tajiksi tarjoutuvat henkilot vaittavat.
He selittdvéat panevansa tiedon sieluun,
jossa sité ennestadan ei ole, aivan kuin
panisivat sokeisiin silmiin nadén.

nonkausaliteettiin perustuvaa, toisin kuin

luonnontapahtumat, tai vaistonvaraista, pPlaton: Valtio (s.252)
kuten eldinten toiminta. Kokonaan toinen

asia on, osaako henkil6 ilmaista tuon omakohtaisen tietojen jarjestelméansa toisille ihmi-
sille sanojen avulla saati pitda siitd luentoa tai kirjoittaa kirjan. Usein kdytdnndn osaajien
tietojarjestelmat ovat niin sanottua hiljaista tietoa, jota vain vaivoin jos ollenkaan voidaan

artikuloida sanoiksi, lauseiksi tai pidempien kielellisten ilmaisujen muotoon.””

Tulkinta, jonka mukaan koulutus on lilan teoreettista, voi juontua myds siitd, ettd opetta-
jankoulutus on hakenut akateemista tunnustusta ja sen vuoksi jossain maarin irtautunut
opetuksen kaytdnnoista. Akateemisen statuksen hakeminen on johtanut siihen, etté tun-
nustusta on haettu muilta tieteenaloilta, joissa pe-

rinteisen luonnontieteellisen tiedekasityksen mu-

at tuntuivat ‘[‘urhi/ta/ mutta kaisesti tavoitellaan niin sanottua "kovaa tietoa”.

tyoelamassa olen oppinut

Seurauksena on jotain sellaista, joka etdannyttda
opettajankoulutuksen opetuksen kaytanteistd ja

arvostamaan ﬂllta” koulujen elamismaailmasta. Perinteinen tiedeka-
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sitys sulkeistaa tutkimuskohteista inhimilliseen toi-
mintaan ja intentioihin liittyvat elementit, jotka ovat pikemminkin luonteeltaan “pehmeé&a
tietoa"’8. Tallaiseen tietoon soveltuvat tutkimusmenetelmat ovat luonteeltaan tulkinnalli-
sia ja hermeneuttisia: ne pohjautuvat tutkimuskohteen laadulliseen tulkintaan ja ymmar-
témiseen. Opettajankoulutuksen tiedepohja perustuu valtaosin téllaiseen tiedon- ja tie-



"Kasitteet luovat ja yllapitavat
todellisuutta. Jos muutetaan

teenkasitykseen, mutta sellaista ei ole perinteisesti arvostettu. Kamppailu tunnustuksesta
tiedeyhteisdssa on johtanut siihen, ettd tiedeperustan rakentamisessa on haettu mallia
kovista tieteistd. Osin tdman seurauksena opettajaksi opiskeleville on muodostunut kési-
tys kasvatustieteestd todellisuudelle vieraana
ja keinotekoisena teoretisointina.

Ammatillisessa opettajankoulutuksessa haas-

/(aS/ttelta, niin ehka teena on se, ettd opettajaksi opiskelevien kou-
tOde//iSUUSkin menee lutustausta on varsin kirjava. On mahdollista,

ettd henkild on mennyt ammattikoulutukseen

jOhOﬂ kin suuntaan.” suoraan peruskoulusta ja toiminut ammatissa,

minké& jalkeen han hakeutuu opettajankoulu-
tukseen. Siksikin on ymmarrettavas, jos opettajaopintojen teoreettiset osuudet tuntuvat
hankalilta ja kdytanndlle vierailta, etenkin jos niitd ei ole kytketty kdytdnnon nédkdkulmien
tarkasteluun. Toisaalta ammatilliseen opettajankoulutukseen tulee myods opiskelijoita
aloilta, joiden oma teoriatausta on vankka, kuten esimerkiksi varsin pitkélle kouluttautu-
neita sosiaali- ja terveysalan asiantuntijoita.

Teoreettisen tiedon ja toimivan ammattikdytannén yhteys voidaan hahmottaa peda-
gogisilla ratkaisuilla, joiden avulla opiskelijan omat kéasitykset ja kokemukset kyseisel-
ta tyoalalta liitetdan kasitteelliseen tietoon. Tallaisia pedagogisia lahestymistapoja ovat
esimerkiksi ilmidlahtdinen oppiminen ja opetus’?, tutkivan oppimisen malli®®, konnek-
tiivisen koulutusmallin periaate®’ ja integratiivinen pedagogiikka®. Naissa lahestymista-
voissa on painopiste-eroja, mutta yhteista niille on se, ettd niiden avulla pyritdan tietoi-
sesti integroimaan teoreettista tietoa kdytdannon osaamiseen. Naista ldhestymistavoista
on saatu hyvid kokemuksia opettajankoulutuksessa, ja esimerkiksi Jyvaskylan yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnan opetussuunnitelma perustuu kokonaan ilmidpohjaiseen
opiskeluun.

Mutta varsinaisessa virkatydsséankin on opet-
tajan jatkuvasti toisaalta vaalittava tieto-
eldméénsg, toisaalta taisteltava sen ylivaltaa
vastaan. Hanen on nimittdin yha edelleenkin
har joitettava tietojen hankintaa ja niiden it-
senadistd sulattamista sdilyttddkseen alylli-

sen pirteytensa.

Martti H. Haavio: Opettajapersoonallisuus

(1954, s. 60).
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Taydennyskoulutus on satunnaista, suunnittelematonta
ja lyhytjanteista

Opettajien jatkokoulutusta tai edes jatko-opintomahdolli-
suuksia ei meiddn maassamme ole mill&&n valmistusalalla
vield tyydyttavasti jarjestetty. Pdinvastoin perusvalmis-
tuksen aikana opittukin aikojen kuluessa himmenee.

Opettajanvalmistustoimikunnan mietintd 1967 (s.13). 8

OSAAMISEN KEHITTAMISEN RETORIIKKA ON RISTIRIIDASSA
REALITEETTIEN KANSSA

Haastatteluissa otettiin laajasti kantaa koko tdydennyskoulutukseen. Asiantuntijoiden
kokemusten mukaan kansallinen osaamisen kehittdmisen strategia ei ndy opettajien
osaamisen kehittdmisessa. Kuitenkin opettajat ovat avainasemassa koko kansakunnan
osaamisen kannalta. Ristiriita poliittisen retoriikan ja vallitsevien kaytanteiden valilla tuli
vahvasti esille tdman selvityksen haastatteluissa.

Asiantuntijoiden keskeinen viesti on, ettd tdydennyskoulutuksen organisointi Suomessa
kaipaisi kokonaisvaltaista uudistamista. Sen koetaan olevan ratkaisevassa asemassa, jotta
opettajien ammatillinen osaaminen voitaisiin pitd& ajan tasalla. Yleisen ndkemyksen mu-
kaan koko tdydennyskoulutusjarjestelma vaikuttaa hajanaiselta. Samansuuntaista viestia
on tullut esille muissakin tutkimuksissa ja selvityksissa®*. On jopa véitetty, ettd opettajien
perus- ja tdydennyskoulutuksen kokonaisuutta ei koordinoi kukaan®. Opettajien osallis-
tuminen koulutuksiin on satunnaista ja epdjohdonmukaista, ja siitéd puuttuu suunnitelmal-
lisuutta ja pitkdjanteisyytté niin yksilon kuin oppilaitoksenkin nakdkulmasta. Opettajien
oletetaan ensisijaisesti paivittdvén substanssiosaamistaan. Pedagoginen paivittdminen ja
uudistuminen jaa toissijaiseksi. Opettajankoulutuksessa hankittu pedagoginen osaami-
nen oletetaan staattiseksi, kontekstittomaksi ja vain opetusmenetelmiin liittyvaksi.

Yksilén kannalta ongelmana on, ettd tdydennyskoulutuksesta puuttuvat yksil6d motivoi-
vat kannusteet. Siksi onkin esitetty, ettad tdydennyskoulutuksen tueksi tulisi luoda uusia
patevyystasoja, jotka suuntaisivat kouluttautumista jatkumon suuntaisesti. Nain myds
opettajien urakehitys tulisi ndkyvaksi heidan tyossédan®. Toisaalta haastatteluissa tuotiin
esille ongelmia, jotka johtuvat siitd, ettd nykyisin yksittdiset opettajat hakevat itselleen
sopivia koulutuksia vapailta markkinoilta. Koettiin, ettd vain harvoin yksilon kautta tyd-
yhteiséon siirtyy tdydennyskoulutuksessa omaksuttuja kaytanteitd. Opettajat itsekin ovat
kokeneet onnistuneen tdydennyskoulutuksen térkeimpéana tekijéné sen, etté se perustuu
vuorovaikutukseen ja kollegiaalisuuteen. Siksi olisi mielekk&ddmp&a panostaa tydyhteisd-
jen kouluttamiseen yksildiden sijasta?’.



Opettajien tdydennyskoulutuksen nykytilaan vaikuttavat suuret muutokset toimintaym-
paristossd, joiden vuoksi koko kokonaisuutta on valttdméaténta arvioida uudelleen.
Taustalla ovat toisaalta maailmanlaajuisesti heikentyneet taloussuhdanteet ja toisaalta

Suomen talous- ja tuotantoeldmaéssé kayn-

lloppi/aitO/(Sissa O//aan nistynyt samanaikainen rakennemuutos.
tekemiSiSSé Oppimisen Julkisen talouden tehokkuutta on haettu

kuntatalouden osalta siten, ettd kuntia on

kanssa, mutta OpplmISkaSI- litetty toisiinsa ja haettu hallinnon virtavii-

: vaistamista ja kustannussadstdjé suuruu-
tyS eIU/OtU kOSke_m?anﬂoman den ekonomian logiikalla. Kuntien sisélla
henkilbston Opplmlsta. puolestaan on haettu edelleen tehokkuut-

ta suuremmista hallinnollisista yksikoista.
Téman seurauksena myds oppilaitosten koko on kasvanut entisestdén ja niiden lukumaa-
rd vastaavasti vahentynyt. Koulutuksen laadun kannalta tdma ei ole johtanut pelkastaan
myd&nteisiin seurauksiin.

Vaikka toimintaymparistdssa on tapahtunut paljon koulutuksen kannalta epaedullisiksi
tulkittavia muutoksia, samaan aikaan korostetaan uuden osaamisen merkitysta kansal-
lisena kilpailutekijana ja kasvun pohjana®. Koulutuksen tulkitaan ottavan vastaan jopa
tdysin vastakkaisia viesteja. Vaikka jatkuva osaamisen kehittdminen nahdaan tarkeéksi
koko yhteiskunnassa, opettajien tdydennyskoulutuksessa tdma ei konkretisoidu. Poliitti-
sella ylatasolla osaamisen kehittdmisen retoriikka on vahvasti esilld ja valtio on lisénnyt
mittavasti tdydennyskoulutuksen rahoitusta, mutta samaan aikaan kunnissa tehdaan paa-
toksia, jotka johtavat opettajien tdydennyskoulutuksen supistumiseen. Haastatteluaineis-
tossamme ristiriita osaamisen kehittdmisen retoriikan ja toimintaympariston realiteettien
valilld heijastuu sekavuutena ja hammennyksena. Koulutuksen jarjestéjat ovat vedonneet
siihen, etta niilla ei ole varaa palkata sijaisia tdydennyskoulutuksen ajaksi, vaikka koulu-
tuksen kaikki muut kulut olisi katettu muusta rahoituksesta®. Sdast6ja on haettu kunnis-
sa erityisesti pitkakestoisesta tdydennyskoulutuksesta. Haastatteluaineistossamme tuli
my&s havaintoja, ettd koulutus keskittyy harvoille "heavy-usereille”. Samat henkil 6t kdyvét
kouluttautumassa eri kursseilla, kun samalla on paljon opettajia, jotka eivat osallistu mi-
hinkdan koulutukseen. Haastatteluissa tuli esille my&s, ettd vaikka hanketyéhon sitoutu-
minen palkitsee, se koetaan myds kuormittavaksi oman perustyon lisana.

Opettajat Suomessa 2013 -raportin mukaan opettajien L )
osallistuminen tdydennyskoulutuksiin nayttaisi kaikesta “Ristiriita osaamisen
huolimatta joPa nouss?ér\.. kolmella prosen’itiyksikéllé kehiﬁémisen retoriikan
vuoden 2010 ja 2013 valilla”: vuonna 2010 tdydennys- L . o
koulutukseen osallistui 77 %, kun vuonna 2013 luku oli ja tOSIe/aman va/I//a

80 %. Vuonna 2006 taydennyskoulutukseen osallistu- on turhauu-avaa.”

neiden osuus oli viela niinkin alhainen kuin 68 %. Kasvu

tulkitaan ennen kaikkea maéaraaikaisen Osaava-ohjel-

man ansioksi?'. TALIS 2013 -raportin luvut ovat varsin samansuuntaisia: sen mukaan 79

% opettajista ilmoittaa osallistuneensa oman ammatillisen osaamisensa kehittdmiseen

vuonna 2013%2. Kdéntden asia voidaan ilmaista kuitenkin my&s niin, ettd perati joka viides

opettaja ei ole ilmoittanut osallistuneens lainkaan tdydennyskoulutukseen. Tama luku on 35



merkittdvasti heikompi kuin TALIS-tutkimukseen osallistuneissa muissa OECD-maissa,
joissa keskimé&arin 88 % opettajista ilmoittaa osallistuneensa tdydennyskoulutukseen vii-
meksi kuluneen vuoden aikana. Tassa vertailussa on kuitenkin otettava huomioon, etta
kysymyksenasettelu saattaa ohjata vastaajat ajattelemaan vain sellaisia tdydennyskoulu-
tustilaisuuksia kuin ne perinteisesti on tulkittu, eli tydyhteisén ulkopuolella tapahtuvia
koulutustilaisuuksia. Kuitenkin Suomessa kasvava osa tdydennyskoulutuksesta on oman
tydyhteisdn kehittadmista.

RAHOITUSJARJESTELMA ON SEKAVA

Opettajien tdydennyskoulutuksen rahoitusjarjestelmat koetaan osittain paallekkaisiksi
ja jopa toiminnallisesti ristiriitaisiksi. Opettajien tdydennyskoulutuksen koettu sekavuus
liittyy paatoksenteon ja hallinnon problematiikkaan. Nykyiselldan jérjestelméa perustuu
suurelta osin siihen, ettd ensisijainen henkiléstdn kehittdmisen vastuu on tydnantajalla.
Sen liséksi valtion rahaa kanavoidaan opetustoimen henkilostén tdydennyskoulutukseen
opetus- ja kulttuuriministerion, Opetushallituksen sekd aluehallintovirastojen kautta.
Opettajien tdydennyskoulutukseen erikoistuneet organisaatiot voivat hakea valtionavus-
tusta tdydennyskoulutukseen Opetushallitukselta, ja ne toimivat tdman rahoituksen tur-
vin ikdan kuin avoimilla markkinoilla kilpaillen toisaalta kesken&an rahoituksista, toisaalta
my0s potentiaalisista asiakkaista eli koulutukseen halukkaista opettajista. Véliin tulevana
muuttujana ovat lisdksi kunnat ja oppilaitokset, joilla on omat tavoitteensa tdydennys-
koulutukselle. Taméa kéyténtd, jossa toisaalta rahoitusta ohjataan valtionhallinnon p&a-
téksenteon kautta, toisaalta rajatulla tavalla toimitaan markkinamekanismien ohjaamana,
nayttda tuottavan epdjohdonmukaisuutta.

Opetushallituksen kilpailuttama toimintamalli

//Nykylse//aan rahaa Va/uu voi olla osasyy siihen, ettd nykytilanne koetaan
hallinnon ja rakenteiden sekavaksi hankemaailmaksi. Rahoitusta kuluu
yllapitamiseen kaikilla

paljon hankehallintoon ja tdydennyskoulutuk-

sen infrastruktuurien ylldpitoon, joita olisi varaa

tasoi//a.” virtaviivaistaa. Voimavaroja koetaan hukkuvan
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my&s tdydennyskoulutuksen tarjoajien véliseen
kilpailuun tdydennyskoulutusmarkkinoilla. Kun kunnat ovat véhenténeet opettajien osal-
listumista koulutuksiin, tdydennyskoulutuksen tarjoajien tydajasta entista suurempi osa
kuluu siihen, ettd yritetddn saada minimimaara osallistujia koulutukseen, jotta hankkeelle
mydnnettyja rahoja ei tarvitse palauttaa ja taté kautta heikentdd omia mahdollisuuksia
péarjaté seuraavalla rahoituskierroksella. Nain myds tdydennyskoulutuksen markkinointi-
kulut kasvavat. Paradoksaalisesti ndyttaa siis silta, etta tdydennyskoulutuksen kustannus-
ten karsiminen kunnissa johtaa entistd tehottomampaan valtion rahoituksen kayttéon.
Kunnat ja valtio ikdan kuin vetavat eri suuntiin.

Haastatteluaineistomme kautta esille tullut palaute kertoo siit3, ettd jarjestelmassd on
tehottomuutta ja voimavarojen hukkakayttéa. Samansuuntaista viestia on valitetty myds
aikaisemmissa selvityksissé ja tutkimuksissa?. Osaamisen kehittdmisen vaikuttavuuden

mittarit eivat voi perustua ainoastaan siihen, miten paljon kdytetdén rahaa tdydennys-



koulutukseen. My&skaén koulutukseen osallistujien méaaréat eivat valttdmatta kerro todel-
lisesta vaikuttavuudesta. Yksi haastatteluissa esille nostettu ongelma liittyy siihen, etta eri
opetusalan tydntekijaryhmille rahat kanavoituvat eri kautta, mikd hankaloittaa yhteisty6-
ta.

Uusien opettajien tydhoéntulovaiheeseen kohdentuva rahoitus on pullonkaula, joka sijoit-
tuu rahoituksellisesti ongelmalliseen kohtaan: peruskoulutuksen ja tdydennyskoulutuk-
sen vélimaastoon. Selked poikkeus on ollut Osaava-ohjelma, jossa on osoitettu suoraan
rahoitusta uusien opettajien tukeen, ja sen vaikuttavuus on ollut hyva seka laadullisten
ettd maarallisten kansallisten ja kansainvalisten arviointien perusteella’. Nykyinen rahoi-
tusmalli ei kuitenkaan mahdollista esimerkiksi sellaisia hankkeita, joissa pyritdan yhdista-
maéan opettajankoulutuksen loppuvaiheen opintoja ja uusien tydssé olevien opettajien
taydennyskoulutusta. Opettajankoulutuksen rahoitus ja tdydennyskoulutuksen rahoitus
kanavoidaan p&dosin eri kautta, ja nykyiselldédn rahoitusten samanaikainen kayttd on
hankalaa keskeisten toimijoiden toimiessa toisistaan erilldédn. Esimerkkind opettajien
peruskoulutusta ja tdydennyskoulutusta yhdistdvastad toimintamallista on tdssé raportis-
sa esiteltdva Paedeia Café, jossa on olut mukana seka opintojen loppuvaiheessa olevia

opettajaopiskelijoita ettd uusia opettajia.

PAATOKSIA TAYDENNYSKOULUTUKSESTA TEHDAAN MONELLA TASOLLA

Keskeinen kysymys on, kuka tekee padatoksid opettajien tdydennyskoulutukseen ja
opettajien osaamisen kehittdmiseen liittyen. Paatoksenteko opettajien ammatillisen
kehittdmisen osalta liittyy kysymykseen pedagogisesta johtajuudesta: miten
opettajien osaamista ja sitd kautta opetusta ja oppimista oppilaitoksissa johdetaan?
Paatoksentekomekanismeja ndyttaa olevan useita, ja niiden vélisessa synkronoinnissa on
ongelmia. Ratkaisuja tehddan usealla taholla, jotka voidaan ,, . .
yleistden ryhmitelld viiteen padkategoriaan: 1. poliittiset Kunnatja Va/tlo
paattajat, 2. opetusalan virkamieshallinto, 3. téydennys- \vetgvat er/ Suun‘[’iin_”
koulutustoimijat, 4. oppilaitokset ja koulutuksen jarjestdjat

seka 5. yksilot eli opettajat.

Poliittiset paéttajat: Vaikka koulutuspoliitiikan tarkeimmat paatokset tehddadn maan
hallituksessa ja eduskunnassa, Suomessa koulutuspolitiikka ei ole noussut siind maarin
paivanpolitiikanteemaksikun monissa muissa maissa. Esimerkiksi EnglannissajaRuotsissa
kulloinkin vallassa oleva hallitus tekee suuriakin linjamuutoksia koulutuspolitiikassa,
joiden avulla haetaan tehokkuutta, vaikuttavuutta ja poliittista kannatusta. Suomalainen
opetustoimen kehittdmisen kulttuuri perustuu vahvaan tasa-arvoon, demokratiaan ja
toimijoiden osallistamiseen toisin kuin monissa muissa maissa, joissa koulutus on huo-

mattavasti suoremmin poliittisten vallanpitdjien kédsissa”™.

Opetusalan virkamieshallinto: Poliittisten paéattajien ja opetusalan vélissé on suhteellisen
vakaa virkamieshallinto, joka tasoittaa osaltaan poliittisia muutoksia. Tama on tulkittu
my&s suomalaisen koulun vahvuudeksi: nopeiden ja radikaalien muutosten sijaan Suomi
on edennyt pienten muutosten politiikalla varsin hyvélle tasolle koulutuksen kehittdmi-
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sessd”. Opetus- ja kulttuuriministeridssa ja Opetushallituksessa kuitenkin ohjataan kou-
lutuksen kehittdmistd kulloinkin poliittisessa tahdonmuodostuksessa esille nostettuihin
ajankohtaisiin haasteisiin. Taltd osin toki myds opettajien tdydennyskoulutusta ohjataan
keskushallinnon kautta esimerkiksi avaamalla erilaisia ohjelmia tai tiettyihin teemoihin
kohdentuvia hankerahoituksia.

Taydennyskoulutustoimijat: Taydennyskoulutusmarkkinoilla toimivat organisaatiot teke-
vat paatoksia keskushallinnon ja rajatulla tavalla muotoutuneiden, mutta periaatteessa
avointen taydennyskoulutusmarkkinoiden vélitilassa. Ne toisaalta sovittavat yhteen mark-
kinoilla esiintyvaa kysyntaé ja keskushallinnon ohjausintresseja. Toisaalta niiden paatok-
sentekoa ohjaavat markkinoiden kysynnan ja tarjonnan tasapaino seka ansaintalogiikka,
joka erityisesti yksityisten toimijoiden kohdalla pyrkii maksimoimaan osakkeenomistajille
parhaan mahdollisen tuoton sijoitetulle padomalle. Niiden perinteisen toiminnan rinnal-
le on syntynyt kolmas, tydpaikalla tapahtuva osaamisen kehittdminen, jossa niin sanottu-
jen vélittdjdorganisaatioiden rooli on voimakkaassa muutoksessa ja osaltaan véhentanyt
ulkopuolelta tapahtuvaa kysyntaa.

Koulutuksen jérjestdjét ja oppilaitokset: Koulutuksen jarjestdjien velvollisuus on vastata
ensisijaisesti omalla toiminnallaan ja rahoituksellaan henkil6stonsa osaamisen kehittami-
sestd. Kuntien ja koulutuskuntayhtymien pa&tdksentekoa ohjaavat puolestaan toisaalta
sopimukselliset velvoitteet opettajien tdydennyskoulutuksen jarjestamisestd, toisaalta
kunnallisessa paatdksenteossa osoitetut_voimavarat, joilla tuota tehtdvéa on mahdollis-
ta toteuttaa. Talloin intressit kohdistuvat Iahinna siihen, kuinka annettujen voimavarojen
puitteissa voidaan kehittdd oppilaitosta tai kyseisen kunnan tai alueen koulutusta ja tu-
kea tata kautta esimerkiksi elinkeinoelamaa ja muita paikallisesti tai alueellisesti tarkeiksi
koettuja pddmaéaria ja arvoja. Talldin esimerkiksi kansallisen tason strategisilla paddmaaril-
13, kuten vaikkapa koko kansakunnan osaamisen tason nostamisella, ei ole kovin suurta
painoarvoa p&atdksenteossa.

Yksilét eli opetushenkiléstén jasenet: Yksilot eli opettajat, rehtorit, ohjaajat ja muut ope-
tusalan tehtavissa toimivat valitsevat, millaista osaamisen kehittdmista he haluavat kaikes-
ta saatavilla olevasta koulutustarjonnasta kulloisessakin tilanteessa hankkia. Valinnat voi-
vat perustua hyvin yksil6llisiinkin tavoitteisiin tai tarpeisiin, mutta toisaalta niitd voidaan
ohjata myds oppilaitoksen ja koulutuksen jérjestdjien intresseisté kdsin®’. Esimerkiksi uusi
opettaja tekee omalta osalta valintojaan varsin monella tavalla muotoutuvan toiminta-
logiikan varassa, jolloin esimerkiksi uuden opettajan mentoroinnin tai muunlaisen tuen
saaminen tyon alkuvaiheessa riippuu paitsi hdnen omasta tahdostaan ja tarpeistaan,
my&s koko tdydennyskoulutuksen toimintakentdssa ristiin vaikuttavista intresseista.

Edelld oleva kuvaus erilaisista paatoksenteon tasoista on pelkistdva hahmotelma. Se tuo
esiin sen kompleksisuuden, jonka keskelld yksittéistd huolenaihetta - tdssé tapauksessa
uusien opettajien tydhontulovaiheen tuen kehittdmista - pyritaan ratkaisemaan. Toimijoi-
den joukkoon voisi lisata vield esimerkiksi tydmarkkinaosapuolet erilaisine intresseineen,
aluehallinnon tason tai poliittisen paatoksenteon kentan kirjon. Tama yksinkertaistava ku-
vaus kuitenkin riittda osoittamaan, miten erilaisia intresseja ja paatdksentekomekanisme-
ja opettajien tdydennyskoulutuksen kentalla on.



Opetusalan tyoehtosopimukset rajoittavat
kehittamistyota

Taman selvityksen aineiston muodostaneissa haastatteluissa tuli esille ndkemys siita, ettd
nykyinen opetusvelvollisuuteen perustuva opettajien palkkausjarjestelmé ei ole ajan-
mukainen. Siitd kaytettiin esimerkiksi ilmaisuja "mennyttd maailmaa” ja “historiallinen
jadnne”. Sen néhtiin estdvan koulun kehittdmistd monin tavoin. Se tekee monella tavalla

O.{Oeﬁaj/e'f? pa/kkaUSjarjeste(— osaamisen kehittdmisestd, jossa formaa-
md& on antiikin aja/ta. Opei'tajaﬂ lia, nonformaalia ja informaalia oppimista
tyO ej O/e enaa sita. etta istutaan yhdistetdédn toisiinsa joustavalla tavalla.

Jyrkkd eronteko informaalien keskuste-

kateedel’in ta/(ana ja annetaan lujen, nonformaalin tyén kehittdmisen ja
Opetusta ” formaalin koulutuksen vélilla tulee esil-

vaikeaksi toteuttaa modernia nakemysta

le &aritapauksissa esimerkiksi siten, ettd
opettajalle tulisi maksaa lisdd koulutukseen osallistumisesta. Kuitenkin koulutusalalla
samoin kuin kaikilla muillakin tietointensiivisilla aloilla osaamisen kehittdminen kuuluu
osaksi jokaisen ty6ta. Talldin koulutukseen tai muihin tilaisuuksiin osallistumista ei voisi
kyseenalaistaa silléd perusteella, ettd niistéd ei makseta tydntekijalle erillista palkkaa.

Laaja kannatus on nakemykselld, jonka mukaan opetusalan tyoehtojarjestelma on van-
hanaikainen, monimutkainen ja opettajaryhmien kesken ep&oikeudenmukainen. Se ei
palkitse opettajaa hyvastd tyosta, vaan vanhenemisesta: opettajat saavat harvemmin
palkkioita onnistumisesta tai uuden keksimisestad. Haastatteluissa tuli esille, ettd ope-
tusalan palkkausjérjestelman nédhdaan olevan historiallinen jaénne ajalta, jolloin oppi-
koulunopettajien jarjestd yhdistyi kansakoulunopettajien liittoon. Tuolta ajalta ovat pe-
raisin myos eri aineiden opettajien opetusvelvollisuudet, joiden koetaan kohtelevan eri
opettajaryhmia eriarvoisesti. Aaripaissd ovat esimerkiksi didinkielenopettajat, joiden
opetusvelvollisuus on pieni ja lilkkunnanopettajat seka luokanopettajat verrattain suurine

opetusvelvollisuuksineen. Tyoehtosopimusjarjestelméassé naitd
saavutettuja etuja pidetaan pysyvina. Eri opettajaryhmien histo- ”Opeﬁ‘ajien
rialliset erot opetusvelvollisuudessa ja palkkauksessa voidaan . /( h .
. . - .. VIrkaentosopimus
perustellusti kyseenalaistaa muuttuneessa toimintaymparis-
tossd ja oppimiskaytédnteiden murroksessa: esimerkiksi &idin- pltaISI I’ajayﬁaa.”
kielenopettajien pienempaé opetusvelvollisuutta perusteltiin
aikanaan silla, ettd heidén tydaikaansa menee paljon aineiden korjaamiseen. Nykyisin

opetustydssa olennaisia ovat muunlaiset haasteet kuin aineiden korjaaminen. On koettu,

ettd nykyiset virkaehtosopimukset asettavat opetushenkilston eriarvoiseen asemaan.

Kysymys opettajien tydajasta ja sen suhteesta palkkauksen perusteisiin ei ole uusi. Ny-
kyisin yleisimmin kaytdssé oleva opetusvelvollisuuteen perustuva tydaikamalli on koettu
ongelmalliseksi jo peruskoulun alkuvuosista alkaen®. Aiemmin opetusvelvollisuustys-
ajan vaihtoehtona puhuttiin kokonaistybajasta, mika heratti opettajien keskuudessa vas-
tustusta. Osa kritiikistd perustui pelkoon, ettd opettaja joutuisi olemaan tydpaikalla pai-
vittdin kahdeksasta neljaan, vaikka tasta ei ole kyse edes kokonaistydajassa. Kiinnostus

on kuitenkin nyky&an siirtynyt kokonaistydajan sijasta vuositybaikaan, jossa viikoittaisen



tybajan sijasta maaritellddn vuositydtunteihin perustuva tydaika.® Oheisessa taulukos-
sa esitelldan vaihtoehtoiset tydaikamallit sekd hahmotellaan joidenkin opettajaryhmien
kuuluminen naihin eri tybaikajarjestelmiin.

“Nykyinen jarjestelma estaa
syvallisen koulun toiminnan
kehittamisen.”
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TYOAJAN MALLIT

Opetusvelvollisuuteen perustuva tyoaika

* Yleisin tydaikamuoto, maksuperusteena oppitunnit.

Yleissivistavien ja ammatillisten oppilaitosten opettajat.

Maéaritelty opetusvelvollisuus, jolla saa normaalin kuukausipalkan. Lisaksi voi olla
erikseen korvattavia ylitunteja.

Vuoden tydaika perustuu opiskelijoiden tydaikaan.

Laskennallinen vuosiloma.
Kokonaistydaika
e Tydaika keskimé&arin 36 tuntia 15 minuuttia viikossa.

e Ammatilliset opinto-ohjaajat, rehtorit ja apulaisrehtorit, sosiaali- ja terveysalan seka
metsé- ja puutalousoppilaitosten opettajat.

e Paivittdinen ja viikoittainen tydaika voi vaihdella.
e Noudatetaan vuosilomalakia.
Vuosityotunteihin perustuva tydaika

e Ammattikorkeakoulujen opettajilla yleensé 1 600 tuntia vuodessa. Sidottu seké ajas-
ta ja paikasta riippumaton tydaika.

e \apaajaksojarjestelma: kesélld kahdeksan, talvella nelja viikkoa.
e Edellyttda vuosittaista tydaikasuunnitelmaa ja sen seurantaa.

e Yliopistojen opetus- ja tutkimushenkildstolld myds 1600 tuntia vuodessa, mutta yli-
opistoissa ei vapaajaksoja eikd samalla tavoin maariteltyd tydnantajan maardamaa
ja ajasta ja paikasta riippumatonta aikaa.

e Paikallisissa kokeiluissa vuositydajan maéaré sovitaan kokeilukohtaisesti.
Viikkotunteihin perustuva tyéaika
e Maaritelty viikkotydaika, ei opetustydn ja muun tydn erottamista.

e Aikuiskoulutuskeskusten opettajat, lastentarhanopettajat.

e Noudatetaan vuosilomalakia.




Kuten oheisesta laatikosta ilmenee, monet opettajaryhmat ovat jo nyt kokonaistydajassa
tai vuositydajassa. Kaikki ammattikorkeakoulujen opettajat ovat siirtyneet vuositydaikaan
vuonna 1998. Yliopistojen opettajat ja tutkijat siirtyivdt samanlaiseen jarjestelmaén vuon-
na 2006. Vuositydaika perustuu vuosittaiseen 1600 tunnin tydaikaan, joka on ajasta ja
paikasta riippumatonta - toisin sanoen tyota voi tehdé tydpaikalla, kotona tai muualla,
eikd tyotunteja ole tarpeen tehda tiettyyn aikaan viikosta tai paivasta. Haastattelujen pe-
rusteella koulutuksen kehittdmisen kannalta paras kokonaisratkaisu voitaisiin 16ytaa kaik-
kia opettajia koskevan vuositydajan pohjalta. Seka tyontekija- ettd tydnantajajarjestdissa
vuositydaikaa kohtaan ndyttda olevan kiinnostusta''. Nakemykset eroavat kuitenkin sen
suhteen, merkitseekd vuositydaikaan siirtyminen sitd, ettd opettajille tulisi maksaa lisaa
palkkaa. Toisen ndkemyksen mukaan "monet opettajat tekevat jo nyt toitd ikdén kuin oli-
sivat vuosityGajassa”'®?, kun taas vastakkaisen ndkemyksen mukaan "tydaikamuutokset
edellyttévét taloudellisia voimavaroja, silla [...] palvelussuhteen ehtojen on oltava pa-

rempia kuin voimassaolevien [...]"1%.

Opetusalan tyéehtosopimus pitdd ylléd osaltaan yksin tekemisen kulttuuria. Palkan tar-
keimpana perusteena on oppituntien pitdminen luokassa. Yhteistyo kollegojen tai mui-
den tahojen kanssa ndhdaéan siihen ndhden "ylimaaraisend” tydna, josta maksetaan lisaa.
Tama johtaa siihen, etta vaikka opettajan tydsséd monipuolisen yhteistyon, vuorovaiku-
tuksen ja osaamisen jatkuvan kehittdmisen merkitys on entisestdan korostunut, sille ei
nahda olevan riittavasti resursseja. Koulun kehittdmisen kannalta olisi hyddyllista, etta
kaikki opettajaryhmét saataisiin samanlaisen vuositydajan piiriin. Se helpottaisi monia
kaytdnnon ongelmia, kuten ajan 16ytamista yhteistyota ja yhteisia kokouksia varten'%4.

Yliopistollisen opettajankoulutuksen yhteydet
tyoelamaan ja yhteiskuntaan ovat heikot

YLIOPISTOJEN RAHOITUSMALLI EI TUE YHTEISKUNNALLISTA VUOROVAIKUTUSTA

Asiantuntijapanelistien kanssa keskusteluissa tuli esille, ettd ammatillisten opettajakor-
keakoulujen ja yliopistojen opettajankoulutuslaitosten yhteistyd on vahaistd, ja niilla
olisi toisistaan oppimista. Yhteistydhankkeita on ollut, mutta yhteistydhon tulisi saada
enemman kosketuspintaa. Toisaalta myds ammatti-

kasvatuksen asema yliopistojen kasvatustieteellisessa ”Opei‘tajankou/utus on
tutkimuksessa koettiin véhaiseksi. Yksi merkittéava ero Strateginen juttu, mutta

ammatillisen opettajankoulutuksen eduksi verrattuna

yliopistojen antamaan opettajankoulutukseen on se, )///OP/STO” rahanjaossa

ettd ammatillisten opettajakorkeakoulujen suhteet héﬂﬂéﬂhUippU.ﬂ
tybeldmaan ja ympardivaan yhteiskuntaan vaikuttavat

monipuolisemmilta kuin yliopistollisen opettajankou-

lutuksen. Télle luontainen selitys on se, ettd ammatillisen opettajankoulutuksen kehitta-
misen ldhtokohtana on aina ollutkin koulutuksen suora tyéelamarelevanssi, minka vuoksi
toimiva yhteys tyéeldmaan on valttdmaton'®.



Yliopistolain uudistamisen yhteydessd 2000-luvun ensimmaiselld vuosikymmenelld myds
yliopistojen yhteiskunnalliseen vuorovaikutukseen kiinnitettiin paljon huomiota. Yhteis-
kunnallinen palvelutehtévé eli niin sanottu yliopiston kolmas tehtévé nostettiin myds la-
kitekstissd opetuksen ja tutkimuksen rinnalle': ” Yliopistojen tehtévéna on edistda va-
paata tutkimusta seka tieteellista ja taiteellista sivistysta, antaa tutkimukseen perustuvaa
ylintd opetusta seka kasvattaa opiskelijoita palvelemaan isénmaata ja ihmiskuntaa. Teh-

tavidadn hoitaessaan yliopistojen tulee edistdd elinikaista

”Opei'taja on yhteiS— oppimista, toimia vuorovaikutuksessa muun yhteiskunnan
kunna//inen tOimija!” kanssa seké edistaa tutkimustulosten ja taiteellisen toimin-

nan yhteiskunnallista vaikuttavuutta.”

Yliopistojen yhteiskunnallinen vuorovaikutus on lakitekstissa selkedsti ilmaistu. Vaikka
ehdotuksia yhteiskunnallisen vuorovaikutuksen arvioimiseksi on tehty'®’, tdman niin sa-
notun kolmannen tehtdvan paino painoarvo on minimaalinen yliopistojen rahoitusmal-
lissa. Yksi syy tahan on, etté yhteiskunnalliselle palvelutehtévélle ei ole 16ytynyt yhta yk-
siselitteistd tulosohjaukseen soveltuvaa arviointitapaa kuin tutkimukselle ja opetukselle.

Haastatteluissa tuli ilmi, ettd tutkimusta painottava rahoitusmalli ohjaa vahvasti myds
opettajankoulutuslaitosten toimintaa. Tulosmittarit ohjaavat yliopiston henkildkuntaa tut-
kimuksen pariin, eikd ensisijainen huoli olekaan tulevien opettajien kouluttamisessa'®®.
Ihanteellisessa tapauksessa toki yhteiskunnallinen vuorovaikutus niveltyy opetukseen ja
tutkimukseen siten, ettd alueelliset tutkimus- ja kehittdmishankkeet sekd opiskelijoiden
opinnaytetyot tukevat myds kansainvalisté julkaisemista. Talloin kaikki kolme tehtavaa tu-
kisivat toisiaan. Kdytdnndssa kuitenkin nopein ja tehokkain tie tutkimusjulkaisemiseen on

jattaa yhteiskunnalliseen vuorovaikutukseen ja opetukseen panostaminen vahemmalle.

Yliopistojen tulosohjauksessa tutkimusjulkaisujen merkitys on korostunut. Tamé koskee
paitsi laitoksia ja tiedekuntia, my&s yksildita. Yliopistojen tehtévia taytettdessa yhteiskun-
nallisen vuorovaikutuksen ansiot jaavat sivuun. Ansioluettelojen vertailuissa suurimman
painon saavat kansainvéliset tutkimusjulkaisut. Tamé& nahdaén opettajankoulutuksen
nakdkulmasta ristiriitaisena, koska koetaan, ettd tulosohjaus siirtdd huomion toisaalle
kansallisesti tarkedsta strategisesta pdamaéarasta: opettajien osaamisen pitkdjénteisesta
kehittamisesta.

HARJOITTELUSSA El HYODYNNETA YMPAROIVAN YHTEISKUNNAN
MAHDOLLISUUKSIA

Toinen syy siihen, miksi yliopistojen //OpiSke//jOiden p/ta/SI OpintOjeﬂ
opettajankoulutuksen yhteiskunnalli- - 57k ang p4dsta tutuksi kokonaisen

nen vuorovaikutus vaikuttaa suhteelli-

sen heikolta verrattuna ammatilliseen /(OU/U” kanssa-”
opettajankoulutukseen, on opetushar-

joittelun kapeus. Siirtymé& opettajankoulutuksesta tyéeldmaan on silta, jonka toinen p&a
on koulutuksen aikaisessa opetusharjoittelussa ja toinen paa koulun arkity6ssa'®. Uusien
opettajien kokemuksia tydn alkuvaiheesta on kuvattu joskus jopa todellisuusshokiksi'™.
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Muissa ammateissa vasta-alkaja aluksi suorittaa verra-
ten yksinkertaisia ja helppoja tehtdvid sekd saa naiden
ohessa jatkuvaa opetusta. Nuoren opettajan sen sijaan on
alun alkaen kyettdvad hallitsemaan koko mutkikas opetus-
tilanne: hdnen on oltava selvilla siitd, mitd on opetet-
tava; hanen on opetettava oikealla tavalla; hanen on huo-
lehdittava siit3, etta kaikki 37 tai 42 oppilasta pysyvét
matkassa ja ymmartavat asian; hdnen on katsottava, etta
tydrauha sdilyy; hénen on pidettdva mielessé kaikki kou-
lun menoon kuuluvat askareet - paivakirjat, valitunnit,
poissaolot, opetusvalineet ja muut tarvikkeet.

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

Perinteisesti luokanopettajakoulutuksessa ja aineenopettajakoulutuksessa osa harjoit-
telusta on tehty harjoittelukoulussa ja osa kenttdkouluissa. Ammatillisissa opettajakor-

keakouluissa, varhaiskasvatuksen koulutuksessa ja

erityisopettajakoulutuksessa kaikki harjoittelu tapah- ”HarjOiﬁ'e/Utunnit ovat
tuu yhteistydoppilaitoksissa. Helsingin yliopistossa on pedagogista teaﬁ.erl'a "

kehitetty harjoittelua myds kenttdkouluverkostossa'"",

mistd on saatu hyvia kokemuksia (liite 6). Kansainvali-

sen tutkimuskirjallisuuden mukaan tydssd oppimisen kannalta ihanteellisin? onkin juuri
téllainen konnektiivinen koulutusmalli, jossa oppilaitokset ja tydpaikat luovat yhteistydssa
autenttisia oppimisymparist6ja''s. Konnektiiviseen malliin kuuluu olennaisena periaat-
teena my0s teorian ja kdytdnnon tiivis kytkeminen toisiinsa.

Yleissivistavan opettajankoulutuksen harjoittelu on viime vuosina keskittynyt entises-
tdén harjoittelukouluihin. Lukuvuonna 2012-13 |dhes puolet opiskelijoista (45 %) suoritti
kaikki harjoittelunsa harjoittelukoulussa ilman yhtaan harjoittelujaksoa muualla'. Myds
opettajankoulutuslaitosten tutkimustoiminnassa harjoittelukouluilla on merkittéva rooli,
mistd seuraa, ettd yhteisiin hankkeisiin muiden oppilaitosten kanssa jaa rajallisesti voi-
mavaroja. Kansainvélinen arviointitydryhmé onkin suositellut, ettd opettajankoulutuksen
tulisi kehittdd yhteistyota kuntien ja kenttédkoulujen kanssa, minka puitteissa harjoittelu

olisi luonteva toimintamuoto'®. On esitetty, etta

”Konta kt’plnta tava//iseen harjoittelussa tulisi olla enemman valinnaisuutta
kouluun on liian ohut.” ja monipuolisuutta'®. Kokemukset nuorisotydn
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toimintaymparistdissa, aikuiskasvatuksen tehta-
vissa ja ulkomailla voisivat antaa hyddyllisia ndkékulmia®’. N&in voisi mahdollistua laa-
jempi visio koulusta moniammatillisena palvelukeskuksena''8, jossa perimmaltéén ei ole
kysymys tiedon jakamisesta, vaan oppilaan kehittymisen tukemisesta'"”.

Kokemukset harjoittelusta yliopistojen harjoittelukouluissa ovat haastatteluaineistomme
perusteella ristiriitaisia. Uudet opettajat kertovat, ettd heiddn tydnséd on osoittautunut
erilaiseksi kuin harjoittelukouluissa saatu kokemus'. Myds tutkimuskirjallisuudessa on
usein paadytty johtopaatdkseen, ettd harjoittelukoulu ei vastaa kovin hyvin opettajan
tyotodellisuutta™!. Usein opiskelijat kokevat, ettd tydelamassa tarvittavat valmiudet ke-
hittyvat kokonaisvaltaisemmin muissa oppilaitoksissa'??. Toisaalta selvityksen aineistossa




tuotiin esille, ettd harjoittelukoulut takaavat opettajankoulutuksen laadun'?, ja harjoit-
telunohjausta on pidetty harjoittelukoulussa laadukkaampana kuin muissa kouluissa'®*.
Téman késityksen tueksi ei kuitenkaan néytd olevan empiiristd ndyttéa. Kun harjoittelu-
koulujen ohjausta on verrattu suurella aineistolla kenttékoulujen ohjaukseen, ohjaajien
ohjauskompetenssissa ei ole ha-

TyO el O/e vain Opetu‘Sta vaan vaittu eroa, ja ohjaustyd kentta-
pa/jon kokona[s\/a/taisempaa. kouluissa ja harjoittelukouluissa

. .. .. . ,, on ollut opettajan ammatillisen
Sielld vyéryy koko maailma péille. oo .

kehittymisen nakdkulmasta sa-
manlaista pienistd painotuserois-
ta huolimatta'®. Ammatillisissa opettajakorkeakouluissa, joissa harjoitellaan tavallisissa
oppilaitoksissa, ei ole koettu aiheelliseksi kantaa huolta ohjauksen laadusta, vaan sitd on
kehitetty tutkimusperustaisesti yhteistyboppilaitoksissa'?. Harjoittelunohjauksen suun-
nittelu ja toteutus yliopistojen ja oppilaitosten yhteistydssa tukisi konnektiivisten peri-
aatteiden toteutumista. Yliopistojen tulisi jarjestdd my6s harjoittelunohjaajien koulutusta
samaan tapaan kuin ammatilliset oppilaitokset ovat kouluttaneet tydssdoppimisen oh-
jaajia. Helsingin yliopiston kenttdkouluverkostossa tdta ohjaajien koulutusta on jo pitka-
janteisesti toteutettu'?’.

Opetus- ja kulttuuriministeridon asettamat opettajankoulutuksen kehittdmistydryhmat
esittivat vuonna 2007, etta kolmannes harjoittelusta tulisi toteuttaa muualla kuin har-
joittelukouluissa'®. Suuntaus nayttda kuitenkin olevan vastakkainen: harjoittelua on
kenttédkouluissa entistd vahemman. Tahan luonnollinen selitys on opetusharjoittelun ra-
hoitusmalli. Koska harjoitteluun tarkoitettu rahoitus kanavoituu harjoittelukouluille eika
opettajankoulutuslaitoksille, laitosten on edullisinta hankkia harjoittelupalvelut “ilmai-
seksi”. Vaikka palvelu nayttaytyy opettajankoulutuslaitokselle edullisena, kokonaiskustan-
nukset ovat kalliimmat kuin jos harjoittelu organisoitaisiin verkostomaisesti konnektiivi-

sen oppimisen mallin mukaisesti'?.

Opetusharjoittelun erilaisista kdytanteistd seuraa, ettd opiskelijat ovat toisiinsa ndhden
eriarvoisessa asemassa siirtyessdan tydelamaan. Joku on saanut koko tydelamékoke-
muksensa monipuolisissa tydeldman konteksteissa, kun toisessa daripdassa kaikki har-
joittelu on suoritettu samalla yliopistokampuksella kuin muutkin opinnot.

TAYDENNYSKOULUTUS ON ETAALLA YLIOPISTOJEN
OPETTAJANKOULUTUSLAITOKSISTA

Selvityksessa tehdyissa haastatteluissa tuli esille myds merkittéva erilaisuus yliopistojen
ja ammatillisten opettajakorkeakoulujen valilla tdydennyskoulutuksen organisoinnin suh-
teen. Ammatillisissa opettajakorkeakouluissa tehddan samassa hallinnollisessa yksikdssa
opettajankoulutusta, tdydennyskoulutusta seké tutkimus- ja kehittdmishankkeita. Useissa
yliopistoissa tdydennyskoulutus on puolestaan varsin etdalld opettajien peruskoulutuk-
sesta. Taydennyskoulutus on viime aikoina yliopistoissa ymmarretty liiketoiminnaksi, ja
daritapauksissa tdydennyskoulutuksesta vastaamaan on perustettu erillinen yhtio. Tasta
on seurannut, ettd opettajien tdydennyskoulutus on kdytdnndssé jopa loppunut, koska
se ei ole mahdollistanut voittoa tavoittelevalle yhtidlle kannattavaa liiketoimintaa. Yhtiota

ohjaa ansaintalogiikka, joka pyrkii takaamaan parhaan mahdollisen taloudellisen tulok-



sen avoimilla markkinoilla kilpailussa muiden toimijoiden kanssa. Opettajankoulutuslai-
toksen ansaintalogiikka puolestaan perustuu tutkintojen ja tutkimussuoritteiden maksi-
mointiin yliopistojen rahoitusmallin mukaisesti. Taydennyskoulutus ei ole kummankaan
padintressi. Nain edellytykset luontevan jatkumon rakentamiselle opettajankoulutuksen
ja tdydennyskoulutuksen vélille ovat heikenneet.

Joissakin yliopistoissa kuitenkin on alettu ottaa vastuuta opettajien tdydennyskoulutuk-
sen jarjestamisestd kasvatustieteiden tiedekunnissa. N&issé tapauksissa luonteva yhteys
opettajankoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen valilld on helpompi rakentaa. Tayden-

nyskoulutustehtava lisdd myds mahdollisuuksia

“Lisaa yhtey/(SIa perus- ja laventaa yliopistollisen opettajankoulutuksen
téydennyS/(OU/utUksen kosketuspintaa ympéaroivaan yhteiskuntaan en-

valille.”
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tistd laajemmaksi. |[deaalitapauksessa tdydennys-
koulutusta voisi rakentaa yliopistojen ja koulujen
kumppanuuden130 pohjalta siten, ettd yliopiston
ja koulujen yhteistydverkostossa jarjestetdan paitsi tdydennyskoulutusta, myds opinto-
jen aikaista opetusharjoittelua, minka lisdksi koulut ja opettajankoulutuslaitokset voivat
yhdessd myds jarjestdd tukea uuden opettajan tydhontulovaiheessal31. Yhteistydl-
l& koulutuksen/opetuksen jarjestdjien kanssa varmistutaan samalla, ettd ammatillisen
osaamisen kehittdminen palvelee myds koko tySyhteisén ja sivistystoimen strategioiden
toimeenpanoa ja toiminnan kehittdmistd'? Tamantapaisia malleja kuvataan [dhemmin
liitteessd 7, jossa tarkastellaan Tampereen yliopistossa toteutettua kumppanuuskoulu-
mallia, seka liitteessé 12, joka esittelee Oxfordin yliopiston yhteistydkoulumallin, Oxford
Education Deaneryn. Opettajien peruskoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen toteuttami-
nen samoissa yksikoissa mahdollistaisi sellaisia koulutusmalleja, joissa opettajaksi opis-
kelevat ja tydssa olevat opettajat voisivat osallistua samoille kursseille. Ndin he voisivat
olla keskenaan vuorovaikutuksessa ja oppia toisiltaan.



UUDEN
OPETTAJAN
TUEN MUODOT
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Ajattelen esim. tapauksia, jolloin nuori alkava opet-
taja tai toisinaan vanhempikin joutuu ik&vyyksiin
jonkin oppilaan tai kokonaisen luokan suhteen. Har-
voin tapahtunee, ettd tallainen opettaja avoimesti
kertoo tovereilleen vaikeuksistaan ja pyyt&a neuvoa.
Omanarvontunto hantd useimmiten pidéttdnee siita.
Han pelkas, ettd hdntad aletaan pitdd epdonnistuneena
ja kykenemattoména opettajana. Todellisuudessa moni
vanhempi kolleega suhtautuukin hanen vaikeuksiinsa
yliolkaisen kylmasti kertoillen tyytyvéaisesti, et-
tei hénelld ole milloinkaan ollut ikévyyksiad oppi-
laiden suhteen.

Martti H. Haavio: Opettajapersoonallisuus (1954,s.

125).

Perinteisesti sosiaalisissa yhteisdissd on uudelle tulokkaalle jarjestetty erilaisia selviyty-
mistestejd ja initiaatioriittejd, joiden kautta osoitetaan tulokkaalle paikka yhteison mar-
ginaalista. Téllainen kaytdnne tunnetaan kansainvalisessé mentorointia kasittelevédssa
tutkimuskirjallisuudessa "huku tai ui” -periaatteena (“sink or swim”): yhteisdé6n pyrkiva
heitetdadn ikdan kuin veteen yksin uimaan, ja kuiville pdésseet seuraavat vuorollaan tulok-
kaiden selviytymista tai uppoamista. Taman tapaista intitiaatiota, jossa uusille tulokkaille
jarjestetdan erilaisia selviytymistestejd, kutsutaan "mopotukseksi” armeijassa seka joissa-
kin ylakouluissa ja toisen asteen oppilaitoksissa. Hiukan samaan tapaan on suhtauduttu
uusiin opettajiin myos joidenkin koulujen tydyhteisdissa. Vaikka sitd on pyritty kitkem&an
pois, uudet opettajat ovat kokeneet joitakin tdhan viittaavia piirteitd vield nykyaankin.

Virallisella tasolla uusille opettajille on kuitenkin pyritty jarjestdmaén jarjestelmallista tu-
kea useimmissa maissa. Jotta uusi opettaja saisi tarvitsemansa tuen, tarvitaan eri tahojen
tiivistd yhteistyota, kuten jaljempana esitettdvissa toimenpide-ehdotuksissa tulee esille.
Tata eri tahojen yhteistydn tarvetta kuvataan myds viereisen sivun Kuviossa 2. Siina kay-
tetddn pelastusrengasta perehdytyksen ja mentoroinnin metaforana. Parhaalla tavalla
uuden opettajan tuki jarjestetdan siten, etta siind yhdistyvat opettajankoulutuksen, opet-
tajien tdydennyskoulutuksen ja tydnantajan toimet. Toinen kuvio esitta3, etta nykyiselldan
naiden kolmen toimijan kohtauspinta on varsin pieni, ja ihannetapauksessa se kasvaa
kattamaan entistd laajemman yhteistyon alueen.

Uuden opettajan tuen muodot ovat eri maissa varsin erilaisia. On esimerkkeja siitg, etta
uusien opettajien opetustuntien maaraa on pienennetty tyduran ensimmaisina vuosina
antaen aikaa reflektointiin ja yhteistydhon kollegoiden kanssa. Liséksi on sovellettu pe-
rehdytysta, erilaisia tydpajoja ja opintopiireja. On myds julkaistu kirjallista materiaalia, ku-
ten perehdytyskansioita ja oppaita uuden opettajan tueksi. Uusille opettajille on annettu
mahdollisuuksia kollegoiden oppituntien seuraamiseen '*3. Tarkeimpia tukimuotoja ovat
perehdytys ja mentorointi eri muodoissaan. Vaikka ne voidaan periaatteessa maaritella
toisistaan erillisiksi toimiksi, niiden valiset rajat ovat liukuvia.



Kuvio 2
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PEREHDYTYS JA
TYOYHTEISON TUKI

Perehdytys'* on tydnantajan jarjestdamad tyohon opastamista, johon kuuluu tydyhtei-
s66n, organisaatioon, yhteistyétahoihin, toimintatapoihin seka tiloihin ja materiaaleihin
tutustumista. Perehdytys opettajan tyohon tapahtuu ensimmaisen tyévuoden kuluessa.

Perehdytyksessé huolehditaan siitd, ettd uusi opettaja tulee tutuksi
e oppilaitoksen fyysisten puitteiden eli tilojen, valineiden ja materiaalien kanssa,
e toimintakulttuurin eli séantdjen, tapojen ja normien kanssa seka

® tydyhteison eli opettajien, oppilaiden ja muiden oppilaitoksessa tydskentelevien

ammattilaisten kanssa, ja ettd han tutustuu
e opettajan oikeuksiin, vastuisiin ja velvollisuuksiin.

Oppilaitoksessa tulisi olla perehdytyssuunnitelma, jossa paapiirteisséan kuvataan pereh-
dytyksen kayténteet. Siina tulisi olla kuvaus esimerkiksi seuraavista kysymyksista:

Millaisia kaytanteitad, materiaaleja tai dokumentteja oppilaitoksessa on
kaytossa uusien tyontekijoiden perehdyttamiseksi?

Kuka vastaa perehdyttamisesta?
e Jos perehdytys jaetaan eri henkildille, mistd kukin vastaa?

Miten perehdyttaminen tehdaan eripituisia tyosuhteita varten?
e lyhyet muutaman paivan sijaisuudet

e |lukukauden tai lukuvuoden mittaiset tydsuhteet




Mita perehdytykseen sisaltyy?
e ennen lukuvuoden alkua (jos tydsuhde alkaa lukuvuoden alusta)
e ensimmaisen viikon aikana
e ensimmaisen kuukauden aikana
® ensimmaisen vuoden aikana
Miten perehdytyksen onnistuminen arvioidaan?

Vaikka perehtyminen ymmarretdan usein tydntekijan perehtymiseksi tyopaikkaan, aikai-
semmin tyOpaikalla olleiden on yhta térke&a tutustua uuteen tulijaan. Uuden tydntekijan
kannalta on olennaista, miten hanet esitelldan aikaisemmin tydpaikalla olleille. Julkisten
tilaisuuksien liséksi kdytettavissa ovat intranet, séhkdposti tai verkkosivut.

Perehdytyssuunnitelma on syytd tehdé pelkistettyyn muotoon. Perehdytys on joka ta-
pauksessa yksildllinen prosessi, koska siihen vaikuttavat henkildiden erilaiset taustat, tyo-
hontulon alkamisaika ja tydsuhteen pituus. Tilanne voi muuttua myds tydsuhteen aikana:
lyhyeen sijaisuuteen tullut henkild saattaa jddda aiottua pidemméksi aikaa, jolloin pereh-
dyttdmisen laajuus ja syvyys voidaan joutua arvioimaan uudelleen. Tulee ottaa huomioon
my&s ihmisen rajallinen kyky vastaanottaa ja ymmartda uutta tietoa aivan tyén alkuvai-
heessa. Syvemman ymmarryksen kehittyminen edellyttaa reflektointia, joten perehdytyk-
sessa tulee olla tilaa ja aikaa keskustelulle ja pohdinnalle.

Perehdytys liittyy myds esimiehen ja alaisen valisiin kehityskeskusteluihin. Sen myéta
tulevat luontevasti esille myds uuden tyontekijan osaaminen ja osaamisen kehittdmis-
tarpeet. Ndin my6s uuden opettajan henkilokohtainen kehityssuunnitelma nousee luon-
nostaan esille perehdytykseen liittyvissad keskusteluissa. Perehdytyksestad edetdan nain
vahitellen tarkastelemaan myds sitd pedagogista ajattelua, jonka perustalta uusi opettaja
ja oppilaitos tyotaan tekevat. Nain perehdytyksestd liu'utaan luontevasti mentorointiin,
oppilaitosyhteisdn yhteisiin arvokeskusteluihin ja tydyhteisdn kehittdmisen kysymyksiin.

Perehdytyksen onnistumista edistd3, jos oppilaitoksessa on yhteisollisia rakenteita, joihin
uusi opettaja liitetddn mukaan. Parhaimmillaan uusi opettaja paasee aloittamaan tyonsa
pedagogisessa yhteisdssa, jossa toisaalta annetaan tukea opettajan ty6téan aloittavalle,
mutta ollaan my6s kiinnostuneita hdnen nakemyksistdan ja mahdollisista uudistamiseh-
dotuksistaan. Luonteva tapa uuden opettajan tukemiseksi on ottaa hdnet opettajatiimin
jaseneksi. Talldin oppilaitoksen johtaja voi jarjestaa tydohontulovaiheen tuen siten, ettd
han antaa tehtdvéksi muutamille kollegoille perehdyttda ja tukea uuden opettajan tydn
aloittamista. Koulukohtainen tuki on parhaassa tapauksessa hyvin tehokasta, ja siité voi
tulla luonteva osa koko oppilaitosyhteison pedagogista eetosta. Parhaimmillaan opetta-
jatiimi toimii paitsi kdytdnnon perehdyttdjanad myds syvallisemmassé merkityksessa uu-
den opettajan mentoroijana, jolloin tiimissd pohditaan yhdessa opettajan tyén kysymyk-
sid, arvoja ja kaytanteitd eikd jaada pelkastdan kaytannon kysymysten tasolle. Koulujen
kaytanteiden valilla on kuitenkin suuria eroja. Siksi uuden opettajan tukemista ja osaami-
sen kehittdmista ei ole syyta jattda vain koulukohtaisten jarjestelyjen varaan, vaan asian
hoitamiseksi tarvitaan toimia myds muilla tasoilla.
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Parimentorointi

Yleisin uuden opettajan tukimuoto on mentorointi, jossa uusi opettaja saa tukea ja opas-
tusta kokeneemmalta opettajalta’™. Mentorointia voidaan toteuttaa monella tavalla,
ja myds opetus- ja kasvatusalalla on toteutettu Suomessa useita erilaisia mentorointiin
perustuvia tutkimus- ja kehittdmishankkeita. Parimentorointi (“"dyadic mentoring”; “one-
to-one mentoring”) on perinteisin tapa jarjestdd mentorointia. Se pohjautuu periaattee-
seen, jonka mukaan mentori ja mentoroitava ("mentee” tai “protégé”), jota joskus kutsu-
taan myds aktoriksi (“actor”) tai noviisiksi (“novice”), tekevat sopimuksen mentoroinnista
ja siihen liittyvistd tyoté ohjaavista keskusteluista. Opetusalalla tallaisen mentorointisopi-
muksen kesto on tyypillisesti yksi lukuvuosi’®. Tana aikana mentoripari tapaa ja keskuste-
lee tyohon liittyvistd kysymyksistd, ja keskustelun tavoitteena on ohjata nuorempaa tydn-
tekijaa siten, ettd tdma oppii tydssa tarvittavia taitoja ja tietoja sekd saa mahdollisuuden
sosiaaliseen ja emotionaaliseen tukeen. Mentorointi tapahtuu tyypillisesti useilla aloilla
sekd mentorin ettd mentoroitavan tydajan puitteissa.

Perinteista kahdenvalistd mentorointia on useissa kouluissa sovellettu menestyksellises-
ti osana koulun toimintaa. Parimentorointia Suomessa alettiin systemaattisesti kokeilla
2000-luvun alkupuolelta alkaen. Yksi ensimmaisistd hankkeista oli Helsingin kaupungis-
sa toteutettu malli, jossa sovellettiin Yhdysvalloista tuotua parimentorointia. Klassinen
mentorointi ei osoittautunut elinvoimaiseksi sellaisenaan. Ongelmaksi koituivat amerik-
kalaisesta kontekstista periytyneet kaytanteet, jotka eivat soveltuneet suomalaiseen kon-
tekstiin. Yksi sen periaatteista oli, ettd mentoroinnin katsottiin olevan altruistista ja vastik-
keetonta toimintaa: korvauksia mentoroinnista ei maksettu kummallekaan osapuolelle.
Hanke tormasikin opettajien tydaikakysymyksiin. Opettajat eivat katsoneet mentoroinnin
kuuluvan tyohonséa, vaan edellyttivat siité korvauksen. Sen seurauksena mentoreita ei
saatu riittdvasti. Ongelmia aiheutui my®&s siitd, ettd mentorointiparien organisointi osoit-
tautui tyolaaksi, eika siihen ollut tarvittavaa resurssia. Kokeilu kuihtuikin nopeasti. '’

Parimentorointiin pohjautuvaa ldhestymistapaa on sovellettu myds Helsingin yliopiston
koulutus- ja kehittdmiskeskus Palmenian ja CICERO Learning -verkoston hankkeessa.
Kolmetoista opettajaa kavi Yhdysvalloissa, jossa he saivat New Teacher Center -instituu-
tin'¥® mallin mukaisen koulutuksen 2011-2013"%. Téltd pohjalta syntyi myds opaskirja’?,
joka kuvaa uusien opettajien haasteita ja kokeneiden opettajien kokemuksia mentoroin-
nista. Se tuo esille myds kiinnostavan nakékulman mentoroinnin jarjestdmiseksi. Téhén
malliin sisdltyy ajatus mentorointisopimuksesta, jonka mentori ja uusi opettaja tekevat
kirjallisesti. Sopimuksessa sovitaan esimerkiksi seuraavista asioista:

@ odotukset ja tavoitteet

@ luottamuksellisuus

@ mentoroinnin kesto

@ kaytannon toiminta (tapaamispaikka, tapaamisten tiheys, ym.)

@ mahdollinen opetuksen seuraaminen tai varjostus



Parimentoroinnin vahvuutena on sen yleisyys ja tunnettuus seka toimintamallien siirretta-
vyys muilta aloilta. Esimerkiksi mentorointisopimus on hyvin yleinen ja siirrettévissa oleva
kaytdntd. Mentorointisopimuksen malleja 16ytyy paljon paitsi alan kirjallisuudesta, myds
internetista™".

Parimentoroinnin haasteena on siihen assosioituva oppimis- ja tiedonkasitys, joka poh-
jautuu hierarkiselle perinteelle. Parimentoroinnissa on perinteisesti korostunut ajatus
"hiljaisen tiedon siirtdmisestd” kokeneemmalta osaajalta noviisille. Se toisaalta mahdol-
listaa nopean kaytéanteiden oppimisen, mutta saattaa samalla johtaa siihen, ettd vanhat
kayténteet siirtyvat edelliseltd sukupolvelta uudelle ilman mahdollisuutta niiden kriitti-
seen reflektointiin ja uudistamiseen. Tastd seuraa, ettd ajatus opettajan ammatillista ke-
hittymisestd on pikemminkin vanhoja kayténteitd uusintava, vaikka opettajien peruskou-
lutus pyrkii nykyaan kriittisesti nykytilaa arvioivaan ja uutta luovaan otteeseen'#?. Hiljaisen
tiedon siirtdmiseen perustuvalla otteella menetetddn nadin uusien opettajien potentiaalia
koulun kehittdmiseksi, jota reflektiiviseen ajatteluun tdhtdédvé opettajankoulutus on pyr-
kinyt tukemaan.
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Vertaisryhmamentorointi (verme)

Vertaisryhmamentoroinnin (verme) kehittdmisen taustalla Suomessa ovat parimentoroin-
tiin perustuvien pilottihankkeiden kokemukset'® sekd mentoroinnin ja tydssdoppimisen
tutkimus kansainvalisissé verkostoissa. Taustalla ovat Kokkolassa tehdyt kokeilut. Alun
perin oli ajatuksena parimentorointi, mutta se ei onnistunut, koska uusia opettajia oli
paljon ja mentoriksi haluavia vahan'. Taméan vuoksi mentorointi organisoitiin ryhmissa
kdytdnndn syistd, mutta samalla havaittiin ryhm&mentoroinnissa muitakin etuja. Varsinai-
nen vertaisryhmamentoroinnin kehittdminen aloitettiin Kokkolan kokemusten pohjalta
Tyosuojelurahaston ja opetus- ja kulttuuriministerién rahoittamassa toimintatutkimus-
hankkeessa Vertaisryhmédmentorointi osaamisen ja tyShyvinvoinnin tueksi 2008-2010 %5,

Vertaisryhm&mentoroinnissa kokenut ja mentorikoulutuksen saanut opettaja toimii pien-
ryhmén ohjaajana eli mentorina. Ryhmat kokoontuvat sdanndllisesti jakamaan kokemuk-
siaan ja ideoitaan seké ratkomaan tydhon liittyvid ongelmia. Toiminnan tarkoituksena on
tukea opettajien tydssdoppimista ja tydhyvinvointia seka tarjota tilaisuus kokemusten
reflektointiin.Vermesséa informaali oppiminen yhdistyy formaaliin koulutukseen. Kokoon-
tumiseen liittyy luontevasti myds rentoutumisen ja vapaan jakamisen elementteja: esi-
merkiksi kahvitarjoilu ja kuulumisten vaihtaminen ovat usein osa ryhman kokoontumista.
Ryhman pé&é&asiallinen tavoite on kuitenkin ammatillisen kehittymisen tukeminen reflektii-

visen vertaiskeskustelun avulla konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisesti.

Verme-ryhmaan kuuluu tyypillisesti 4-8 opettajaa. Ryhma tekee toimintasopimuksen, jos-
sa sovitaan ryhman kaytanteistd'®. Menetelman johtoajatuksena on saattaa kokeneita
ja kokemattomampia opettajia vuorovaikutukseen. Talldin opettajat oppivat toisiltaan, ja
samalla tydsséa koettujen haasteiden jakaminen auttaa jaksamaan paremmin. Menetelma
sisdltdéd paljon samanlaisia piirteitd kuin tydnohjaus. Vertaisryhmédmentoroinnin tavoit-
teena on sekd ammatillinen kehittyminen etté tydhyvinvoinnin tukeminen.

Vermen vahvuutena ovat vuorovaikutuksen rikkaus ja tyon reflektiivisen uudistamisen
mahdollisuus. Laajan kansainvélisen kirjallisuuskatsauksen mukaan ryhmamuotoinen
mentorointi mahdollistaa parimentorointia laajemman sosiaalisen oppimisen, kun tyds-
s8 oppimiseen saadaan kollegoilta erilaisia ndkdkulmia™’. Kollegiaalisuus onkin mainittu
kaikkein tarkeimmaksi onnistuneen tdydennyskoulutuksen piirteeksi my&s kotimaisessa
Osaava-ohjelman arviontitutkimuksessa 8. Henkilostén keskindisen vuorovaikutuksen
voima on tullut esille myds Suomessa kehitetyssa varhaiskasvatuksen moniammatillises-
sa ryhmamentoroinnissa'’. Kansainvalisesti kehitys mentoroinnissa onkin mennyt siihen
suuntaan, ettd perinteisesta hierarkisesta mentoroinnista on siirrytty yhd enemman dia-
logiseen vuorovaikutukseen™?. Talldin tiedon siirtdmisen metaforasta siirrytdan tiedon
rakentamisen metaforaan eli kriittisen konstruktivismin nakékulmaan. Parhaimmillaan
ryhmassa kehittyy ilmapiiri, jossa osanottajat sekd voimaantuvat ettd oppivat uutta. Ver-

me-toiminnan vahvuudeksi on osoittautunut myds sen joustavuus ja itseohjautuvuus.

Verme perustuu vahvaan ammatilliseen autonomiaan™": ryhmien tapaamisissa opetta-
jat kayvat itseohjautuvaa ammatillista keskustelua tydnsé arvopohjasta ja siihen liittyvista

eettisistd kysymyksista. Toisaalta tdstd seuraa, ettd ryhmissd on mukana sellaisia henkil6i-



t8, jotka ovat muutenkin kiinnostuneita ammattitaitonsa kehittdmisesta. Verme-toimin-
nassa siis tulee esille sama ongelma, joka koskee koko opetusalan tdydennyskoulutusta:
koulutus keskittyy harvoille "heavy-usereille”. Tasta seuraa, ettd mentorointi tavoittaa vain
murto-osan uusista opettajista.

Jos kuitenkin mentoroinnista tehtdisiin kattava velvollisuus, toiminta muuttaisi paljon
luonnettaan. Kansainvaliset tapausesimerkit ovat tasséa valaisevia: Ruotsissa mentorointi
maériteltiin uuden opettajan subjektiiviseksi oikeudeksi, mutta siihen ei sisaltynyt velvol-
lisuutta (liite 10). Virossa, jossa mentorointi on jokaisen uuden opettajan velvollisuus, se

on koettu jossain m&arin myds rasitteeksi (liite 9).

Vertaisryhmémentorointia on sovellettu syksysta 2010 alkaen opetus- ja kulttuuriministe-
rion rahoittamassa Osaava Verme -verkostossa, jossa ovat mukana kaikki opettajankou-
lutusta antavat yliopistot ja ammatilliset opettajakorkeakoulut kumppaneinaan alueilla
toimivia koulutuksen jarjestajia. Verkosto kuuluu valtakunnalliseen Osaava-ohjelmaan,
jonka myota opettajankouluttajien ja kuntien muodostamalle verkostolle on kertynyt
kokemusta eri mallien soveltamisesta Suomen oloissa'?. Verkoston toimijoilla on ko-
kemusta myds perinteisestd parimentoroinnista ja verkossa tapahtuvaan tydskentelyyn
pohjautuvasta mentoroinnista. Lapin ja Oulun yliopistojen yhteistydna on kehitetty eVer-
me-koulutus, joka perustuu verkossa tapahtuvaan tydskentelyn ja koulutusseminaarien

yhdistdmiseen'3.

Osaava Verme -verkosto kouluttaa mentoreita, jotka koulutuksen saatuaan vetavat itse-
naisesti Verme-ryhmid omissa oppilaitoksissaan ja kunnissaan. Vuoden 2015 loppuun
mennessa verkosto on kouluttanut Suomeen noin 700 mentoria, jotka ovat kaytettavissa
uusien opettajien tueksi. Toiminnan laajenemista on kuitenkin rajoittanut heikkeneva ta-
loustilanne: kaikissa kunnissa ja oppilaitoksissa ei ole 16ytynyt resursseja Verme-ryhman
vetdjan palkkaukseen.

Tuloksia on seurattu systemaattisen seurantatutkimuksen avulla, jossa on ollut mukana
Osaava Verme -verkoston lisdksi myds ulkomaisia tutkijoita. Ndin seurantatutkimukseen
on saatu kansainvalisten asiantuntijoiden nakdkulmaa'™*. Seka Verme-ryhmiin osallistujat
ettd heiddn mentorinsa ovat kokeneet toiminnalla olevan positiivisia vaikutuksia osaa-
miseen ja ammatilliseen identiteettiin sekd epadsuorasti koko tydyhteisdon'®. Vertais-
ryhm&mentorointi ehkaisee stressid ja tyduupumusta ja myds muuttaa opettajan tydn
yksintoimimisen perinnettéd yhteisollisempaan suuntaan. Silla on merkittéva rooli myos
opettajien osaamisen vahvistamisessa. Opettajat ovat saaneet laajemman nakdkulman
ty6honsa ja tydyhteisdnsa toimintaan. Vertaisryhmamentoroinnissa tulevat esille monet
yhteisdlliset ja yhdesséd oppimisen ominaisuudet, joiden omaksuminen auttaa my&s kou-

luyhteisojen toimintakulttuurin kehittdmisessa."¢

Verme-mentorointi on levinnyt myds laajempaan kayttéon ja saanut erilaisia paikallisia
sovelluksia, esimerkiksi esimiehille suunnattua Verme-koulutusta. Verme-mallia on hyd-

dynnetty osaamisen kehittdmisen ohjelmissa my&s muualla kuin opetusalalla.
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Paedeia Café

Verme on ollut I&htdkohtana eurooppalaisen mallin kehittelyssa, jota on sovellettu ja
kehitetty edelleen EU:n Lifelong Learning -ohjelman rahoituksella Paedeia Café -op-
pimiskahvilan muodossa. Tassé versiossa vertaisryhmamentorointiin osallistuu uusien
opettajien liséksi opettajankoulutuksen loppuvaiheessa olevia opiskelijoita’™’. Paedeia
Café-ryhmat kokoontuvat samaan tapaan kuin opettajien Verme-ryhmét noin 6-8 kertaa
lukukauden aikana keskustelemaan opettajuuteen liittyvistd teemoista. Tavoitteena on
luoda siltaa opettajankoulutuksen ja tydelaman vélille ja tarjota opiskelijoille mahdolli-
suus osallistua opettajien ammatilliseen yhteisé6n jo opintojen aikana.

Paedeia Café -oppimiskahvilaa on jarjestetty Jyvéskylan yliopiston opettajankoulutus-
laitoksella yhteistydssé Osaava Verme -verkoston kanssa. Kokemukset Paedeia Cafésta
ovat olleet mydnteisig, ja erityisesti ryhmiin osallistuneet opiskelijat ovat kokeneet kurs-
sin lisdnneen heidan valmiuksiaan siirtyd tydeldamaan. Paedeia Cafén jatko riippuu siita,
miten rahoituskysymykset saadaan ratkaistua: opettajien peruskoulutuksen ja tédyden-

nyskoulutuksen rahoitusmuotojen yhdistédminen ei ole yksinkertaista.
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Tassé esiteltédvat toimenpide-ehdotukset perustuvat ndkemykseen, jonka mukaan uusien
opettajien tydhontulovaiheen tukemiseksi tarvitaan yhteisty6téd koulutuksen jarjestajien,
opettajankoulutusta antavien yliopistojen ja ammatillisten opettajakorkeakoulujen seka
tédydennyskoulutustoimijoiden kesken. Jéljempéna esitettdvat kehittdmisehdotukset ja
kustannuslaskenta pohjautuvat ndiden toimijoiden tydnjaolle ja yhteistydlle. Kustannus-
ten arviointi pohjautuu tavoitteeseen, ettd jokainen tydssé aloittava opettaja paasisi mu-
kaan vertaismentorointiryhmaén, jota ohjaa koulutuksen saanut mentori.

Oletuksena on, ettd verme-ryhma kokoontuu kahdeksan kertaa vuoden aikana kaksi tun-
tia kerrallaan. Ryhméssa oletetaan olevan ohjaajan lisdksi keskimaérin viisi henkila. Oh-
jaajalle resursoitaisiin 20 tuntia ryhmaa kohden, josta 16 tuntia on ryhméan ohjaamista ja 4
tuntia valmistelua. Laskelmassa on huomioitu, ettéd vuosittain koulutettaisiin noin 80 uut-
ta Verme-ohjaajaa. Mentorien koulutuksen aikaisista palkkakuluista vastaisi tyonantaja.
Vertaismentorointiryhmien toiminnan rahoittaisivat koulutuksen jarjestdjat ja mentorien
koulutuksen valtio.

Arvio pohjautuu tietoon, jonka mukaan vuosittain Suomessa valmistuu luokanopetta-
jakoulutuksesta, aineenopettajakoulutuksesta ja ammatillisesta opettajankoulutuksesta
yhteensa noin 3600 opettajaa. Tassa laskelmassa on kaytetty arviota, jonka mukaan 90%
valmistuvista aloittaa opettajan tyon. Palkkakulujen arvioinnissa kédytetddn Kuntatyonan-
tajien tilastotietoja keskimaaraisistda opettajien palkoista. Ndiden pohjatietojen perus-
teella kustannukset vertaisryhmamentoroinnin jarjestdmisestd olisivat 203 euroa uutta
opettajaa kohden, jolloin kokonaiskustannukset koulutuksen jarjestajille olisivat noin 660
000 euroa vuodessa. Mikéli malli haluttaisiin ulottaa my&s varhaiskasvatuksen alueelle,
erityisopettajiin ja opinto-ohjaajiin, kustannukset kasvaisivat suunnilleen vastaavassa
suhteessa henkil6a kohti.

Epédvarmuutta laskelmaan aiheuttaa se, ettd joillakin paikkakunnilla uusia opettajia on
liian v8han ryhman perustamiseksi, jolloin ryhmamuotoista mentorointia ei kannata erik-
seen jarjestdd. Talldin mielekkddmpéé olisi mentoroinnin integrointi koulukohtaisesti
opettajatiimin tydskentelyyn, mika olisi luonteva tydyhteison kehittdmisen mahdollisuus
yleisemminkin ja toimiva kaytantd jo nyt useissa oppilaitoksissa. Yksi mahdollisuus olisi
my&s parimentorointi, jolloin kustannukset henkil6a kohti tosin kasvaisivat merkittévasti.

Kustannuslaskentaan liittyy paljon muuttuvia tekijoitd, minka vuoksi laskelmaa voi pitéa
suuntaa antavana. Koska laskenta voidaan tehda useilla eri |ahtdoletuksilla, vaihtoehtoi-
sia laskentatapoja on esitelty liitteessd 13 verkkosivulla www.opesaaoppia.fi. Yleisena
johtopaatoksena voi kuitenkin arvioida, ettd mentoroinnin jarjestéminen ei merkittavasti
kasvata koulutuksen jarjestdjan kustannuksia. Tahan ndkemykseen on paadytty esimer-
kiksi Kokkolassa, jossa uusien opettajien mentorointia on systemaattisesti jarjestetty yli
vuosikymmenen ajan*.

Vuoden 2015 loppuun mennessé Osaava -ohjelman rahoituksella koulutettujen ver-
me-mentoreiden maard on 700, mika sinansa riittdisi mentorontitoiminnan tarpeisiin.
Koulutetut mentorit eivét kuitenkaan jakaudu tasaisesti. Joillakin paikkakunnilla mento-
reita on jo riittdvasti, mutta on myds alueita, joilla toimintaa ei vield ole lainkaan. Koska

my&s mentoreiden joukossa on vaihtuvuutta, koulutustarvetta arvioidaan olevan edel-



leen. Koulutustarpeen arvioidaan olevan 80 uutta verme-mentoria vuodessa. Mentorien
koulutus resursoitaisiin valtion rahoituksesta. Koulutuksen organisoisivat yliopistojen
opettajankoulutusyksikét ja ammatilliset opettajakorkeakoulut yhteistydssé kesken&an ja
koulutuksen jarjestdjien kanssa siten, etté opettajien peruskoulutuksesta vastaavat tahot
olisivat mahdollisimman Idhelld mentoroinnin kehittdmista. Tama tukisi osaltaan luonte-
van jatkumon rakentamista opettajankoulutuksesta tydeldmaan.

Erikseen olisi tarkasteltava, voitaisiinko mentorien koulutus niveltdd 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 jarjestajille mentorointitoiminnan kustannuksis-
ta noin 660 000 euroa vuodessa. Opettajien peruskoulutuksen osalta tdma ei aiheuttaisi
lisdkustannuksia, koska sen osalta kysymys on [&hinnéd opetussuunnitelmaan liittyvista

ratkaisuista. Lisdksi uusien opettajien tueksi on syytad tehdd myds muita jéljempéna eh-

dotettuja toimia, joilla ei ole suoranaisia kustannusvaikutuksia.
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Toimenpide-ehdotukset:

Luodaan valtakunnallinen jarjestelma, jonka avulla varmistetaan

riittdva tuki opettajan tehtdvassa aloittavalle.

@ Mitd opettajankoulutusta antavien yliopistojen ja ammatillisten

opettajakorkeakoulujen tulee tehda?

Pitaa huolta siita, etté opettajankoulutuksessa ollaan monipuoli-
sesti tekemisissa erilaisten opettajan tyon rajapintojen ja ymparoi-
van yhteiskunnan kanssa.

Kehittaa toiminnallista yhteistyotéa opettajien peruskoulutus- ja
taydennyskoulutusorganisaatioiden valilla.

Huolehtia siita, etté valmistuvalla opiskelijalla on henkilokohtai-
nen kehittymissuunnitelma opettajan tehtavaan siirtyessaan.

Ottaa vastuu mentorien kouluttamisesta ja kansallisen mentori-
verkoston yllapidosta.

@ Miti oppilaitoksen esimiehen tulee tehda?

Jarjestaa perehdytys uudelle opettajalle.
Turvata uuden opettajan paasy pedagogisen yhteison jaseneksi.

Perehtya uuden opettajan kehittymissuunnitelmaan ja tukea sen

toteutumista osana oppilaitoksen kehittamista.




@ Mita koulutuksen jarjestdjien (kuntien ja koulutuskuntayhtymien)

tulee tehda?

Jarjestaa uudelle opettajalle mahdollisuus mentorointiin.

@ Miti tyémarkkinaosapuolten tulee tehda?

Tehda valtakunnalliset sopimukset, joiden puitteissa voidaan jar-

jestaa mentorointia uusille opettajille.

@ Mita poliittisten paattijien tulee tehda?

Nimeta valtakunnallinen toimielin, jonka tehtavaan kuuluu opet-
tajankoulutuksen jatkumon turvaaminen yhdesséa kansallisen uu-
sien opettajien mentorointia kehittavan verkoston kanssa.

Turvata voimavarat kansalliselle mentorointia kehittavalle verkos-

tolle.
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MITA YLIOPISTOJEN JA AMMATILLISTEN
OPETTAJAKORKEAKOULUJEN TULEE TEHDA?

Pitaa huolta siits, ettd opettajankoulutuksessa ollaan monipuolisesti tekemisissa erilais-
ten opettajan tyon rajapintojen ja ymparéivan yhteiskunnan kanssa.

Ammatillisten opettajakorkeakoulujen yhteiskuntasuhteet ovat jo nyt hyvat, koska
niiden toimintakenttd nivoutuu luonnostaan monipuolisesti tydelamaan ja yhteiskun-
taan. Yliopistojen yhteiskuntasuhteissa olisi sité vastoin kehittdmisen mahdollisuuksia.
Opiskelijan tulee saada opintojensa aikana riittavasti kokemuksia erilaisista oppilai-
toksista sekd muista tarkeistd opettajan tydn yhteiskunnallisista rajapinnoista.

Ilhanteellinen malli syntyisi luomalla korkeakoulujen ja koulutuksen jarjestajien yhtei-
sia verkostoja, joissa kehitetdan pitkdkestoisia ja tutkimusperustaisia tdydennyskoulu-
tuksen muotoja.’”.

Huolehtia siita, ettd valmistuvalla opiskelijalla on henkilékohtainen kehittymissuunni-
telma tyelamaan siirtyessaan.

Yksilollistd jatkumoa opettajankoulutuksesta tydelédmaan voidaan edistaa siten, ettd
opettajankoulutuksen aikaisen henkilokohtaisen opintosuunnitelman (HOPS) pohjal-
ta opiskelija tekee itselleen ammatillisen kehittymisen suunnitelman. Tama henkilo-
kohtainen suunnitelma on hyddynnettavissad oppilaitoksessa kadytavissa esimiehen ja
opettajan valisissa kehityskeskusteluissa, ja kytketddn oppilaitoksen kehittdmistoimin-
taan.

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

Kaikki ammatilliset opettajakorkeakoulut ja opettajankoulutusta antavat yliopistot
ovat olleet mukana mentorien koulutuksessa ja muodostaneet kansallisen verkoston
mentoroinnin kehittdmiseksi yhdessé kunkin yksikon ldhialueen koulutuksen jérjesta-
jien kanssa. Kansallinen verkosto jatkaa tydskentelyaén ndiden kokemusten pohjalta.

Kehittda toiminnallista yhteisty6ta opettajien peruskoulutus- ja tdydennyskoulutusor-
ganisaatioiden valilla.

Opettajan kelpoisuuteen johtavan koulutuksen ja tdydennyskoulutuksen organisa-
torinen 18hekkéisyys edistdd opettajankoulutuksen jatkumon rakentamista. Se mah-
dollistaa myds sellaiset toimintamallit, joissa opettajaksi opiskelevat ja tybeldmassa
olevat opettajat voivat osallistua samoille kursseille ja samalla oppia toisiltaan. Am-
matillisissa opettajakorkeakouluissa ja joissakin yliopistoissa tdydennyskoulutus on jo
organisoitu lahelle opettajankoulutusta. Toménsuuntaisia ratkaisuja kehitetdan edel-
leen.



MITA OPPILAITOKSEN ESIMIEHEN TULEE TEHDA?
Jarjestda perehdytys uudelle opettajalle.

Uuden tydntekijan perehdyttdminen kuuluu tyénantajan ja tdman edustajana toimi-
van tyopaikan esimiehen velvollisuuksiin. Perehdytys opettajan tydhdn tapahtuu en-
simmaisen tydvuoden aikana. Opetusalalla tdma merkitsee sitd, ettd uusi tydntekija
perehdytetdan paitsi tyopaikan kaytanteisiin, tapoihin ja resursseihin, myds siihen
pedagogiseen ajatteluun, jonka perustalta oppilaitos tyotaan tekee. Parhaimmillaan
uusi opettaja paasee aloittamaan tyonsa yhteisossa, jossa toisaalta annetaan tukea
opettajan tyotdan aloittavalle, mutta toisaalta ollaan myds kiinnostuneita hdnen nake-
myksistaan ja mahdollisista uudistamisehdotuksistaan.

Perehdytyksessé on tarkeaa huolehtia siitd, ettd uusi opettaja tulee tutuksi oppilaitoksen
o fyysisten puitteiden eli tilojen, vélineiden ja materiaalien kanssa,
e toimintakulttuurin eli séantdjen, tapojen ja normien kanssa seka

e tydyhteison eli opettajien, oppilaiden ja muiden oppilaitoksessa tydskentelevien
ammattilaisten kanssa.

Taman varmistamiseksi jokaisen oppilaitoksen tulee esimiehensa johdolla luoda mal-
li, jokaisen uuden tydntekijan perehdytykseen. Oppilaitoksessa tulee olla koottuna ja
kaikkien tavoitettavissa oleellinen tieto, joka liittyy arjen toimintaan ja yllattavissa ta-
pauksissa toimimiseen. Toimivia kdyténteitd ovat myds perehdytyskansiot tai verkosta
|6ytyvad uuden opettajan opas.

Turvata uuden opettajan paasy pedagogisen yhteisén jaseneksi.

Jokaiselle uudelle opettajalle tulisi osoittaa omasta oppilaitoksesta tukihenkil, jonka
puoleen han voi kdantyd. Tama voi olla esimerkiksi nimetty tyopari tai mentori. Op-
pilaitoksissa tulisi olla sellaisia yhteisdllisid rakenteita, jotka auttavat uuden opetta-
jan kiinnittymista tydyhteisoon. Yhteisolliset rakenteet luovat perustan toimijuudelle
ja vuorovaikutukselle, eivatka yhteydet eri yksildiden valilla jaa sattumanvaraisiksi'.
Esimerkiksi opettajatiimit ja oppiaineryhmat voivat olla arjen kannalta keskeisia yhtei-

sollisia rakenteita samoin kuin erilaiset pedagogiset kahvilat tai verme-ryhmat.

Perehtyd uuden opettajan kehittymissuunnitelmaan ja tukea sen toteutumista osana
oppilaitoksen kehittamista.

Jotta osaamisen kehittdmisen jatkumo toteutuisi koulutuksesta tyéeldaméaan, oppilai-
toksen esimiehen tulee olla kiinnostunut uuden opettajan osaamisesta ja tukea hénen
ammatillista kehittymistdén. Uuden opettajan henkilokohtainen kehittdmissuunnitel-
ma tulee nivoa osaksi oppilaitoksen tai laajemmin alueen tai kunnan opetuksen ke-
hittdmissuunnitelmaa.



MITA KOULUTUKSEN JARJESTAJIEN TULEE TEHDA?

Jarjestaa uudelle opettajalle mahdollisuus mentorointiin.

Koulutuksen jarjestdjien eli kuntien ja koulutuskuntayhtymien tulee tarjota uudelle
opettajalle mahdollisuus osallistua mentorointiin. Se voidaan jarjestaa joko perin-
teisend parimentorointina tai ryhmamuotoisena verme-mentorointina. Koulutuksen
jarjestajat huomioivat mentoroinnista ja sen koordinoinnista aiheutuvat kulut. Mah-
dollisia kuluja ovat mentorien palkkiot, mentorien koulutuspaivien sijaiskulut seka
itse toimintaan liittyvat kulut. Mikali opetusalalla siirryttéisiin vuositydaikaan, asettuisi

mentorointi luontevaksi osaksi tybaikaa.

Jérjestettiinpd mentorointi milld tapaa tahansa, on tarkea3, ettd mentorointisuhde
muodostuu aidostivuorovaikutukselliseksi, eikd se ole vain tiedon siirtdmista, arviointia
tai palautteen antamista. Mentoroinnin tarkoitus ei ole vain sosiaalistaa uutta opettajaa
vanhoihinkaytantdihin,vaan ollamyés uuttaluovavaylavuorovaikutukselle kokeneiden
ja vastavalmistuneiden opettajien valilla. Parhaimmillaan mentorointi on reflektiivista
keskustelua, jokatukee uuden tiedon rakentamista ja ammatillista kasvua. Jotta mento-

roinnin laatu voidaan taata, mentoriksi ryhtyvat opettajat kdyvat mentorikoulutuksen.

MITA TYOMARKKINAOSAPUOLTEN TULEE TEHDA?

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

Tyomarkkinaosapuolten tulee sopia valtakunnallisesti ehdoista, joiden puitteis-
sa mentorointia voidaan uusille opettajille jarjestda. Selvityksessd haastateltujen
asiantuntijoiden mukaan tdma onnistuisi parhaiten, mikéali opetusalalla siirryttaisiin
vuositydaikaan. Ellei vuositybajasta paasta sopimukseen, on ratkaistava valtakunnal-
lisesti, millaisin ehdoin mentorointi voidaan opetusalalla jarjestda nykyisia tydehtoja

soveltaen.




MITA POLIITTISTEN PAATTAJIEN TULEE TEHDA?

Nimeta valtakunnallinen toimielin, jonka tehtévaan kuuluu opettajankoulutuksen jatku-

mon turvaaminen.

Koska opettajan ammatillisen kehittymisen jatkumon turvaaminen edellyttaa tiivistd
yhteistyota eri toimijoiden kanssa, on nimitettdvé yhteistyéfoorumi tdmén toiminnan
edistdmiseksi. Foorumilla tulee olla edustettuina opettajankoulutusta ja tdydennys-
koulusta edustavat tahot, koulutuksen jarjestdjat (kunnat ja koulutuskuntayhtymat)
seka ne tahot, joilla on kokemusta mentoroinnin jarjestamisestd opetusalalla. Liséksi
tarvitaan tydmarkkinaosapuolten edustus. Tama voidaan tehd& esimerkiksi opetus-
toimen henkildstokoulutuksen neuvottelukunnan pohjalta siten, ettd neuvottelukun-
taan kutsutaan mukaan erityisesti uusien opettajien tuen kehittdmiseen perehtyneitd

asiantuntijoita.

Turvata voimavarat kansalliselle mentorointia kehittavalle verkostolle.

Samalla kun mentorointia vakiinnutetaan osaksi koulutuksen jarjestdjien toimintaa,
tulee yliopistoille ja ammatillisille opettajakorkeakouluille osoittaa voimavarat, jotta
ne pystyisivat huolehtimaan mentorien kouluttamisesta yhteistydsséa paikallisten kou-
lutuksen jarjestdjien kanssa. Tassa tulee huomioida suomen- ja ruotsinkielinen opet-
tajankoulutus yliopistoissa ja ammatillisissa opettajakorkeakouluissa.
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Téman selvityksen tuloksena esitettévat toimenpiteet ja arvio rahoitustarpeesta perustu-
vat voimassa oleviin sdadoksiin ja tydmarkkinasopimuksiin. Asiantuntijapaneelin néke-
myksistd hahmottuu kuitenkin vield suurempi visio: koko opettajien tdydennyskoulutus
on uudistettava samanaikaisesti opetusalan tydehtosopimuksen kanssa. Se olisi suuri
askel eteenpéin.

Nykyisten sopimusten mukaan opettajan palkka muodostuu paaosin opetustuntien pe-
rusteella, jolloin mentorointiin tulisi 16ytéa resurssi oppituntien ulkopuolisista palkano-
sista. VESO-koulutukseen perustuvaa suunnittelu- ja koulutusaikaa ei voi sellaisenaan
kayttdd mentorointiin, kuten liitteessd 5 osoitetaan. Niin sanottu YT-aika sopisi siihen pa-
remmin, mutta tyontekijdosapuolen ndkemyksen mukaan siihen ei voi sisallyttaa nykyis-
té& enempaé tyotd. Jos mentorointi siséllytettdisiin kumpaan tahansa jarjestelmaén, se
edellyttaisi tydmarkkinaosapuolten sopimista jommankumman kehyksen tulkinnasta tai
laajentamisesta. Jos taas mentorointia varten luotaisiin oma jarjestelmansé opetusvel-
vollisuuden sivuun YT-ajan ja VESO-paéivien rinnalle, opetusalan palkkausjarjestelmasta
tulisi vieldkin monimutkaisempi. Asiantuntijoiden mukaan parasta olisi organisoida opet-
tajien tydohontulovaiheen tuki osana kokonaisvaltaista uudistusta, jossa osaamisen kehit-
tdmisen kayténteet tarkastellaan l&pikotaisin. Tama tarkoittaa tayttd remonttia opetusalan
palkkausjarjestelmaan.

Kokonaisvaltaisessa uudistuksessa mentorointi tulisi opettajan tyon elementiksi samaan
tapaan kuin muukin tdydennyskoulutus. Vuositydajan sisélla tdydennyskoulutukseen
maariteltaisiin tietty osa tydajasta. Haastatteluissa tuotiin esille ndkemys, ettd opettajien
tdydennyskoulutus tulisi saattaa samalle tasolle muiden korkeatasoista osaamista edel-
lyttavien alojen, kuten esimerkiksi korkeakoulujen henkiléston ja 1aékérien kanssa.

Tama aikaresurssi voitaisiin uusien opettajien osalta kohdentaa mentorointiin ja muuhun
uusille opettajille kohdennettavaan koulutukseen. Myds mybhemmissa tyburan vaiheis-
sa osallistuminen verme-ryhmaén tai tydnohjaukseen olisi mahdollista tdmén ajan puit-
teissa. Talldin véltyttaisiin eriarvoisuudelta uusien ja kokeneempien opettajien valilla. On
syyta ottaa huomioon kokemukset Ruotsista, jossa tydhdntulovaiheen tuen taloudelliset
lisékustannukset tydnantajalle ovat kddntyneet uusia opettajia vastaan: heidan palkkaa-
mistaan on alettu valttaa (liite 10). Myds Norjassa on havaittavissa samansuuntaista pai-
netta, vaikka uusien opettajien tydajan huojennus on sielld vasta alkuvaiheessa (liite 11).
Erillisten mentorointia koskevien lisékulujen osoittaminen kuntatyontantajalle saattaisi

johtaa vastaaviin vaikeuksiin myds Suomessa.

Selvityksessa haastateltujen asiantuntijoiden mukaan koko tdydennyskoulutuksen uudis-
taminen olisi perusteltua monesta syysta. Yksi peruste on kansallinen osaamisen kehitta-
misen strategia: jotta osaamisen tasoa voidaan nostaa Suomessa tai edes sailyttaa nykyi-
selld hyvalla tasolla, opettajien tdydennyskoulutus on tarkeé painopistealue. Uusimpien
tutkimusten mukaan peruskoulun oppimistulokset ovat reaalisesti laskeneet aikaisem-
masta, eika taté voi selittdd mittausvirheeksi tai suhteelliseksi eroksi, joka johtuisi muiden
maiden tulosten paranemisesta’’. Opettajankoulutuksen ja koulujarjestelman kokonais-
valtainen uudistaminen on siksi suorastaan valttdmatonta. Kuten Pasi Sahlberg toteaa
tdman kirjan saatesanoissa, joidenkin osarakenteiden tai yksityiskohtien korjaaminen ei



johda toivottuun tulokseen, joten tarvitaan kokonaisvaltaista ja rohkeaa ajattelua. Tata na-
kemysta tukee my0s raportin alussa esitelty teoria kdyténteiden ekologioista (ecologies
of practices)'?: jotta muutos voisi olla vaikuttava, on muutettava samanaikaisesti useita
ekosysteemin avaintekijoitd. Rohkeasta ja kokonaisvaltaisesta ajattelusta Suomessa on
hyvia esimerkkeja peruskoulun syntyajoilta. Opettajien peruskoulutuksen tiettyjen osien
seka tdydennyskoulutuksen ja palkkausjérjestelmén samanaikainen harkittu muuttami-
nen olisi kokonaisuudistus, jolla opettajien osaamisen kehittdminen saataisiin tarvittaval-
le tasolle.

Toinen perustelu liittyy opettajan tyon professionaalisuuteen: tydn osittaminen yksittdi-
siin tyosuorituksiin ja palkan maksaminen niiden perusteella sopii huonosti asiantunti-
juutta ja korkeaa eettisté vastuuta edustavalle alalle. Professionaalisessa ammatissa arvo
ei maaraydy laskemalla yhteen tyon osia tayloristiseen tapaan, vaan tyon kokonaisuu-
den perusteella. Palkan jyvittdminen erillisten tuntien perusteella antaa ymmartas, etta
opettajan tyo on teknista suorittamista. Tama johtaa myods heikkoon ammatilliseen au-
tonomiaan. Palkan maksaminen yksittaisten tydsuoritusten perusteella ohjaa huomiota
opettajan tyon kokonaisuuden sijasta sen yksityiskohtiin ja yleistettédvan intressin sijasta

yksityiseen intressiin.

Opettajan palkan maksaminen tydn kokonaisuuden perusteella edistéisi opettajan am-
matin autonomiaa vahvassa merkityksessa ja sitéd kautta syventaisi ammatin professio-
naalisuutta. Tdménsuuntainen kehitys olisi pitkallad aikavalilld sekd opettajien ammatti-
kunnan ettéd koko yhteiskunnan etujen suuntaista.

Otetaanko vield 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 tdydennyskoulutuksessa. For-
maali oppiminen oikeuttaa sertifikaattiin
eli se tunnustetaan muodollisesti esimer-
kiksi tutkintona, opintopisteind tai muina

opintosuoritteina.®
Hiljainen tieto (Eng. tacit knowledge.)

Hiljainen tieto on osaamista ja tietdmista,
jota ei ole ilmaistu sanojen kautta, vaan se
ilmenee sisdistettyind ajattelu- ja toimin-
tapoina, kirjoittamattomina saantsina tai
omaksuttuina kdytanteina. Hiljaisen tie-
don aluetta on pyritty luokittelemaan ja
jasentdamaan monin eri tavoin. Suuri osa
esimerkiksi sosiokulttuurisesta tiedosta on
hiljaista tietoa, joka omaksutaan yhteisédn
osallistumalla. Toisaalta hiljainen tieto voi
ilmetd vahvana kdytdnndn osaamisena, jol-
loin se on voi olla luonteeltaan kehollista

tietamista ja taitamista.’®

Induktiovaihe eli tybhéntulovaihe (Eng.
induction.)

Induktiovaiheella tarkoitetaan tyéhéntulo-
vaihetta, kun tyontekija aloittaa koulutuk-
sen jalkeen tydn, johon hén on opinnois-

saan kouluttautunut.

Informaali oppiminen (Eng. informal

learning.)

Informaali oppiminen tarkoittaa arkiela-
man oppimista, joka on usein tiedosta-
matonta ja tahatonta. Se poikkeaa nonfor-
maalista oppimisesta siten, ettd informaali
oppiminen ei ole intentionaalista eli tarkoi-
tuksellista, kun taas nonformaali oppimi-
nen tapahtuu tilanteissa, joissa on tarkoi-
tuksin oppia, kuten esimerkiksi tyépaikan
koulutustilaisuuksissa. 1%

Mentori (Eng. mentor.)

Kokenut tyontekija, tukee kokemattomam-
paa tyontekijad (aktoria, mentoroitavaa)

osaamisen kehittdmisessa.
Mentorointi (Eng. mentoring.)

Mentorointi on menetelmd jossa uusi
opettaja saa tukea ja opastusta kokeneem-
malta opettajalta. Perinteisin tapa jarjestaa
mentorointia on parimentorointi, mutta
mentorointia voidaan jarjestdd myods ryh-
mamuotoisena. Perinteisesti mentoroin-
niss korostuu hiljaisen tiedon siirtdminen
kokeneemmalta osaajalta vasta-alkajalle,
josta usein kaytetddn myds nimitystd no-
viisi tai aktori. Modernimmassa tulkinnassa
mentorointi ymmarretdan kuitenkin pikem-
minkin vuorovaikutuksena ja dialogina,
jonka tarkoituksena on tarjota tilaisuus re-
flektiiviselle keskustelulle tydhon liittyvista
kysymyksista. 16

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

Kokemattomampi tyontekija, josta kayte-
tdén joskus myds nimitystd aktori. Henkild,
jota mentori opastaa ja ohjaa tydhon liitty-

vissa asioissa.



Parimentorointi (Eng. one-to-one mento-
ring; dyadic mentoring.)

Parimentorointi on menetelma, jossa koke-
nut tyontekijé tukee ja ohjeistaa kokemat-
tomampaa td&maéan tyduran alkuvaiheessa.
Mentori ja mentoroitava (aktori) tapaavat
sdanndllisesti keskustellakseen tyéhon liit-
tyvista asioista, ajatuksista ja tuntemuksis-
ta. Mentorointisuhde perustuu avoimuu-
teen, molemminpuoliseen luottamukseen
Kahdenkeskisten
keskustelujen tavoitteena on ohjata nuo-

ja tasa-arvoisuuteen.

rempaa tyontekijda siten, ettd tdméa oppii
tyOssa tarvittavia taitoja ja tietoja seka saa
mahdollisuuden sosiaaliseen ja emotio-
naaliseen tukeen.

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

Vertaisryhmé&mentoroinnissa kokenut ja
mentorikoulutuksen saanut tydntekija toi-
mii pienryhmén ohjaajana eli mentorina.
Ryhméat kokoontuvat sddnndllisesti jaka-
maan kokemuksiaan ja ideoitaan sek3
ratkomaan yhdessad ongelmia. Toiminnan
tarkoituksena on tukea tydssdoppimista ja
tydhyvinvointia seka tarjota tilaisuus koke-
musten reflektointiin. Ryhman pé&aasialli-
nen tavoite on ammatillisen kehittymisen
tukeminen. Vertaismentoroinnin perustana
on ajatus dialogisesta oppimisesta: sen
mukaan sekd kokeneilla ettd uusilla opet-
tajilla on toisilleen annettavaa. N&in vuo-
rovaikutus edistdd molempien oppimista
sekd uuden tiedon, ymmarryksen ja ideoi-
den syntymistd konstruktivistisen oppimi-
sen periaatteiden mukaisesti.

Nonformaali oppiminen (Eng. nonformal
learning.)

Nonformaali oppiminen on tietoista ja
tavoitteellista oppimista, joka tapahtuu
muualla kuin muodollisen koulutuksen pii-
rissa. Esimerkiksi tyossa opitaan usein non-
formaalisti itse tyotd tekemalld. Nonfor-
maali oppiminen ei oikeuta sertifikaattiin.
Se on kuitenkin tavoitteellista eli intentio-
naalista toisin kuin arkieldamassa tapahtuva

informaali oppiminen.¥’
Noviisi (Eng. novice.)

Noviisi on uusi tydntekijja, joka on vasta
oppimassa tyotehtavia. Sita on kaytetty jos-
kus ilmaisuna, joka tarkoittaa uutta opetta-
jaa tai uutta tydntekijdd. Sana on peréisin
luostarilaitoksesta, jossa noviisi on munkki-
tai nunnakokelas. Sanan kaytté on nykyaan
vahentynyt, koska siihen liittyy véhéatteleva
sivumerkitys, joka korostaa hierarkista suh-
detta kokeneempiin tydntekijdihin.

Osaamisen kehittadminen

Osaamisen kehittamiselld  tarkoitetaan
kaikkea oppimista ja opiskelua, tapahtuipa
se muodollisen koulutuksen piirissa, tydssa
tai vapaa-ajalla. Toisin sanoen siihen sisél-
tyy seka formaalia, nonformaalia etta infor-
maalia oppimista. Osaamisen kehittdmi-
sessd keskeistd ei ole oppimisen puitteet
vaan ennemminkin erilaisten oppimisen
tapojen ja ymparistdjen tunnistaminen ja
niissd hankittujen kokemusten linkittami-
nen yhteen. Siksi siihen liittyvat vahvasti
myos osaamisen tunnistamisen ja tunnus-

tamisen prosessit.
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Perehdytys (Eng. orientation, introduc-
tion.)

Perehdytys on tydhdn opastamista tyon al-
kuvaiheessa. Perehdytyksen tarkoituksena
on pitda huoli siitd, ettd uusi tydntekija tu-
lee tutuksi tyopaikan kadytanteiden kanssa
ja padsee osaksi tydyhteis6a. Siithen kuuluu
tyOyhteisd6n, organisaatioon, yhteistyota-
hoihin, toimintatapoihin seka tiloihin ja ma-
teriaaleihin tutustumista. Perehdytyksen
jarjestdminen on tydnantajan lakisdateinen
velvoite. Oppilaitoksessa siitd on vastuus-
sa sen esimies. Han voi kuitenkin maarata
jonkun muun tyontekijan huolehtimaan
perehdytyksests, tai perehdytysvastuu voi
my&s olla jaettu nimettyjen tydyhteison ja-
senten kesken.

Siirtymavaihe (Eng. transition.)

Vaihe, jolloin tydntekijé siirtyy koulutukses-
ta ty6eldméaan ja aloittaa uudessa tyossa.
Se poikkeaa induktiovaiheesta siten, etta
siityméavaiheeseen luetaan myds tydn ha-
kuvaihe ennen tydn aloittamista. Usein siir-
tymavaihe ja tydhontulovaihe ovat kuiten-
kin paallekkaisia.



ASIANTUNTIJAPANEELI

Aalto Eija, lehtori, Jyvaskylan yliopisto

Aalto on tehnyt t6ita opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen parissa vuodesta 1990
[ahtien. Han on tydskennellyt muun muassa Jyvaskylan yliopiston tdydennyskoulutus-
keskuksessa ja yliopiston kielikeskuksessa, ja vuodesta 2005 alkaen opettajankoulu-
tuslaitoksessa. Aalto on toiminut Jyvaskylan OKL:n tdydennyskoulutustoimikunnan pu-
heenjohtajana (2010-2013) ja yhteiskunnallisen vuorovaikutuksen kehittdmisryhman
puheenjohtajana (2014-).

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

Aspfors on tutkinut induktiovaihetta ja uusien opettajien kokemuksia ensimmaisista tyo-
vuosista. Han on toiminut opettajakouluttajana ja vastannut Osaava Verme-mentorikou-
lutuksen jarjestdmisestd ruotsinkielisilla alueilla. Nykyisin han tyéskentelee Nordlandin
yliopistossa Norjassa, Bod@ssa, jossa han on mukana mentorointikoulutuksessa ja tutki-
mustyossa.

Bjerkholt Eva, Fgrsteamanuensis (apulaisprofessori),
H@gskolen i Telemark, Norja

Bjerkholt toimii opettajankouluttajana Telemarkissa, Norjassa. Hdn on tehnyt mento-
roinnin tutkimus- ja kehittdmisty6té ollen vuodesta 1998 lahtien kehittdmassa kansallis-
ta mentorointiin perustuvaa induktio-ohjelmaa Norjaan. Han on julkaissut tutkimustydn
tuloksia seka kotimaassaan etta kansainvalisesti. Talld hetkelld hdn on Norjan kansallisen
mentorointiverkoston vastaava koordinaattori.

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

Eisenschmidt on koordinoinut uusien opettajien induktiojarjestelman ja mentoroinnin
kehittamista Virossa 2000-luvun alusta, julkaissut kansainvalisesti mentoroinnin tutki-
muksesta, osallistunut mentoroinnin tutkimuksen kansainvalisiin verkostoihin seka ollut
mukana Euroopan Komission tydssa induktiovaiheen kehittamiseksi.

Estola Eila, professori, Oulun yliopisto

Estola on tydskennellyt vuodesta 1995 Oulun yliopiston kasvatustieteellisessa tiedekun-
nassa. Vuodesta 2012 han on toiminut varhaiskasvatuksen professorina. Han on tutki-
nut muun muassa opettajien narratiivista identiteettia ja opettajan tyotd ihmissuhdetyd-
na ja ollut kehittdémassa vertaisryhmatoimintaa. Aiemmin han on tyoskennellyt lehtorina
lastentarhaopettajakoulutuksessa seka rehtorina lastentarhaopettajaopistossa.

Fornaciari Aleksi, opiskelija, Jyvaskylan yliopisto

Fornaciari opiskelee luokanopettajaksi Jyvaskylan yliopistossa. Han tutkii pro gradu-tut-
kielmassaan opettajuuden myyttia kriittisen pedagogiikan nakdkulmasta.
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Fransson Goran, Universitetslektor, Docent (yliopistonlehtori, dosentti),
Gavle Hogskola, Ruotsi

Fransson toimii yliopistotutkijana ja lehtorina Gévlen yliopistossa. Hénen tutkimusaihei-
taan ovat muun muassa mentorointi, induktiovaihe ja korkeakoulupedagogiikka. Han on
ollut mukana kehittdmassa mentorointia Ruotsissa.

Haapanen Satu, kansanedustaja, Vihreat De Grona

Haapanen on Vihreiden eduskuntaryhmén kansanedustaja kaudella 2011-2015. Hén
istuu opetushallituksen johtokunnassa ja on mukana Tulevaisuuden koulu-hankkeessa.
Koulutukseltaan Haapanen on luokanopettaja ja tehnyt opettajan t6itd Suomessa ja ulko-
mailla. Lisdksi Haapasella on noin 10 vuoden kokemus opettajankoulutuksen tehtavista.

Hansén Sven-Erik, professori, Abo Akademi

Hansén on tydskennellyt opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen parissa 70-luvulta
I&htien. Vuoden 2000 alusta |&htien hén on toiminut professorin tehtavissa. Hansén on
ollut mukana kehittdmé&ssa maisteripohjaista opettajankoulutusta ruotsinkielisessé kou-
lutuksessa. Han on toiminut osa-aikaisena professorina (professor IlI) Oslon yliopistossa
seka erilaisissa asiantuntija- ja arviointitehtdvissd muissa Pohjoismaissa. Hansén on Hel-
singin yliopiston dosentti.

Heikkila Kari, rehtori, Muuramen kunta

Heikkild toimii rehtorina Makeldnmé&en koulussa. Hanelld on 24 vuoden kokemus rehto-
rin tehtavista ja 4,5 vuoden kokemus luokanopettajan tehtévista. Liséksi hédn on toiminut
3 vuotta koulutoimen johtajana sekd OPH:n nimedmana oppilaitosjohdon kouluttajana
vuosina 2004 -2009.

Helin Elisa, opetusneuvos, Opetushallitus

Helin on tydskennellyt Opetushallituksessa vuodesta 2011, missd han vastaa opetus-
toimen henkildstdkoulutuksesta. Helin on koulutukseltaan lastentarhanopettaja, luo-
kanopettaja ja erityisopettaja. Hanellad on yli 20 vuoden kokemus luokanopettajan ja eri-
tyisopettajan tehtdvistd. Lisdksi hdn on toiminut harjoitteluohjaajana normaalikoulussa
yli 15 vuotta. Helin toimii puheenjohtajana Opetustoimen henkildstdn osaamisen kehit-
tamisen jaostossa.

Hursti Matti, sivistysjohtaja, Yl6jarven kaupunki

Hursti on toiminut vuodesta 2004 lukien YIdjarven kaupungin sivistysjohtajana. Rehtori-
na han on tydskennellyt 1994-2004 sekd oman tydnsé ohella oppilaitosjohdon koulut-
tajana Opekossa 1998-2005. Télla hetkelld hdn on Tampereen kaupunkiseudun Osaa-
va-tyStiimin puheenjohtaja.

Hyyrylainen Ari, rehtori, Koulutus- ja kehittamiskeskus Salmia

Hyyryldinen on johtanut te-toimistojen ja ely-keskusten henkildstokoulutusta viimeiset
12 vuotta. Aiemmin h&n toimi aikuiskoulutuskeskuksessa pedagogisen kehittdmisen vas-
tuuhenkildna ja Opetushallituksen aikuisopiskelun henkildkohtaistamisprojektissa kon-
sulttina. Opettajien tdydennyskoulutusta Hyyryldinen on luotsannut Jyvéskylan ammatil-
lisessa opettajakorkeakoulussa.



Hélzergerman Ralf, Studiendirektor (Opintopaallikko),
Studienseminar fiir beriifliche Schulen Wiesbaden

Hoélzergerman toimii opettajana ja opettajankouluttajana Hessenin osavaltiossa Saksas-
sa. Hdnen opetusalojaan ovat englanti ja yleinen pedagogiikka.

Inget Esa, taydennyskoulutuspaallikko,
HAMK Ammatillinen opettajakorkeakoulu

Inget vastaa opettajien tdydennyskoulutuksesta HAMK Ammatillisessa opettajakorkea-
koulussa. Hanelld on yli 20 vuoden kokemus tdydennyskoulutuksen parista ja aiemmin
han on tydskennellyt mm. koulutussuunnittelijana, koulutuspaallikkoné ja tdydennys-
koulutusjohtajana Hédmeen ammattikorkeakoulussa.

Johnson Peter, sivistysjohtaja, Kokkolan kaupunki

Johnson on tydskennellyt Kokkolan opetustoimessa vuodesta 1981 alkaen: 10 vuotta
luokanopettajana ja 18 vuotta peruskoulun rehtorina sekd vuodesta 2008 alkaen kau-
pungin sivistysjohtajana. Han on osallistunut Koulutuksen tutkimuslaitoksen TeLL-tutki-
musryhman tyéhon ja tehnyt vaitdskirjatutkimuksen, jonka aiheena on yhtendisen perus-
opetuksen kehittdmistyo.

Jokinen Hannu, tutkija, Jyvaskylan yliopisto, Koulutuksen tutkimuslaitos

Jokinen on osallistunut opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen tutkimus- ja kehitta-
mistydhén OPEPRO-, TelL-, Osaava Verme ja ovat Pedagoginen asiantuntijuus lilkkees-
s8( PAL)-hankkeissa. Han oli Kokkolassa kdynnistdmassd mentorointia, jonka pohjalta
kehittyi vertaisryhm&mentoroinnin malli. Jokinen on osallistunut induktiovaiheen kan-
sainvéliseen tutkimus- ja kehittdmisyhteistydhon.

Jyrhama Riitta, yliopistolehtori, varajohtaja, Helsingin yliopisto

Jyrhamalld on 34 vuoden kokemus opettajankouluttajana ja yhteensd 7 vuoden opetta-
jakokemus sekd Helsingin kaupungin koulusta ettd normaalikoulusta. Hadn on Helsingin
yliopiston opettajankoulutuslaitoksen 1. varajohtaja, HY:n Verme-projektin johtaja ja ak-
tiivinen tdydennyskouluttaja sekd Opettajien akatemian perustajajésen.

Kalavainen Jari, taydennyskoulutuspaallikko,
Jyvaskylan ammattikorkeakoulu, Ammatillinen opettajakorkeakoulu

Kalavainen vastaa Ammatillisen opettajakorkeakoulun tdydennyskoulutus- ja palvelutoi-
minnasta ja toimii myds itse kouluttajana. Aikaisemmin han on ollut kehittdmiskonsulttina
Nordeassa ja Odecossa, joissa hdnen tehtaviinsad on kuulunut henkiloston kehittaminen.

Kangasniemi Jouni, kehittamispaallikko, Opetus- ja kulttuuriministerio

Kangasniemi toimii kehittdmispaallikkona Opetus- ja kulttuuriministerion korkeakoulu- ja
tiedepolitiikan osastolla. Hanen vastuualueisiinsa kuuluvat aikuiskoulutus, korkeakoulut,
opettajankoulutus, tietoyhteiskunta, tdydennyskoulutus ja verkko-opetus. Kangasniemi
on ollut mukana kaynnistédmassa Osaava-ohjelmaa.

Kauma Tiina, kehittamispaallikko, Tampereen kaupunki

Kauma vastaa Tampereen seudun ammattiopiston ja Tampereen seitseman lukion henki-
[6stdn osaamisen johtamisen prosessista. Han on ollut mukana kahdessa Osaava-ohjel-
massa ja kuuluu ammattiosaamisen kehittdmisyhdistys AMKEn HRMD-verkostoon.
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Kemppainen Riitta, luokanopettaja ja koulunjohtaja, Seindjoen kaupunki

Kemppainen on toiminut 14 vuotta luokanopettajana, joista viimeiset 3 vuotta myds
koulun johtajana. Han on kdynyt Jyvaskylan yliopiston jarjestdaman mentorikoulutuksen
ja vetda Verme-ryhmia Seinajoella.

Keskinen Leena, rehtori, Helsingin kaupunki

Keskinen aloitti opettajan tyot vuonna 1972. Han on toiminut ala-asteen rehtorina yh-
teensa noin 15 vuotta urastaan. Rehtorina ollessaan han kuului Helsingin aluerehtorien
ryhmaan, joka kehitti Helsingin opetustoimen linjauksia. Keskinen on opetus- ja kasva-
tusalan tydnohjaaja. Han toimii toisena koordinaattorina Helsingin Vermessa.

Keurulainen Harri, opettajankoulutuspaallikko,
Jyvaskylan ammattikorkeakoulu, Ammatillinen opettajakorkeakoulu

Keurulainen on toiminut Jyvaskylan ammattikorkeakoulun ammatillisessa opettajakor-
keakoulussa yliopettajana vuodesta 1991 ja opettajankoulutuspaéllikkénd vuodesta
2000 alkaen. Hanen erityisosaamistaan ovat oppimisen ja osaamisen arviointi sekd osaa-
misperusteiseen opetussuunnitelmatydhon liittyvat kysymykset.

Kiilakoski Tomi, paatoimittaja, Nuorisotutkimus-lehti

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

Kiviniemi Ulla , lehtori, Jyvaskylan yliopisto

Kiviniemi toimii tekstiilitydn didaktiikan lehtorina Jyvéskylan OKL:ss&. Hanelld on 10 vuo-
den kokemus erityisopetuksen tehtavista ja yli 20 vuoden kokemus opettajankouluttajan
tehtévistd. Vuonna 2005 han oli mukana tekemassa Opettajankoulutuksen kehittdmisoh-
jelman perus- ja tdydennyskoulutusta koskevaa selvitysta.

Kukkonen Harri, yliopettaja,
Tampereen ammatillinen opettajakorkeakoulu

Kukkonen toimii yliopettajana Tampereen ammatillisessa opettajakorkeakoulussa ja
musiikkipedagogien tutkintotavoitteisessa koulutuksessa. Hadn on toiminut kouluttajana
Osaava Verme-mentorikoulutuksessa. Lisdksi hanelld on 25 vuoden kokemus opetus-
tydsta toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa.

Kylmalahti Maarit, henkiloston kehittamispaallikko,
Jyvaskylan koulutuskuntayhtyma

Kylmalahti on tydskennellyt vuodesta 2007 Jyvaskylan koulutuskuntayhtyméan henkil6sto-
hallinnossa. Hanen vastuualueenaan on henkildstéjohtamisen kokonaisuus henkildston
osaamisen ja tyoyhteisdjen kehittdmisestd tydmarkkina-asioihin. Ennen koulutusorga-
nisaatioon siirtymista han on tydskennellyt Jyvaskylan kaupungin henkilostdhallinnossa.
Héan toimii mm. Ammattiosaamisen kehittémisyhdistys AMKEn HR- verkostossa.

Lahtinen Marko, projektikoordinaattori, Tampereen seudun Osaava

Lahtinen koordinoi Tampereen seudun opetushenkildstén osaamisen kehittdmista ja on
mukana kehittdmassa uusia konsepteja mm. induktiovaiheeseen. Aiemmin han on tyds-
kennellyt johtavana asiantuntijajana Opetusalan koulutuskeskus Educodessa.



Laurila Maiju, puheenjohtaja, Suomen Opettajaksi Opiskelevien Liitto SOOL ry

Laurila toimii Suomen Opettajaksi Opiskelevien Liiton SOOL ry:n puheenjohtajana. Han
on valmistunut musiikkipedagogiksi ja viimeistelee musiikkikasvatus- ja luokanopetta-
jaopintoja Jyvaskylan yliopistossa. Hanelld on vuoden kokemus opettajan toisté luo-
kanopettajan sijaisena.

Lokka Antti, lehtori, Jyvaskylan yliopisto

Lokka on tyoskennellyt vuodesta 1989 luokan- ja aineenopettajien perus- ja tdydennys-
koulutuksen tehtavissa, ensin paatoimisena tuntiopettajana ja vuodesta 1995 lahtien ku-
vataiteen pedagogiikan lehtorina. Liséksi han on toiminut 9 vuotta Aalto yliopiston Virt@
-koulutuksen tutor-opettajana.

Lyhykéinen Péivi, erityisasiantuntija, Opetusalan ammattijarjesto OA)

Lyhykdinen aloitti syksylla 2014 erityisasiantuntijan tehtavat OAJ:ssa vastuualueenaan
opettajankoulutus, monikulttuurisuus ja erityisopetus. Hanelld on 20 vuoden kokemus
luokanopettajan ja musiikinopettajan tehtavista.

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

Menter on tehnyt tutkimusta opettajien ammatillisesta kehittymisestd 1980-luvulta saak-
ka. Han johtaa Oxford University Deanery-verkostoa, joka koordinoi opettajien perus- ja
tdydennyskoulutuksen yhteisty6ta koulujen ja yliopiston vélilla. Menter on British Educa-
tional Research Associationin (BERA) presidentti, ja oli mukana tekemé&ssa BERAN selvi-
tysta Ison-Britannian opettajankoulutuksesta vuonna 2014.

Mikkola Armi, opetusneuvos, Opetus- ja kulttuuriministerio

Mikkola on tydskennellyt opetusneuvoksena opetus- ja kulttuuriministerion korkea-
koulu- ja tiedepolitiikan osastolla vuodesta 1997 lahtien. Hanen vastuualueeseensa
kuuluu korkeakoulujen opetuksen ja tutkintojen kehittdmistehtévid, opettajankoulutus
ja harjoittelukoulut sek& pohjoismainen yhteistyd. Mikkola on toiminut valtakunnallisen
ohjausryhman puheenjohtajana mm. OPEPRO- ja TALIS 2013 - hankkeissa seké opetta-
jatiedonkeruussa. Han on Opetustoimen henkildstokoulutuksen neuvottelukunnan jasen

Moilanen Pentti, professori, Jyvaskylan yliopisto

Moilanen on toiminut opettajankoulutuksen tehtévissd 30 vuotta. Han on tutkinut opet-
tajankoulutusta ja osallistunut opetussuunnitelman tekemiseen. Lisaksi hdn on toiminut
kolme vuotta Jyvaskylan OKL:n Taydennyskoulutustoimikunnan puheenjohtajana.

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

Mutton on tutkinut opettajien ammatillista kehittymisté ja toiminut opettajankouluttajana
Oxfordin yliopistossa vuodesta 1997. Viime aikoina han on tydskennellyt ‘Learning to
Teach in England’ -hankkeessa sekd 'Developing Expertise of Beginning Teachers(DEBT),
joissa tutkitaan opettajien ammatillista kasvua erityisesti tyduran alkuvaiheessa.

Maéki Paivi, laatupaallikkd, Oulun kaupunki

Paivi Maki toimii laatupaéllikkéna Oulun kaupungin sivistys- ja kulttuuripalveluissa. Laa-
tutydn liséksi opetushenkildstén osaamisen kehittédminen kuuluu hdnen tehtaviinsa. Maki
on toiminut pitkd&n opettajana, rehtorina ja kehittdjdopettajana. Han viimeistelee vaitos-
kirjaansa, joka késittelee kehittdjdopettajien ammatillisen identiteetin kerrontaa kollegi-
aalisessa vertaisryhmassa.

87



88

Paaso Aila, koulutuspaallikkd, Oulun seudun ammattikorkeakoulu,
Ammatillinen opettajakorkeakoulu

Paaso toimii koulutuspéaéllikkénd Oulun ammatillisessa opettajakorkeakoulussa. Hanella
on kokemusta ammatillisen koulutuksen kentéltd 30 vuoden ajalta. Hén on tydskennellyt
ammatinopettajan, koulutussuunnittelijan, opinto-ohjaajan, osastonjohtajan ja apulais-
rehtorin tehtdvissa. Vaitdstutkimuksessaan hdn on selvittdnyt asiantuntijoiden kasityksia
tulevaisuuden ammatillisen opettajan osaamisesta.

Pakarinen Terttu, kehittamispaallikko, KT Kuntatyonantajat

Pakarinen on tydskennellyt 14 vuotta KT:ss&, jossa hdnen vastuualueenaan on tulevai-
suuden henkildstotyon kehittdminen. Han on vaitellyt julkisen tieto-organisaation hen-
kildstdjohtamisesta, tuloksellisuudesta ja organisaation osaamisesta. Pakarisella on 20
vuoden tydkokemus opettajana ja johtajana toimimisesta ammatillisessa oppilaitoksessa
ja ammattikorkeakoulussa.

Palve Petri, rehtori, Jyvaskylan kaupunki

Palve on vuodesta 2009 Idhtien toiminut Pohjanlammen koulun rehtorina. Ennen reh-
torin tehtdvid han on tydskennellyt 21 vuotta luokanopettajana. Palve on kdynyt Osaava
Verme-verkoston jérjestdmén mentorikoulutuksen ja vetényt rehtorien Verme-ryhmaa.

Pasanen Erkko, luokanopettaja, Kauniaisten kaupunki

Pasanen on valmistunut Jyvéskyldn OKL:std vuonna 2012 ja tydskennellyt 2 vuotta luo-
kanopettajana Kauniaisissa. Talla hetkelld han suorittaa tieto- ja viestintatekniikan aineen-
opettajan opintoja.

Pasanen Heikki, yliopettaja, Haaga-Helia Ammatillinen opettajakorkeakoulu

Pasanen on vuodesta 2000 ldhtien toiminut yliopettajana Haaga Helian ammatillisessa
opettajakorkeakoulussa. Aikaisemmin han on tydskennellyt ammatillisen aikuiskoulutuk-
sen parissa keskittyen erityisesti uraohjaukseen. Lisdksi hdn on toiminut aikuiskasvatus-
tieteen opettajana Helsingin yliopistossa ja Avoimessa yliopistossa.

Piikkila Jaana, organisaatiokonsultti, Humap

Piikkild on vuodesta 2014 |dhtien tydskennellyt organisaatiokonsulttina Humapilla. Sita
ennen hén oli henkildstdnkehittdmispaallikkond UPM-Kymmenella vastaten mm. oppilai-
tosyhteistydstd Suomessa. Piikkild on koulutukseltaan ekonomi. Lisdksi han on suoritta-
nut tydnohjaajan koulutuksen ja opettajan pedagogiset opinnot.

Poom-Valickis Katrin, Ulddidaktika dotsent (apulaisprofessori),
Tallinna Ulikool, Viro

Poom-Valickis on tehnyt vaitoskirjatutkimuksensa (2007) uusien opettajien kokemuksista
ja mentoroinnista tyduran alkuvaiheessa. Han on osallistunut mentoroinnin tutkimuksen
kansainvalisiin verkostoihin ja julkaissut tutkimuksia kansainvalisesti. Nykyisin hén toimii
opettajankouluttajana ja tutkijana, ja hdnen tehtéviinsa kuuluu myds mentorien koulutus
Virossa.



Rajakaltio Helena, yliopistonlehtori, Tampereen yliopisto

Rajakaltio toimii yliopistonlehtorina Tampereen yliopistossa. Hanen tutkimusalueinaan
ovat koulun kehittdmisen tutkimus ja opetussuunnitelmatutkimus. Han on tydskennel-
lyt opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen seka tydeldaman tutkimuksen ja kehittami-
sen parissa Tampereen yliopistossa. Liséksi han on ollut mukana tutkijana ja kehittdjana
Osaava Verme- ja Yhteisollinen koulu-hankkeissa. Rajakaltio kuuluu Opetushallituksen
asettamiin Osaamisen kehittdmisen jaostoon sekd Koulutustutkimusfoorumiin.

Rautiainen Anneli, opetusneuvos, Opetushallitus

Rautiainen on toiminut Opetushallituksessa vuodesta 2010, aluksi opetustoimen henki-
[6ston osaamisen kehittdmisyksikon paallikkond ja nykydan esi- ja perusopetusyksikon
paallikkdna. Rautiainen on taustaltaan luokanopettaja. Han on toiminut 5 vuotta apu-
laisrehtorina ja 9 vuotta rehtorina. Rautiainen on Opetustoimen henkildstokoulutuksen
neuvottelukunnan jasen.

Ropponen Marianne, rehtori, Helsingin kaupunki

Ropponen on tydskennellyt 19 vuotta luokanopettajana ja 19 vuotta ala-asteen rehtori-
na. Rehtorina ollessaan han kuului Helsingin aluerehtorien ryhmaan, joka kehitti Helsin-
gin opetustoimen linjauksia. Lisdksi Ropponen on opetus- ja kasvatusalan tyénohjaaja ja
konsultti. Talla hetkelld han on eldkkeelld, mutta toimii toisena koordinaattorina Helsingin
Vermessa.

Rytylad Minna, luokanopettaja, Seindjoen kaupunki

Rytylalld on 10 vuoden kokemus luokanopettajan toisté ja 10 vuoden kokemus lastentar-
han opettajan toista. Lisaksi han on toiminut tuntiopettajana terveydenhoitajaoppilaitok-
sessa. Rytyld on kdynyt mentorikoulutuksen ja vetdd Verme-ryhmia Seingjoella.

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

Sahlberg toimii vierailevana professorina Harvardin yliopistossa. Aiemmin hén on ollut
kansainvélisen liikkuvuuden ja yhteistydn keskuksen CIMOn johtajana Helsingissa, Ope-
tushallituksessa opetusneuvoksena ja yksikdn- ja projektijohtajana sekd Helsingin yli-
opiston kasvatustieteen laitoksella koulun kehittdmiskeskuksen johtajana. Lisdksi han on
tydskennellyt koulutusasiantuntijana Maailmanpankissa ja Euroopan komissiossa. Sahl-
berg on Helsingin yliopiston ja Oulun yliopiston dosentti.

Salo Jaakko, erityisasiantuntija, Opetusalan ammattijarjesto OA)

Salo on toiminut vuodesta 2013 erityisasiantuntijana OAJ:ss&. Syksystd 2014 |ahtien ha-
nen vastuualanaan on ollut opettajien kelpoisuudet, perusopetus ja mm. opetussuunni-
telmaan liittyvat kysymykset. Aiemmin hén vastasi my&s opettajakoulutusasioista. Salolla
on 12 vuoden kokemus luokanopettajan tyosta.

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

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

Syrjaldinen on tydskennellyt vuodesta 1990 opettajankouluttajana Helsingin yliopistossa.
H&n on toiminut kuusi vuotta Helsingin yliopiston kenttédkouluverkoston koordinaattorina
ja kouluttanut opettajia harjoitteluohjaajiksi. Lisdksi hdn on ollut mukana kehittaméassa
Verme-mentorointia. Taustaltaan Syrjaldinen on kasitydnopettaja.

Taajamo Matti, erikoistutkija, Jyvaskylan yliopisto,
Koulutuksen tutkimuslaitos

Taajamo on toiminut useissa opettajuuteen, oppimiseen ja opiskeluun liittyvissa kan-
sallisissa ja kansainvalisissa tutkimushankkeissa, joista viimeisimm&t ovat Pedagoginen
asiantuntijuus liikkeessa ja TALIS 2013 Opetuksen ja oppimisen kansainvalinen tutkimus.

Tapani Annukka, yliopettaja, Tampereen ammatillinen opettajakorkeakoulu

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

Tarko Tellervo, toimitusjohtaja, AMKE

Tarko on kauppatieteilija ja toimii Ammattiosaamisen kehittdmisyhdistys AMKE ry:ss3,
joka kokoaa yhteen ammatillisen koulutuksen jérjestdjat ympari Suomea pdémaéranaan
kehittdd ammatillista koulutusta.

Tervasmaki Tuomas, opiskelija, Jyvaskylan yliopisto

Tervasméki opiskelee kasvatustiedetta 5. vuotta Jyvaskylan yliopistossa. Hadn on tehnyt
kandidaatin tutkinnon opettajankoulutuslaitokselle ja tallad hetkelld han suorittaa kasva-
tustieteen maisterin tutkintoa koulutussosiologian ja -polititkan maisteriohjelmassa.

Tolppi Janette, koulutuspaallikko, Lapin yliopisto

Tolppi on vuodesta 2003 l&htien vastannut opettajien tdydennyskoulutuksesta Lapin
yliopiston kasvatustieteellisessd tiedekunnassa. Hanen vastuualueisiinsa kuuluvat sek&
lyhytkestoiset tdydennyskoulutukset ettd pidempikestoiset opettajan patevyyden tuotta-
vat koulutukset. Tolppi on ollut mukana kehittdmé&ssa opettajien vertaisryhméamentoroin-
tia Osaava Verme- hankkeessa.

Tuomainen Tarja, projektipaallikko, Jyvaskylan kaupunki

Tuomainen vastaa Jyvéskylén kaupungin perusopetuspalveluiden henkildstén osaami-
sen kehittdmisestd ja toimii projektipaéllikkdnd maakunnallisessa Osaava-hankkeessa.
Tuomaisella on 15 vuoden kokemus opettajan tdistd ja 5 vuoden kokemus rehtorin teh-
tavistd. Han on myds toiminut harjoitteluohjaajana. Vuodesta 2009 Iahtien Tuomainen on
toiminut opetushallinnon tehtavissa.

Tynjala Péivi, professori, Koulutuksen tutkimuslaitos

Tynjalan tutkimusalueita ovat korkeakouluopetus ja oppiminen. Hanen tutkimuksensa
ovat kohdistuneet erityisesti sellaisiin oppimisen muotoihin, joissa toimitaan tydeldaman
ja koulutuksen rajapinnoilla. H&n on julkaissut laajasti sekd kotimaassa ettd kansainvali-
sesti. Tynjéla on ollut vuodesta 2005 |&htien mukana kehittdmassad Verme-mentorointia.



Ukskoski Tuija, tutkija, Jyvaskylan yliopisto

Ukskoski on vuodesta 2008 Iahtien tydskennellyt Jyvaskylan yliopiston opettajankoulu-
tuslaitoksella tdydennyskoulutuksen tutkijana ja opettajankouluttajana. Hanella on aikai-
sempaa tyokokemusta pk-yritysten henkildston osaamisen ja organisaatioiden kehitta-
misesta sekd henkildstdjohtamisesta yli 15 vuoden ajalta.

Uronen Ilkka, projektipaallikkd, Haaga Helia,
Ammatillinen opettajakorkeakoulu

Uronen toimii projektipaéllikkénd Haaga Helian ammatillisessa opettajakorkeakoulussa.
Taustaltaan Uronen on toimittaja ja ohjaaja ja ennen Haaga Heliaan siirtymistd han on
tydskennellyt ammatillisen aikuiskoulutuksen parissa viestinnén alalla. Uronen on muka-
na Futurex hankkeessa, joka kehittda koulutuksen hyétyjen ja vaikuttavuuden arviointia.

Vauras Marja, professori, Turun yliopisto

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

Vaisdnen Pertti, professori, [td-Suomen yliopisto

Véisénen toimii professorina [td&-Suomen yliopiston opettajankoulutusyksikdssa. Han on
tutkinut opetusharjoittelua ja sen ohjaamista seka opiskelijoiden opiskeluun ja oppimi-
seen liittyvia kokemuksia. Vaiséselld on 34 vuoden kokemus opettajankoulutuksesta ja
15 vuoden kokemus Normaalikoulujen johtokunnissa toimimisesta. Lisaksi han on toimi-
nut hallinnollisissa tehtavissé laitoksen johtajana ja dekaanina.

Valijarvi Jouni, professori, laitoksen johtaja, Koulutuksen tutkimuslaitos

Valijarvi toimii Koulutuksen tutkimuslaitoksen johtajana. Han on perehtynyt opettajan-
koulutuksen kehittdmisen kysymyksiin erityisesti OPEPRO-hankkeessa seka toimiessaan
Opetustoimen henkildstokoulutuksen neuvottelukunnassa vuosina 2008-2011. Valijérvi
on ollut mukana useissa kansallisissa ja kansainvélisissé tutkimushankkeissa, joista vii-
meisimpia ovat Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessa (PAL) ja TALIS 2013 Opetuksen ja
oppimisen kansainvélinen tutkimus.

Varri Veli-Matti, professori, Tampereen yliopisto

Vérri on vuodesta 2003 I&htien toiminut kasvatustieteen professorina Tampereen yliopis-
tossa alanaan kasvatuksen filosofia ja opettajankoulutus. Han on tydskennellyt opettajan-
kouluttajana vuodesta 1997 vuodesta ldhtien. Vuosina 2007-2010 han toimi opettajan-
koulutuslaitoksen johtajana.
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