40, TURUN

—

a1 YLIOPISTO

N

Mentorointi noviisiopettajien ammatillisen

toimijuuden tukikeinona

Luokanopettajan tutkinto-ohjelma

pro gradu -tutkielma

Anni Reiman

30.04.2024
Turku

Turun yliopiston laatujarjestelmén mukaisesti tdman julkaisun alkuperdisyys on tarkastettu

Turnitin OriginalityCheck -jarjestelmalla.



Pro gradu -tutkielma

Oppiaine: Kasvatustiede

Tekija: Anni Reiman

Otsikko: Mentorointi noviisiopettajien ammatillisen toimijuuden tukikeinona
Ohjaaja: KT lina Méannikko

Sivumaéirai: 63 sivua + liitteet 11 sivua

Piivamiari: 30.04.2024

Tésséd tutkimuksessa tutkitaan vastavalmistuneiden opettajien eli noviisiopettajien ammatillisen
toimijuuden tukemista mentoroinnin avulla. Liséksi tutkitaan millaisia muita ammatillisen toimijuuden
tukikeinoja noviisiopettajat kaipaavat uransa alkuaikana eli induktiovaiheessa. Ammatillinen toimijuus
koostuu opettajan oppimismotivaatiosta, minépystyvyydestd oppimista kohtaan sekéd oppimista
edistévisti tarkoituksellisista teoista. Ndma yhdessé luovat pohjan opettajan jatkuvalle oppimiselle ja
ammatilliselle kehittymiselle. Noviisiopettaja tarvitsee tukea, jotta hdnen ammatillinen toimijuutensa
padsee kehittymaan, ja yksi toimivaksi todettu tukimuoto on mentorointi.

Tutkimuksen aineisto kerittiin sdhkdiselld kyselylomakkeella alkuvuoden 2024 aikana. Lomakkeella
keréttiin sekd maarallistd, ettd laadullista aineistoa. Tutkimuksessa kéytettiin mixed methods -
menetelmad. Maaréllisen aineiston avulla tutkittiin mentoroinnin ja ammatillisen toimijuuden yhteytta
eri ryhmilld seké eri mentorointikdyténtdjen korrelaatiota ammatilliselle toimijuudelle. Laadullisella
aineistolla tutkittiin mentoroinnin antamaa tukea ammatillisen toimijuuden kehittymiselle, kaytettyja
mentorointikdytintdja sekd noviisiopettajien kaipaamia tukikeinoja teemoittelun keinoin.

Tutkimuksessa ei 10ydetty selkedd yhteyttd noviisiopettajien ammatillisen toimijuuden ja saadun
mentoroinnin vélilld. Mydskéén erilaiset mentorointikdytanndt eivit selittdneet koettua ammatillista
toimijuutta. Aineistosta nousi esille, ettd sovittu mentorointi ei ole aina toteutunut kdytdnndssa ja
liséiksi se ei kaikissa tapauksissa ole tarjonnut noviisiopettajille heiddn kaipaamaansa tukea. Kuitenkin
yhtend tuloksena 16ydettiin, ettd noviisiopettajat kaipaavat erilaisia tukikeinoja ja tiedostavat, mitka
tukikeinot tukisivat parhaiten juuri heita.

Niiden tutkimustulosten perusteella onkin tirkeéda tarkastella jo olemassa olevia mentorointikaytantoja
kriittisesti, jotta mentorointi resursseja kdytetddn parhaalla mahdollisella tavalla. On myos olennaista
pohtia noviisiopettajan tukikeinot tapauskohtaisesti, jotta niilld kyetdén tukemaan juuri kyseisen
noviisiopettajan ammatillisen toimijuuden kehittymista.
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1 Johdanto

Tyduran alku tuo uusille opettajille eteen valtavasti asioita, joita pitdisi sisdistdd lyhyessa
ajassa. Luokanopettajien koulutuksessa on harjoiteltu tarkkojen tuntisuunnitelmien tekoa ja
erilaisten opetustuokioiden pitoa, mutta opettajan tyd on paljon muutakin. Vanhempien
kanssa yhteydenpito, Wilman kaytto, oppimiskeskusteluiden pitiminen, pedagogiset
asiakirjat, vahinkoilmoitukset, vanhempainillat, uuden koulun kédytannot, palkanlaskennan
lomakkeet ovat vain muutamia asioita, joita padsee harjoittelemaan tosissaan vasta
tyoeldmassd. Ndiden uusien asioiden harjoittelun lomassa vastavalmistuneella
luokanopettajalla on jo tiysi juridinen vastuu oman luokkansa oppilaiden opettamisesta ja
oppimisesta (Jokinen ym., 2014, s. 37). Kirjallisuudessa puhutaan jopa "todellisuushokista”,
joka ly6 vasten luokanopettajan kasvoja ensimmadisten tyovuosien aikana (Leino & Leino,

1997, s. 108; Leppdld ym., 2012, s. 143; Heikkinen ym., 2010, s. 15).

Tété kuilua opiskeluiden ja tydeldamén valilld tulisikin helpottaa ja pienentdd erindisin
tukikeinoin, jotta ty6eldméén siirtyminen olisi mutkattomampaa ja vastavalmistunut
luokanopettaja ei uupuisi kaiken uuden tiedon ja tyotehtidvien alle. Nama ensimmaiset
kokemukset tydeldmadstd ovat kriittisid koko tyouran kannalta, silld ne voivat joko rohkaista
tai estdd opettajan sitoutumista itse opettajan ammattiin (Heikonen, 2020, s. 26). On tutkittu,
ettd Suomessa jopa 10-20 prosenttia valmistuvista luokanopettajista jattda opettajan ammatin
ensimmadisen viiden vuoden aikana (Nissinen & Vilijarvi, 2011). Tdmén vuoksi opettajia
tulisi tukea tyOuransa alussa niin, ettd he kokisivat olevansa kykenevéisid suoriutumaan

kaikista opettajantyon tehtévistd ilman vaaraa uupumisesta tai stressista.

Tété opinnoista tydeldmédn siirtymisen ja ensimmadisten tydvuosien ajanjaksoa kutsutaan
induktiovaiheeksi (Jokinen ym., 2012, s. 28). Induktiovaiheessa opettaja kohtaa tyon
todellisuuden ja oppii mité kaikkea opettajan tyo pitdd sisdllddn (Niemi & Siljander, 2013, s.
8). Tama vaihe on my0s ddrimmadisen tirked opettajan ammatillisen kehittymisen kannalta,
silloin rakennetaan omaa opettajaidentiteettii ja kiinnitytddn opettajan ty6hon (Jokinen, ym.,
2012, s. 29). Induktiovaihe on tirked ajanjakso opettajan elinikéiselle oppimiselle sekéd hénen
ammatillisen toimijuuden kehittymiselleen (Heikonen, 2021, s. 12; Jokinen ym., 2012, s. 172;
Lasky, 2005, s. 899). Opettajan ammatillisella toimijuudella tarkoitetaan hanen
motivaatiotansa oppimiseen, uskomuksia omista oppimistaidoistaan seka tavoitteellisia tekoja

uuden oppimisen edistdmiseksi (Soini ym., 2015, s. 641).



Ensimmaiset tydvuodet voivat olla myds hyvin haasteellista aikaa ja tdlloin opettaja tarvitsee
tuekseen ohjausta ja tukea omalle ammatilliselle kehitykselleen (Niemi & Siljander, 2013, s.
8). Erilaisilla induktiovaiheen tukikeinoilla pyritddn auttamaan uutta opettajaa rakentamaan
omaa ammatillista identiteettidén sekd vahvistamaan hénen pysymistdan opetusalalla (Niemi
& Siljander, 2013, s. 9). Uran alkuvaiheen ammatillisen kehittymisen tukemisella ja siti
kautta sen onnistumisella on suuri merkitys siithen, miten opettajan ammatissa pysytian

(Tynjdla ym., 2013, s. 38).

Yhdeksi keinoksi vastavalmistuneiden opettajien, eli noviisiopettajien, tukemiseen on joissain
kouluissa otettu kdyttdon mentorointi, jossa kokeneempi opettaja toimii mentorina yhdelle tai
useammalle uudelle opettajalle heididn ensimmdisten tydvuosiensa aikana. Mentorointi on
yhteistyossé keskustellen tapahtuvaa toimintaa, jonka tavoitteena on edistdd mentoroitavan
henkilon ammatillista kasvua (Jokinen, ym., 2012, s. 38—-39). Vaikka mentorointi on todettu
hyvéksi tukikeinoksi induktiovaiheen opettajille, niin sille ei kuitenkaan ole valtakunnallista
madrdysté tai ohjeistusta, vaan kunnat ja koulut halutessaan hyddyntévit mentoreita uusien
opettajien apuna (Jokinen & Sarja, 2006, s. 186). Kuitenkin opetusministerid on julkaisussaan
(2007, s. 47) todennut, ettd jokaiselle opettajalle tulee taata oikeus induktiovaiheen
koulutukseen, ja vield yksityiskohtaisemmin juuri mentorointia tulee kehittdd induktiovaiheen

keskeisend toimintamuotona uusien opettajien tukemisessa.

Induktiovaiheen koulutuksen todellisuus on kuitenkin hieman erilainen. Opettajien
ammattijirjestd (OAJ) tuotti syksylld 2019 kyselyn noviisiopettajilla ja noin 500 vastaajan
ryhmadsté suurin osa nosti esille sen, ettei perehdytys tyduran alussa ole ollut riittavaa, jos sitd
on edes saanut. Kyselyn vastaajista jopa 60 prosentilla olisi ollut kiinnostusta mentorointiin,
mutta sitd ei ollut heille tarjolla. Vastaajilta kysyttiin my0s tarkeimpié tekij6itd, joiden vuoksi
he pysyvit alalla ja ndisté yksi tirkein oli tydyhteison tuki. Selkeésti siis tarvetta ja halua
kollegiaaliselle tuelle, mentoroinnille ja perehdytykselle on, mutta niiden toteuttaminen on

jatetty yksittdisten toimijoiden vastuulle. (Opettaja, 2020.)

Myos kasvatustieteen tutkimuskentilld ovat havaittu kyseisen ongelma, ettéd valitettavan
monessa koulussa uusi opettaja jatetddn yksin hoitamaan sitd kaikkea moninaisuutta, jota
koulunarki pitdé sisdlldén. Noviisiopettajat kokevat voimattomuutta, kun he pyrkivit yksin
toimimaan lasten huoltajien kanssa, kohtaamaan aggressiivisia lapsia, ylldpitdméén tyorauhaa

sekd erilaisten tyoyhteison ongelmien edessid. Monissa kunnissa uusien opettajien



jarjestelmailliseen tukemiseen induktiovaiheessa on jo kiinnitetty huomiota, mutta Suomessa
el ole olemassa jarjestelmallistd uusien opettajien perehdyttdmisohjelmaa, johon kaikki

tyOnantajat olisivat velvoitettuja. (Jyrhdma ym., 2016.)

Naiden lisdksi viimeaikaisessa uutisoinnissa on puhuttu paljon noviisiopettajien
tyOssdjaksamisen haasteista, opettajien uupumisesta, tydajan riittdiméattomyydestd seki siita,
ettd opettajakoulutusta ja opettajan ty6téd ei ndhdd endé niin haluttuna alana kuin ennen (Polo
& Laakkonen, 2023; Kymalidinen, 2023; Gustaffson, 2022; Degerman, 2022; Tillaeus, 2022).
Kaikkien ndiden haasteiden keskelld on tdrkedd, ettd opettajat saavat tarvitsemansa tuen.
Erityisesti tukikeinoille on tarvetta uran kriittisimmassi kohdassa eli induktiovaiheessa

(Heikonen, 2020, s. 26).

Téssd tutkimuksessa perehdytddn noviisiopettajien ammatilliseen toimijuuteen, mentorointiin
sekd muihin tukikeinoihin. Tutkimuksessa selvitetdin, [0ytyyko ammatillisen toimijuuden ja
saadun mentoroinnin véliltd yhteyttd. Samalla saadaan tietoa myds siitd, miten mentorointi on
tukenut noviisiopettajien ammatillista kehittymisté ja kuinka yleinen ilmi6é mentorointi on
tadmén tutkimusjoukon sisélld. Liséksi tutkitaan, millaiset mentorointikdytdnnot tukevat
parhaiten noviisiopettajien ammatillisen toimijuuden kehittymisti ja kuinka onnistunutta
toteutunut mentorointi on ollut. Lopuksi selvitetdén vield, millaisia tukikeinoja
noviisiopettajat olisivat kaivanneet uransa alussa. Tutkimuksen tavoitteena on herattaa
ajatuksia, siitd kuinka herkka vaihe induktiovaihe on opettajan tyduralla ja kuinka

noviisiopettajien ammatillista toimijuutta voitaisiin parhain mahdollisin keinoin tukea.



2 Noviisiopettajat

Tassd tutkimuksessa kédytetddn uransa alkuvaiheessa olevasta opettajasta nimitysta
noviisiopettaja. Tdmin lisdksi suomenkielisessé kirjallisuudessa kaytetddn myos kasitteitd
uusi opettaja, aloitteleva opettaja ja nuori opettaja. Kansainvilisessé kirjallisuudessa
noviisiopettajasta kdytetddn seuraavanlaisia nimityksia: early career teacher, novice teacher,
beginning teacher, new teacher ja newly qualified teacher. Tédssé tutkimuksessa paadyttiin
madrittelemddn noviisiopettajiksi, ne opettajat, joiden valmistumisesta on kulunut enintéén
viisi vuotta. Kyseinen noviisiopettajan méadrittely on laajasti kdytdssd kasvatustieteen
tutkimuskentélld (esim. Heikonen, 2020; Onnismaa ym., 2017; Tynjédld & Heikkinen, 2011).
Osassa tutkimuksia noviisiopettajuus on rajattu korkeintaan kolme vuotta opettajana
toimineisiin (esim. Chaaban & Sawalhi, 2020; Hobson ym., 2009; Paula & Grinfelde, 2018;
Petty ym., 2016).

Opettajan tydura pitdd sisdllddn erilaisia ammatillisen kehittymisen ajanjaksoja. Huberman
(1992, s. 123) on jakanut urakehityksen ndkokulmasta opettajan tyburan seuraavanlaisiin

vaiheisiin:
1. wuralle hakeutuminen ja peruskoulutus
2. ensimmidiset tyovuodet (tyovuodet 1-3)
3. vakiintumisvaihe (ty6vuodet 4—6)
4. kokeilut ja uuden hakeminen (tydvuodet 7-18)
5. seestyminen tai vanhoissa rutiineissa pysytteleminen (tyovuodet 19-30)
6. irrottautuminen (tydvuodet 31-40)

Téssd tutkimuksessa kdytossd oleva noviisiopettajan maéritelma jakaantuu siis Hubermanin
(1992, s. 123) vaiheiden mukaisesti ensimmadisten tydvuosien ja vakiintumisen vaiheisiin.
Tatd ajanjaksoa opettajan tyduralla kutsutaan toisissa tutkimuksissa myos noviisivaiheeksi
(Dreufus & Dreufus, 1986) tai "hengissd pysymisen” -vaiheeksi (Leithwood, 1992). Tama
kausi on ihmisen eldmésséd usein myds muiden térkeiden eldminratkaisujen aikaa. Monet
etsivit elamdnkumppania ja vakiintuvat, rakentavat taloudellista perustaa, ostavat oman

asunnon ja tekevat ratkaisuja perheen perustamisesta. Kaikki timé voikin yhdessa olla hyvin



raskas vaihe, kun samassa tulisi myds edistdd omaa ammatillista kehittymisti. (Leino &

Leino, 1997, s. 108.)

Ensimmaiset opetusvuodet muodostavatkin, yhdessi opiskeluvuosien kanssa, kriittisen
vaiheen opettajan ammatillisen toimijuuden kehittymiselle. Ensimmaiset kokemukset
opettamisesta voivat joko rohkaista tai estdd opettajaa sitoutumasta omaan oppimiseensa
(Heikonen, 2020, s. 26; Pitton, 2006, s. 2-3). Voidaankin todeta, ettd positiiviset
ensikokemukset tydeldmastd ja vahva mindpystyvyys ovat tirkeitd tekijoitd tulevaisuuden
tyOouran kannalta (Poom-Valickis, 2014, s. 764). Talld uran alkuvaiheen ammatillisen
kehittymisen onnistumisella on suuri merkitys sithen, miten opettajan ammatissa pysytdan

(Tynjdla ym., 2013, s. 38; Pitton, 2006, s. 2).
2.1 Induktiovaiheen erityispiirteet ja haasteet

Induktiovaihetta voidaan ajatella tietynlaisena vilitilana, jossa noviisiopettaja siirtyy
opinnoista tyoeldméin ja alkaa omaksumaan uutta ammatillista roolia seka kehittimain omaa
ammattitaitoaan (Jokinen ym., 2012, s. 171; Jokinen ym., 2014, s. 38). Se muodostaa
jatkumon opiskeluiden aikana kdynnistyneelle ammatti-identiteetin muodostumiselle ja
opettajan ammattiin kiinnittymiselle (Onnismaa ym., 2017 s. 193). Opettajankoulutuksen
pedagogiset opinnot ovat antaneet noviisiopettajille perusteet elinikdiselle oppimiselle ja
oman ammattitaidon kehittdmiselle (Keurulainen ym., 2014, s. 36). Induktiovaiheella on
merkittdva rooli siind, millaiseksi noviisiopettajan suhde opetustydtd kohtaan muodostuu
(Onnismaa ym., 2017, s. 204). Ensimmadisten opetusvuosien aikana noviisiopettajalle
muodostuu késitys siitd, millaiseksi opettajaksi hian haluaa tulla ja millaiseksi on mahdollista
kehittyd (Onnismaa ym., 2017, s. 204). Induktiovaihe onkin tdrked ajanjakso noviisiopettajien
ammatilliselle kehitykselle seka heidin elinikéiselle oppimiselleen. (Jokinen ym., 2012, s.
172). On tutkittu, ettd noviisiopettajien opetuksen laatu ottaa suuria kehitysaskeleita
ensimmadisen tydskentelyvuoden aikana, kun seuraavien vuosien aikana harppaukset ovat
pienempid (Rivkin ym., 2005, s. 33). Voidaankin todeta, ettd ensimmaéiset vuodet opettajana

kasvattavat eniten opettajan ammatillisia taitoja.

Induktiovaihe koetaan usein raskaana, mutta myos innostavana vaiheena. Tastd syysta
noviisiopettajan tukeminen on ensiarvoisen tirkedd. Noviisiopettaja tarvitsee uransa alussa
niin yksilollistd, yhteisollistd kuin ammatillistakin tukea, jotta hin padsee tdyteen

potentiaaliinsa ja induktiovaiheesta tulee mahdollisimman onnistunut alku tyduralle. (Niemi
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& Siljander, 2013, s. 10.) Jos noviisiopettaja ei saa systemaattista induktiokoulutusta, niin se
voi heikentdd erityisesti hdnen asiantuntijuutensa kehittymistd (Opetusministerio, 2007, s. 47).
Suomalainen opettajakoulutus siséltdd paljon vahvuuksia, joiden pohjalta noviisiopettajilla on
hyvét mahdollisuudet oman opettajuuden kehittamiselle (Niemi & Siljander, 2013, s. 11).
Ohjattu harjoittelu, ammatillisen kasvun tukeminen, korkeakoulutason koulutus,
tutkimusperustaisuus sekd kdytdnnon ja teorian yhdistelma ovat muutamia eurooppalaisessa
vertailussa 10ydettyjd suomalaisen opettajankoulutuksen vahvuuksia (Opetus- ja
kulttuuriministerid, 2022). Kuitenkin moni noviisiopettajista jakaa ajatuksen, ettid heidan
koulutuksensa ei ole antanut heille riittdvisti tydeldmissa tarvittavia ominaisuuksia ja
tietotaitoja. Sen sijaan he kokevat oppineensa tyonsd kannalta tirkeimmat taidot vasta

tyoeldmassa. (Tynjéld ym., 2006, s. 84.)

Opetusministerié onkin vuonna 2007 linjannut (s. 46), ettd opettajankoulutusta tulisi uudistaa
niin, ettd yliopiston opettajaopinnot, induktiovaiheen tuki ja tdydennyskoulutukset
muodostaisivat yhtendisen kokonaisuuden, joka tukisi opettajan asiantuntijuuden jatkuvaa
kehittymistd. Aiemman tutkimuksen mukaan noviisiopettajien ammatilliseen kehittymiseen
tarvitaan tavoitteellista yhteisty6td noviisiopettajan, tyonantajan ja opettajankoulutuksesta
vastaavien toimijoiden valilld (Niemi & Siljander, 2013, s. 11). Induktiovaihe tulisikin nihda
selkednd ammatillisen kehittymisen ajanjaksona opettajankoulutuksen ja tyduran vélilld. On
tarkedd, ettd koko tydyhteisd olisi mukana kantamassa vastuuta noviisiopettajan onnistuneesta
induktiovaiheesta (Jokinen & Sarja, 2006, s. 197). Kuitenkin induktiovaiheen tuki on edelleen
tyOnantajan intresseista riippuvaa, silld Suomessa ei ole virallista ohjeistusta noviisiopettajien
tukemiseen (Jokinen ym., 2014, s. 38). OAJ on luonut tdhén avuksi oman perehdytysmallinsa,
jota tyOnantajat voivat kiyttdd apuna suunnitellessaan uuden opettajan perehdytysté (OAJ,
2023). Tamain lisdksi OAJ jirjestdd vuosittain useita Nope-koulutuksia, joissa uudet opettajat

saavat tukea ja lisdkoulutusta uransa alkumetreilld (OAJ, 2023).

Aiemmissa tutkimuksissa on ndyttoa siitd, ettd monet uransa alussa olevat opettajat kohtaavat
haasteita, huolenaiheita ja jénnitteitd, jotka liittyvit opettajaksi tulemiseen, ammattiin
siirtymiseen ja oppimisen jatkamiseen luokkahuoneessa (Tynjdld & Heikkinen, 2011, s. 13).
Naita haasteita ovat esimerkiksi tydllistyminen ja vakinaisen paikan 16ytdminen, osaamisen ja
itseluottamuksen puute, stressin kokemukset, uuden tyontekijén asema tyopaikalla,
tyOssdoppimisen haasteet sekd vaihtoehtoisiin uramahdollisuuksiin liittyvét pohdinnat

(Tynjdld ym., 2013, s. 37). Namd erilaiset opettajanty6hon liittyvit haasteet kuormittavat
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noviisiopettajia ja aiheuttavat siten stressid seka alhaista tyotyytyvéisyyttd (Leppéld ym.,
2012, s. 143). Tyon kuormittavuus voi tulla noviisiopettajalle yllatyksené ja Suomessa onkin
jo merkkejd nuorten opettajien visymisestd (Niemi & Siljander, 2013, s. 12). Induktiovaiheen
on kuvailtu olevan kriittinen vaihe my0s opettajan ammattiin kiinnittymisen kannalta, silld se
madrid paljolti sitd pysyyko noviisiopettaja opettajan ammatissa vai vaihtaako hén aivan

toiselle alalle (Onnismaa ym., 2017, s. 188).

Opettajan ensimmadiset viisi tydvuotta ovat aikaa, jota leimaa epdvarmuus ja tietynlainen
stressi. Tdma johtuu useista oppimishaasteista ja vastuista, joiden kanssa on selviydyttiva
ilman valmiita kédytantoja tai vakiintuneita tapoja toimia opettajan tehtdvissi. (Berliner, 1986,
s. 6) Tama problemaattinen opettajakoulutuksesta tydeldmaién siirtymisen vaihe voi siséltda
noviisiopettajan itsereflektion haasteita, selvidmisstrategioiden kayttdonottoa sekd omien
tavoitteiden asettamista entistd matalammalle (Jarvinen, 2002, s. 261). Tynjdld ja Heikkinen
(2011, s. 11; Tynjald ym., 2013, s. 39) jakavat noviisiopettajien kokemat haasteet seuraaviin
padluokkiin: 1) Tydllistyminen koulutuksen jidlkeen ja ensimmadisen tydpaikan saaminen, 2)
osaamisessa koetut puutteet ja itseluottamuksen puute, 3) stressin kokemukset, 4) uuden
tyontekijidn asema tyOpaikalla, 5) ty0ssd oppimisen haasteet ja 6) uravaihtoehtoihin liittyvit

pohdinnat”.

Leppéla ja kollegat (2012, s. 149) taas jakoivat tutkimuksessaan noviisiopettajien kokemat
haasteet koulumaailman haasteisiin ja ammatillisen osaamisen haasteisiin. Koulumaailman
haasteisiin he listasivat koulun arjen haasteet, opetuksen suunnittelun haasteet, opettamisen
haasteet seké oppilaisiin ja kollegoihin liittyvét haasteet. Ammatillisen osaamisen haasteet
jakautuivat kolmeen kategoriaan: kokemattomuus, tietotaidon ylldpitdminen ja opetustyon
jaksaminen. Tutkimuksissa on nostettu noviisiopettajien kokemiksi haasteiksi myds
luokanhallintaan, johtamiseen ja kurinpitoon liittyvit haasteet (Jokinen ym., 2012, s. 172).
Noviisiopettajien suurimpana haasteena néyttdytyy aika ja sen hallinta, joka kietoutuu monen
eri haasteen ympdrille. Tdhén taas suurena tekijdna on rutiinien puute, jonka vuoksi

noviisiopettajien on vaikea hallita omaa ajankdyttéddan (Leppéld ym., 2012, s. 151).

Noviisiopettajat kohtaavat samanlaisia haasteita kuin vastavalmistuneet muilta ammattialoilta.
Niitd ovat esimerkiksi tyottomyyden uhka, riittdméttomyyden tunne, siihen liittyva
mindpystyvyyden heikkeneminen ja lisdéntynyt stressi, houkutukset jittdd opettajan ura,

ongelmia tydyhteisd0n integroitumisessa sen tdysimaardisend osallistujana sekad oppimisen
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tarve tyOssd. (Tynjdld & Heikkinen, 2011, s. 26) Seuraava kuvio 1 tiivistid kirjallisuudesta
nousseet noviisiopettajien kokemat haasteet tyouransa alussa kolmeen eri teemaan:

koulumaailman haasteet, ammatillisen osaamisen haasteet seké opettajan ammattiin liittyvét

haasteet.
haasteet osaamisen haasteet liittyvat haasteet
e Koulun arjen haasteet * Kokemattomuus e Epavarmuus
e Opetuksen e Osaamisen ja tyollistymisesta
suunnittelu itseluottamuksen e Uravaihtoehtojen
e Opettamisen haasteet puute pohdinnat
e Oppilaisiin liittyvat e Riittdmattomyyden e Ajan hallinnan
haasteet tunne haasteet
e Uuden tyéntekijan * Tietotaidon e Rutiinien puute
asema ja tydyhteiséon yllépitaminen ja e Stressin kokemukset
integroituminen tyossa oppimisen e Tydssajaksaminen
e Luokanhallinnan ja haasteet
kurinpidon haasteet * Mindpystyvyyden

kyseenalaistaminen

KUVIO 1. Noviisiopettajien kokemat haasteet tyduran alussa

Hengissi selvidminen ja itsensd 10ytdminen ovat usein ensimmaéisten tydvuosien kantavat
teemat. Tastd syystd ensimmadiset tyovuodet voivatkin olla uudelle opettajalle hyvin raskaita
ja mahdollisesti tdmi voi johtaa myds uran vaihtumiseen. (Leino & Leino, 1997, s. 108.)
Kirjallisuudessa puhutaan usein todellisuusshokista, jonka uudet opettajat kokevat
siirtyessddn opinnoista tydeldmddn (Leino & Leino, 1997, s. 108; Leppild ym., 2012, s. 143;
Heikkinen ym., 2010, s. 15). Todellisuusshokki kertoo hyvin siit4, ettd vaikka Suomessa
opettajat opiskelevat kasvatustieteen maistereiksi laadukkaissa yliopistoissa, niin silti
opettajan tyon ammatillinen pitevyys, tieto- ja taitoperusta sekd kasvatusfilosofia hankitaan
paljolti vasta kdytdnnossd (Leino & Leino, 1997, s. 108). Esimerkiksi opetussuunnitelmaan,
kouluyhteis66n ja oppilaisiin liittyy paljon erilaisia asioita, joita ei opita yliopistokoulutuksen
aikana (Jokinen ym., 2014, s. 37). Yksi suuri stressinaihe noviisiopettajille on se, miten
rakentaa tarvittava auktoriteetti ja millaisia ryhménhallintakeinoja kéyttdi, jotta
opetusryhmaéssé pysyy jarjestys. Noviisiopettajat kohtaavat usein vasta tyoelamassa
ensimmadistd kertaa koulun jokapéaiviiset konfliktit seki erilaisten haastavien tilanteiden

ennakoimisen ja selvittdmisen, silld opetusharjoitteluissa ndmai asiat ovat ohjaavan opettajan
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vastuulla. (Blomberg, 2008, s. 133.) Noviisiopettajien voi olla vaikeampi hoitaa erilaisia
konfliktitilanteita, my0s sen takia, ettd uran ja ammatillisen kehityksensé alkuvaiheessa
opettajat keskittyvét paljon oman itsensé tarkkailuun, mikd on taas pois siitd ajasta, joka tulisi

kéayttad luokkahuoneen tapahtumien reflektointiin (Jokinen & Sarja, 2006, s. 189).

Onkin paradoksaalista, ettd noviisiopettajilta vaaditaan uran alussa tietoja ja kykyja, joita he
voivat oppia vain tekemadlld opettajantyoté, johon heilld ei vield ole kaikkea osaamista
(Blomberg, 2008, s. 2; Jokinen & Sarja, 2006, s. 187). Opettajan ty6 on siitd erilainen moniin
muihin ammatteihin verrattuna, ettd heti kun henkil6 valmistuu luokanopettajaksi ja menee
opettajan téihin, niin hinelld on tiysi pedagoginen ja juridinen vastuu (Onnismaa ym., 2017,
s. 193; Tynjéld & Heikkinen, 2011, s. 12). Oletetaan, ettd opettaja on valmis kohtaamaan heti
kaikki haasteet oppilaiden ja huoltajien kanssa (Tynjild & Heikkinen, 2011, s. 12; Jokinen
ym., 2014, s. 37; Pitton, 2006, s. 2). Noviisiopettajat ovat toki padsseet harjoittelemaan
opettajan tyota opintoihin siséltyvissd opetusharjoitteluissa, mutta opetusharjoitteluiden
keskittyessd padasiassa normaalikouluihin voivat ne olla hyvin erilaisia kokemuksia
tydeldmaédn verrattuna (Heikkinen ym., 2014, s. 49). Opettajan tydsséd parjddmisen sekd
koulun ja yhteiskunnan jatkuvassa muutoksessa pysymisen kannalta on erittdin tarkeés, ettd
niin noviisiopettajat kuin kokeneemmatkin opettajat kehittdvit ammatillista osaamistaan

jatkuvasti (Tynjald ym., 2013, s. 38).

Sen lisdksi, ettd induktiovaihe sisédltdd opettajaksi oppimisen prosessin ja ammatillista
kehittymisté niin se tuo mukanaan myds tutustumista uuteen kouluyhteisdon ja sen
toimintakulttuuriin. Tédllaisiin monimuotoisiin ympéristdihin tutustuminen samalla kun
harjoitellaan olemaan tdydessd vastuussa olevia opettajia, haastaa noviisiopettajia. (Jokinen
ym., 2012, s. 169.) Tamin lisdksi noviisiopettajia kuormittaa my0s rekrytointi ja sithen
liittyvédt epdselvyydet. TyOuran alussa moni hyppii méddrdaikaisesta tyosuhteesta toiseen ja
tyopaikan varmistuminen seuraavalle lukuvuodelle voi jaada loppukevéille tai kesdlomalle.
Tama taas lisdd epdvarmuuden kokemuksia, joita noviisiopettaja voi joutua sietimddn useita

kuukausia rekrytointien ollessa kdynnissé. (Blomberg, 2008, s. 204.)

Induktiovaiheen on todettu olevan erityisen herkké vaihe opettajan ammattiin kiinnittymisen
kannalta (Onnismaa ym., 2017 s. 190). Onkin tutkittu, ettd Suomessa jopa 10-20 prosenttia
valmistuvista luokanopettajista jéttdd opettajan ammatin ensimmdisen viiden vuoden aikana

(Nissinen & Vilijarvi, 2011). Noviisiopettajien uranvaihto aikomukset eivét tue ammatillisen
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toimijuuden kehittymisté, vaan sen sijaan ne voivat korostaa ja tuoda esiin kokemuksia
riittimattomista taidoista opettajan ja oppilaan vilisessd vuorovaikutuksessa ja siten johtaa

jopa opettajan ammatin jattimiseen (Heikonen, 2020, s. 27-28).

Opetusalan ammattijarjeston (OAJ) vuonna 2021 tekemédn kyselyn mukaan jopa kuusi
kymmenesté opettajasta harkitsee alanvaihtoa. Kyselyssad suurimpina syind mainittiin
opettajan tyon kuormitus, liiallinen tydmééra ja riittdméaton palkkataso. (Opetusalan
ammattijarjestd [OAJ], 2022) Suurimpina tekijoind noviisiopettajien padtoksiin
opettajanty0ssd pysymiseen tai ldhtemiseen vaikuttavat palkka, tydolot, koettu hyvinvointi
sekd koettu tyytyvidisyys omaan tyohon (Heikonen, 2020, s. 28). Vaikka noviisiopettajien
vaihtuvuus ei ole Suomessa yhtd darimmaistd kuin joissain muissa maissa, opettajan
ammatista ldhtemisen harkitseminen ei ole harvinaista, ja sen vaikutus noviisiopettajien
ammatilliseen toimijuuteen ja koettuihin luokkahuonevuorovaikutuksiin on otettava

huomioon (Heikonen, 2020, s. 28).
2.2 Noviisiopettajien tukeminen

Noviisiopettajien tukemisen tarve on yleinen haaste monissa Euroopan maissa (Euroopan
komissio, 2010, s. 4). Euroopan yhteiséjen komission (2007, s. 12) mukaan kaikkien
opettajien tulisi saada kunnon perehdytys kolmen ensimmaisen tydvuotensa aikana seka
jasenneltyd ohjausta kokeneilta opettajilta koko ammattiuransa ajan. Noviisiopettajien
ammatillista kehittymisti ja oman osaamisen arvioimista voidaan tukea esimerkiksi
mentoroinnilla, tydhontulo-ohjauksella, tyopajoilla, perehdytyskansioilla, kollegoiden
oppituntien seuraamisella, harjoittelulla, vihennetylld tydmaarilla sekd antamalla aikaa
reflektoida ja tehdé yhteisty6tad kollegoiden kanssa (Keurulainen ym., 2014, s. 36; Tynjéld &
Heikkinen, 2011, s. 23; Tynjila ym., 2013, s. 44). Olisi tirkeéé, ettd opettaja pédsisi heti
tyOuraansa aloittaessa keskustelemaan avoimesti ja rauhassa omista opettajuusndkemyksistaan

ja opettajan ammatin tirkeimmista tavoitteista (Jokinen ym., 2014, s. 38).

Induktiovaiheen haasteet on tunnistettu kasvatustieteen tutkimuskentilld jo pidemman aikaan.
Vuosituhannen alussa Jérvisen (2002, s. 270) tutkimuksessa 10ydettiin kaksi tarkeaa
tyovélinettd induktiovaiheessa olevan noviisiopettajan ammatillisen kehityksen tukemiseen:
henkildkohtainen mentori ja oman portfolion kasaamisen aloittaminen. Portfolion hyddyksi
16ydettiin sen antamat perspektiivit oman ammatillisen kehittymisen tarkasteluun.

Tutkimuksessa todettiin, ettd yhdessd mentorointi ja portfolio tyoskentely auttavat
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noviisiopettajaa arvioimaan kriittisesti omia ennakko-oletuksiaan, uskomuksiaan ja
kuvitelmiaan (Jarvinen, 2002, s. 270). Samalla noviisiopettaja harjoittaa kriittistd reflektointia
ja oma ndkemys opettajan tyostd ja roolista muokkautuvat entisestdan (Jarvinen, 2002, s.
270). Mentorointi on tdimén tutkimuksen kannalta keskeinen késite ja siksi sitd kdsitelladn

yhtend noviisiopettajien tukikeinona mydhemmin omassa pailuvussaan.

Induktiovaiheen tuen puuttuminen lisééd todennékoisyyksia sille, ettd noviisiopettaja hakeutuu
opetusalan ulkopuolisiin tehtdviin (Opetusministerio, 2007, s. 147). Opettajan ammattiin
kiinnittyminen voi horjua, jos noviisiopettaja joutuu yksin pohtimaan ja ratkaisemaan
tyOssdédn vastaan tulleita ongelmia (Onnismaa ym., 2017, s. 193). Useat tutkijat ovat
korostaneet tarvetta tukea uransa alussa olevia opettajia heiddn sdilyttimisekseen alalla sekd
heidin tietojen ja taitojen parantamiseksi (Pitton, 2006, s. 3). Tynjdld ja Heikkinen (2011, s.
27) toteavat, ettd opettajien oppiminen ja ammatillinen kehittyminen olisi néhtdva jatkuvana
prosessina, jossa yhdistyvit muodollinen, epévirallinen ja arkioppiminen koko uran ajan ja
joka tapahtuu annetuissa opetuskiytantdjen arkkitehtuureissa, jotka on muodostettu tietylla
tavalla eri ympéristdissd. Myos Keurulainen ja kollegat (2014, s. 36) mainitsevat
tutkimuksessaan, ettd tyon tekeminen kehittia erilaisia taitoja ja kasvattaa noviisiopettajan

osaamista.

Leppélén ja kumppaneiden tutkimuksessa (2012) selvitettiin noviisiopettajien toivomia
tukimuotoja induktiovaiheessa. Ndma tukimuodot jaettiin toivottuun henkiseen ja sosiaaliseen
tukeen sekd ammattitaidon kehittdmiseen toivottuun tukeen. Noviisiopettajat toivoivat
saavansa tukea tyoeldmissd muun muassa tydyhteisoltd tai mentoreilta ja lisdksi ehdotettiin
myos tydnkuvan helpotusta ensimmaéisien tydvuosien aikana. Ammattitaidon kehittimiseen
toivottiin tiedollista tukea, tukea oman opettajuuden kehittimiseen seki yliopistokoulutuksen
kehittdmistd paremmin tydeldmaa vastaavaksi. (Leppéld ym., 2012, s. 151-153.) Nama
noviisiopettajien toivomat tukimuodot tarjoaisivat tukea ja apua moniin noviisiopettajien

kohtaamiin haasteisiin, joita esiteltiin aiemmin kuviossa 1.

Vaikka noviisiopettajien tarve erilaisille tukimuodoille induktiovaiheessa on yleisesti
tiedossa, niin silti Suomessa ei ole kdytossd formaalia, valtakunnallista
perehdytysjérjestelmdd vaan noviisiopettajien tukeminen on hyvin sattumanvaraista (Jokinen
ym., 2014, s. 38). Koulutuksen jérjestdjdt ja koulut huolehtivat itse uusien opettajien

perehdyttdmisestd ja tavat sen toteuttamiseen voivat olla hyvinkin vaihtelevia. Usein
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perehdyttdminen on jopa laiminly6ty kokonaan (Jokinen & Sarja, 2006, s. 186). Suomalaisista
opettajista noin 30 prosenttia on jddnyt kokonaan ilman perehdytysti (Jokinen ym., 2014, s.

38).

Yhteiskunnallisesta ndkokulmasta katsottuna noviisiopettajien tukeminen opettajanuran
herkimmaéssd kohdassa tulisi ndhdd ennaltachkiiseviani keinona ja tulevaisuuden
investointina, jolla pystytién tukemaan noviisiopettajien ammatillista kehittymisti sekd
opettajan ty0ssd viihtymisti ja siind pysymistd (Leppéld ym., 2012, s. 156; Opetusministerio,
2007, s. 47). Opettajien jatkuva ammatillinen kehittyminen ndhdédén yhteiskunnan taholta
valttiméattomana ja siksi sille tulisikin luoda hyvit mahdollisuudet jo heti tyduran alusta asti
(Jokinen & Sarja, 2006, s. 187). Opetusministerio (2007, s. 47) on todennut julkaisussaan, ettd
systemaattisen induktiokoulutuksen puuttuminen heikentéé erityisesti nuorten opettajien
ammatillista kehittymisti ja samalla vihentdd my6s mahdollisuuksia uuden opettajan
ajantasaisen tiedon hyodyntdmiseen kouluyhteisdssa. Siksi jokaiselle noviisiopettajalle

tulisikin taata mahdollisuus induktiovaiheen koulutukseen (Opetusministerio, 2007, s. 47).

Noviisiopettaja tarvitsee laadukkaan perehdytyksen ja ohjauksen niin ty6hon kuin
toimintaympariston kulttuuriin, toimintatapoihin ja verkostoihin (Keurulainen ym., 2014, s.
36). Suomen kouluissa tapahtuvissa perehdytyksissi harvoin pohditaan syvéllisemmin omaa
opettajuutta ja siithen liittyvié asioita, jotka loisivat pohjaa noviisiopettajan ammatilliselle
kasvulle ja oman opettajuuden kehittymiselle. Perehdytyksessd korostuukin usein enemmén
tyOyhteison toimintatapojen jakaminen ja tyOyhteison jdseneksi sopeutuminen kuin
noviisiopettajan ammatillisen kehittymisen tukeminen. (Jokinen ym., 2014, s. 38). Haasteena
induktiovaiheen perehdytyksessd on se, ettei noviisiopettajaa ainoastaan sosiaalisteta yhteison
vanhoille toimintatavoille, vaan tulisi hyddyntéa sitd kaikkea osaamista ja innokkuutta, mitéd

tuoreella opettajalla on tarjottavanaan tydyhteisolleen (Jokinen & Sarja, 2006, s. 197).

Jotta noviisiopettajan jaksamista, onnistumista ja tyon ilon sdilyttdmistd voidaan tukea, niin
tulee hénelle luoda mahdollisuuksia omalle ammatilliselle kehittymiselle (Jokinen ym., 2014,
s. 39). Noviisiopettaja tarvitsee induktiovaiheessa sellaisia uusia ajatuksellisia ja pedagogisia
ratkaisuja, jotka auttavat hinté reflektoimaan omaa ty0ympaéristddén (Jarvinen, 2002, s. 261).
Omien kokemuksien laaja pohtiminen ja reflektointi ovat edellytys opettajan oppimiselle
(Keurulainen ym., 2014, s. 36). Tdhidn oman tyonsé ja ty0ymparistonsa reflektioon,

noviisiopettaja tarvitsee tukea, jotta hin pystyy todella kyseenalaistamaan oletuksiaan,
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uskomuksiaan ja mielikuviaan (Jarvinen, 2002, s. 261). Kuitenkin usein perusteet tuen
saamiselle jdd noviisiopettajan oman aktiivisuuden ja yksittdisten kollegoiden avuliaisuuden

varaan (Jokinen ym., 2014, s. 38).

Yksi kdytetyimmisté tukikeinoista noviisiopettajien tukemiseen on mentorointi (Jokinen ym.,
2012, s. 171). My®s Pitton (2006, s. 3) mainitsee tutkimuksessaan mentoroinnin
avainmenetelméksi uusien opettajien kokonaisvaltaiseen ammatilliseen tukemiseen. OAJ on
myds vaatinut mentoroinnin vahvistamista suomalaisissa kouluyhteisoisséd (Opettaja, 2020).
Mentorointi onkin yleisesti hyviksytty opettajatulokkaiden ammatillisen kasvun ja
ohjaamisen vilineeksi sekd tyohon liittyvén stressin hallitsemiseksi. Samalla on kuitenkin
pelédtty mentorointikdyténtdjen jadvén tehottomiksi ja puutteellisiksi. (Jokinen & Sarja, 2006,
s. 187.) Onkin tarkedd, ettd mentorointitoimintaa kiynnistettdessd hyddynnetdin tutkittua
tietoa ja pohjataan mentorointikdytdnnot aina sille. Mentorointia noviisiopettajien tukikeinona
on kiytetty ja tutkittu kansainvélisesti paljon ja my0s Suomesta 10ytyy jo tutkimuksin
todennettua kokemustietoa (Opetusministerio, 2007, s. 47). Yksi malli mentorointiin on
Suomessa 2010-luvulla kidynnistetty Osaava Verme -vertaismentorointihanke, joka toteuttaa
vertaismentorointia opettajankoulutusyksikdiden avustuksella (ks. Verme). Mentoroinnin
osalta on tirked ymmartad, ettd se ei ole teknistd, kapea-alaista ja kiinteédtavoitteista
perehdyttdmistd, vaan yksilollistd jatkuvan ammatillisen kehittymisen tukemista, joka

palvelee juuri kyseisen mentoroitavan tavoitteita (Leppdld ym., 2012, s. 155).
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3 Opettajan ammatillinen toimijuus luokkahuoneessa

Opettajien oppiminen heididn ty0ymparistossddn on moniulotteinen ilmid, jota ei voida selittda
keskittymadlld vain yhteen kéyttdytymisen ominaisuuteen. Tahén tarpeeseen on esitetty
ammatillisen toimijuuden késite, joka toimii yhdistdvini kisitteend opettajien oppimisen
moniulotteisuuden ymmartdmiselle. (Pietarinen ym., 2016, s. 123.) Kansainvilisessi
tutkimuskirjallisuudessa tédstd puhutaan késitteelld professional agency (ks. esim. Pietarinen
ym., 2016; Toom ym., 2017). Ammatillinen toimijuus viittaa késitykseen, ettd ammattilaisilla,
kuten opettajilla, on valta toimia, vaikuttaa asioihin, tehdd paétoksié ja valintoja seké ottaa
kantaa suhteessa tyohonsa ja ammatilliseen identiteettiinsad (Vahésantanen, 2015). Opettajan
toimijuus on osa monimutkaista dynamiikkaa; se muokkaa ja samalla muokkautuu
yhteiskunnan ja koulukulttuurien rakenteellisten ja kulttuuristen piirteiden vaikutuksesta

(Lasky, 2005, s. 900).

Opettajan ammatillisen toimijuuden kasitteelld kuvataan opettajan taitavan ja aktiivisen
oppimisen peruselementtejd (Soini ym., 2016, s. 59). Opettajan ammatillinen toimijuus on
olennainen osa heiddn ammattitaitoaan, joka sallii jatkuvan ammatillisen kehittymisen. Taméa
tunne ammatillisesta toimijuudesta ei kuitenkaan ole pysyva tai valmis piirre, joka
saavutetaan opettajankoulutuksen alkuvaiheessa. Pdinvastoin se on taito, joka muotoutuu
jatkuvasti suhteessa nykyisiin ymparistoihin, muihin toimijoihin sekd aiempiin

henkil6kohtaisiin kokemuksiin. (Soini ym., 2015, s. 641.)

Tassd tutkimuksessa keskitytddn noviisiopettajien ammatilliseen toimijuuteen
luokkahuonekontekstissa, koska on osoitettu, ettd luokkahuone on keskeinen
oppimisympdristod opettajille, miké haastaa erityisesti noviisiopettajia heiddn uransa alussa
(Heikonen, 2020, s. 15; Soini ym., 2010, s. 747). Ammatillinen toimijuus luokkahuoneessa
tarkoittaa oppimiseen kohdistuvan halun, pystyvyysuskomuksen ja osaamisen kokonaisuutta,
joka mahdollistaa opettajan aktiivisen ja tavoitteellisen oppimisen (Heikonen, 2021, s. 11;
Soini ym., 2015, s. 641). Ammatillinen toimijuus luokkahuoneessa edellyttda siis
samanaikaisesti motivaatiota oppimiseen, uskomuksia omasta kyvysti oppia sekd
tarkoituksellisia tekoja uuden oppimisen edistimiseksi ja hallitsemiseksi luokassa (Pietarinen
ym., 2016, s. 123; Soini ym., 2015, s. 641). Nama tekijat yhdessd luovat vélttamattdman
pohjan opettajan tavoitteelliselle ammatilliselle kehittymiselle (Soini ym., 2016, s. 59).

Ytimekkadsti tiivistettynd ammatillinen toimijuus voidaan ilmaista kolmella ajatuksella
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2 9

omasta oppimisesta: “haluan oppia”, ’pystyn oppimaan” ja ’osaan oppia ja opin” (ks. kuvio

2).

Ammatillinen
toimijuus
{ |
Haluan oppia Py.styn Osaan oppia ja
oppimaan opin

KUVIO 2. Ammatillisen toimijuuden osa-alueet (mukaillen Heikonen, 2021)

Opettajien ammatillinen toimijuus luokkahuoneessa muodostuu oppimisen kautta, joka
tapahtuu erilaisten opetusideoiden kokeilemisen ja niiden perusteellisen reflektoinnin myo6ta
(Pietarinen ym., 2016, s. 116). Opettajien omat teot, ympériston vaikutus seké erilaiset
vuorovaikutustilanteet muiden, kuten oppilaiden, kanssa kehittdvit ja muuttavat jatkuvasti
opettajan ammatillisen toimijuuden tunnetta luokkahuoneessa (E ym., 2022, s. 173).
Opettajan luokkahuonetoimijuuden kannalta on tdrkedd, ettd han myos reflektoi
opetuskokemuksiaan sekd omaa oppimistaan (E ym., 2022, s. 183; Pietarinen ym., 2016, s.
115-116). Reflektoinnin kohteena voi olla esimerkiksi oma onnistuminen opetustilanteissa ja
sen kautta pyrkimys oppia omasta opetuskdyttdytymisestd (Pietarinen ym., 2016, s. 115-116).
On tutkittu, ettd positiiviset opetuskokemukset kasvattavat opettajien mindpystyvyyden
tunnetta ja sitd myotd myds heiddn ammatillista toimijuuttaan (Poom-Valickis, 2014, s. 764).
Reflektoinnin lisdksi kehitykseen vaaditaan my0s aktiivista aikomusta muokata omaa
opetustaan oppilaiden palautteita ja aloitteita hyddyntéen ja kéyttdd sitd voimavarana omalle
ammatilliselle kehittymiselleen (E ym., 2022, s. 183). On tutkittu, ettd opettajien
mindpystyvyyden tunne kasvaa positiivisten opetuskokemusten kautta (Poom-Valickis, 2014,

5. 764).

Ammatillinen toimijuus on keskeinen tekiji opettajien ammatilliseen kehittymiseen,
ammatillisen identiteetin rakentamiseen ja opiskelijoiden oppimisen edistimiseen (E ym.,
2022, s. 169). Ajatus siitd, ettd ammatillinen toimijuus on tirked osa ammatillisen identiteetin
muodostamisessa, on linjassa konstruktivistisen oppimisen ndkdkulman kanssa, eli oppiminen
ndhdédn tapahtuvan oppijan toiminnan kautta (Beijaard ym., 2004, s. 123). Opettajien

ammatillinen toimijuus luokkahuoneessa kannustaa opettajia aktiivisesti ja taitavasti
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edistimdin oppimista sekd yksilollisesti ettd yhdessd oppilaiden kanssa luokkahuoneen
vuorovaikutuksessa. Samalla se tukee myds opettajien omaa hyvinvointia. (Pietarinen ym.,
2013, s. 69.) Kun otetaan huomioon opettajien merkitys koulujen tdrkeimpéna voimavarana,
heiddn hyvinvointinsa tukeminen ja ammatillisen kehityksen edistiminen ovat keskeisia
osatekijoitd pyrittdessd parantamaan opetuksen, oppimisen ja oppimistulosten tasoa. Opettajan
tulee innostaa oppilaitaan jatkuvaan elinikéiseen oppimiseen. Tété tavoitetta varten opettajan
on ndytettdvd oma sitoutumisensa jatkuvaan oppimiseen ja ammatilliseen kasvuun. (Jokinen

ym., 2012, s. 171.)

Opiskeluaika ja ensimméiset tydvuodet ovat erittdin kriittinen vaihe opettajan ammatillisen
toimijuuden kehittymiselle (Heikonen, 2021, s. 12). Varhaiset vaikutteet opettajan
identiteettiin muokkaavat opettajan toimijuutta seki heiddn ammatillista haavoittuvuuttaan
(Lasky, 2005, s. 899). On tutkittu, ettd opettajaopiskelijoiden ammatillisen toimijuuden
kehittdmiseen tulisi kiinnittdd huomiota opintojen alussa. Tdma edellyttdd kuitenkin
opettajaopiskelijoiden nékemisté asiantuntijoina, joiden ndkemyksid ja ehdotuksia
opetusalalla tulisi kunnioittaa ja ottaa huomioon opintojen alkumetreiltd alkaen. (Soini ym.,
2015, s. 652.) Opettajaopiskelijat torméadvat opinnoissaan vaihteleviin oppimisympaéristdihin,
jotka tarjoavat heille erilaisia mahdollisuuksia oppimiseen ja tdimén takia onkin oleellista, ettid
tulevat opettajat padsevit oppimaan ammatillista toimijuutta luokkahuoneessa heti opintojen

alusta asti (Heikonen, 2020, s. 16).

Opettajaopiskelijoiden ammatillisen toimijuuden tunnetta ei voida kuitenkaan vahvistaa
pelkdstddn tarjoamalla luentoja, jarjestamélld ylimadraisid kursseja tai koulutusjaksoja tietylld
athealueella. Sen sijaan sen tulisi olla siséllytettynd opettajankoulutukseen ja aktiivisesti
edistettynd jo opintojen ensimmadisestd paivastd alkaen lépi koko koulutuksen. (Soini ym.,
2015, s. 642.) Toiminnallisten opetusstrategioiden oppiminen opettajankoulutuksen
ensimmadisten vuosien aikana on ratkaisevan tdrkeéd, kun edistetdédn noviisiopettajien
mahdollisuuksia oppia ammatillista toimijuutta luokkahuoneessa, mukaan lukien aktiivisesti
yhteisty0hon perustuvien oppimisymparistdjen rakentaminen yhdessi oppilaiden kanssa
(Heikonen, 2020, s. 26). On kuitenkin tirked muistaa, ettd opettajien ammatillinen toimijuus
on hyvin moniulotteinen ja jatkuvasti muuntautuva piirre eikd sen selittdmiseen riité

ainoastaan ensimmadisten vuosien haasteet (E ym., 2022, s. 181).
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E:n ja kollegoiden (2022, s. 169) tutkimuksen mukaan opettajien ammatillinen toimijuus
luokkahuoneessa ei aina kasva kokemuksen karttuessa, joten erilaiset tukikeinot ovat tarpeen
vahvistaakseen opettajien ammatillista toimijuutta pitkélld aikavililld. Myos Beijaardin ja
kollegoiden tutkimuksessa (2004, s. 123) mainitaan, ettd opettajien toimijuuden kehitys on
riippuvainen heidén tavoittelemistaan tavoitteista sekd resursseista, joita heilld on apuna
tavoitteidensa saavuttamiseen. Ammatillinen toimijuus kuvaa sitd opettajan élyllistd ja
toiminnallista kapasiteettia, jolla hdn luo valmiudet tarkoitukselliselle ja vastuulliselle
oppimisen hallinnalle opettajan tyon eri yhteyksissa (Toom ym., 2017, s. 126). Olisikin
tarkedd tunnistaa opettajat, joilla on heikommat resurssit ja kapasiteetti oman ammatillisen
toimijuuden kehittymiselle, ja auttaa heitd ymmértdméén paremmin oma kykynsé aktiiviseen
oppimiseen heti uransa alkuvaiheesta asti. Koulut voisivat tarjota yhteistyokykyisen ja
kannustavan ympariston, jossa opettajat voivat oppia toisiltaan jokapdivaisessd pedagogisessa
tyOssd ja sen myOtd ne opettajat, joilla on heikompi ammatillisen toimijuuden tunne, saisivat

tarvitsemansa tuen. (E ym., 2022, s. 183.)

Kollegoiden ja vertaisten tuki koetaan hyvin isoksi tekijaksi oman ammatillisen toimijuuden
kehittymiselle niin opettajaopiskelijoiden kuin jo ty0ssé olevien opettajien joukossa. Soinin ja
kumppaneiden (2015, s. 652) tutkimuksessa 16ydettiin, ettd vertaissuhteiden kehittiminen
tarjoaa opettajaopiskelijoille merkittdvén resurssin oman ammatillisen toimijuuden
vahvistamiselle. Vertaissuhteista saatiin selkeédsti enemmén tukea ammatillisen toimijuuden
kehittdmiseen luokkahuoneessa kuin opettajankouluttajilta (Soini ym., 2015, s. 652).
Samanlaisia tuloksia on saatu myds Eteldpellon ja kollegoiden (2015, s. 660) tutkimuksessa,
jossa tiivis yhteisty0 ja tuki muilta opettajilta vaikeissa arkipdivén tilanteissa, koettiin

ratkaisevana tekijdnd opettajien selviytymiselle kidytdinnon kouluympéristossa.

Opettajan oppimismotivaatio, oppimisen itsearviointi ja oppimisstrategiat madarittdvit, miten
he hahmottavat jokapdivéisen luokkahuonevuorovaikutuksen haasteita, heidén kykyédan
kohdata pedagogisia tilanteita sopeutuvalla ja muuntautuvalla 1dhestymistavalla seké tapoja,
joilla he arvioivat panostustaan ja osaamistaan ndissa tilanteissa (Heikonen, 2020, s. 15).
Naissd eri tilanteissa opettajat joutuvat tekemddn aktiivisesti erilaisia pddtoksid ja samalla
arvioimaan padtoksiensd seurauksia, miki osaltaan kehittdd heiddn ammatillista toimijuuttaan
luokkahuoneessa. Tamin lisdksi aktiivinen osallistuminen opetusmenetelmien ja
oppimisympdriston jirjestimiseen, sopeuttamiseen sekéd kokeilemiseen kehittiavit opettajan

ammatillisen toimijuuden tunnetta luokkahuoneympaéristossi. (Heikonen ym., 2020, s. 115.)
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Jotta opettaja pystyy oppimaan uusien ideoiden toteuttamisen seki toimivien pedagogisten
kaytiantdjen kehittimisen kautta vaatii se hineltd motivaatiota oppimiseen, minidpystyvyys
uskomuksia omaa oppimista kohtaan sekd konkreettisia toimia oppimisen helpottamiseksi ja

hallitsemiseksi, eli ammatillista toimijuutta (Pietarinen ym., 2016, s. 123).

Ammatillinen toimijuus on yhdistéva késite, joka siséltdd opettajan kognitiiviset,
motivaatiolliset ja asenteelliset voimavarat sekd taidot ja kyvyt oppimisen edistimiseen ja
hallitsemiseen monissa ammatillisissa yhteyksissé, erityisesti luokkahuoneessa oppilaiden
kanssa (Toom ym., 2017, s. 126). Sen liséksi, ettd motivaatio, mindpystyvyys ja
oppimisstrategiat madrittavit noviisiopettajien kykyja aktiiviseen ja taitavaan oppimiseen,
niin ne myos sdételevat heidin pyrkimyksiéédn hallita luokkahuonevuorovaikutusta erilaisten
opetusstrategioiden avulla. Tdm4 taas voi osaltaan joko edistdi tai estdd sopivien
luokkahuonetilanteiden muodostumisen, jotka mahdollistaisivat ammatillisen toimijuuden
kehittymiseen. Samaan aikaan riittdmattomyyden kokeminen opettajan ja oppilaan vilisessd
vuorovaikutuksessa voi estidd noviisiopettajien ammatillisen toimijuuden kehittymisté

luokkahuoneessa. (Heikonen, 2020, s. 27.)
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4 Mentorointi

Tassd luvussa perehdytddn tarkemmin yhteen noviisiopettajien ammatillisen toimijuuden
tukikeinoon eli mentorointiin. Mentorointi on prosessi, jossa kokeneempi ja taitavampi
henkild, eli mentor, tarjoaa ohjausta ja tukea vihemmén kokeneelle tai kokemattomammalle
henkildlle, eli mentoroitavalle (Barrera ym., 2010, s. 62; Heikkinen ym., 2012, s. 77; Hobson
ym., 2009, s. 207; Jokinen ym., 2012, s. 38-39). Mentoroinnin kaltaista toimintaa on
toteutettu jo vuosituhansia erilaisissa muodoissa ja se on yksi vanhimpia osaamisen jakamisen
keinoja. Oppipojan ja mestarin suhde on yksi klassinen esimerkki vanhasta mentoroinnin
muodosta. (Heikkinen ym., 2012, s. 46; Kupias & Salo, 2014, s. 13.) Tavoitteena
mentoroinnissa on tukea mentoroitavan ammatillista kehittymistd ja ammatillisen identiteetin
rakentumista (Jokinen, ym., 2012, s. 38-39). Mentoroinnin padperiaatteina on tavoitteellisuus,
luottamuksellisuus, dialogisuus, vastavuoroisuus, reflektio sekd yhdessé oppiminen

(Jokelainen, 2015, s. 100; Jokinen, ym., 2012, s. 39).

Mentorointi on ensisijaisesti suunniteltu tukemaan noviisin asiantuntemuksen kehittymisti ja
helpottamaan hénen perehtymistdédn uuden ammattinsa kulttuuriin sekd konkreettiseen
paikalliseen kontekstiin (Hobson, ym., 2009, s. 207). Mentoroinnin on todettu auttavan
tyohon sitoutumisessa ja siksi se olisi erittdin hyddyllinen tuki uraansa aloitteleville
tyontekijoille (Jokelainen, 2015, s. 99). Ennen mentorointi néhtiin enemmin vain
tiedonsiirtona kokeneemmalta tyontekijdltd nuoremmalle kollegalle, mutta nykyéén
mentorointi kehittyy koko ajan kohti tasavertaisempaa mentorin ja mentoroitavan
vuorovaikutusta sekéd oppimiskumppanuutta (Jokelainen, 2015, s. 100). Kupias ja Salo (2015)
esittelevét kirjassaan mentoroinnin kehittymistd neljin eri sukupolven mentorointimallin

avulla. Seuraava kuvio 3 tiivistdd ndma neljd eri mallia ja niiden ominaispiirteet.

1. sukupolven 2. sukupolven 3. sukupolven 4. sukupolven
mentorointi mentorointi mentorointi mentorointi

*Mentorikeskeinen *Mentoroitava eMentori tukee eTasavertaista
eTiedon siirtamista aktorin rooliin mentoroitavan keskustelua
*Ei hyddynni *Mentoroitavan kehitysta eKenenkain
mentoroitavan omat tavoitteet eValmentava ote osaaminen ei ole
osaamista korostuvat eMentori kuuntelee y|ivertaista
eOpastavaa ja keskustelee eVertaismentorointi

mentorointia

KUVIO 3. Mentoroinnin nelja eri sukupolvea (mukaillen Kupias & Salo, 2015)
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Perinteinen késitys mentoroinnista perustuu ensimmaéisen sukupolven mentoroinnille, jossa
toiminta on hyvin mentorikeskeistd. Mentorointi on ollut pdédasiassa yksisuuntaista
tiedonsiirtamistd kokeneemmalta henkil6ltd nuoremmalle kollegalle eiki siind oteta huomioon
mentoroitavan osaamista tai mielipiteitd. Vaarana téllaisessa on se, ettd mentoroitava jaa
tdysin passiiviseen rooliin ja hénelle siirretdén vanhoja ja ei-toivottuja rutiineja. (Jokelainen,
2015, s. 99; Kupias & Salo, 2015, s. 15.) Tiedon karttuessa ja tydeldmén muuttuessa
mentorointi on muuttunut mentoroitavan aktiivisempaa roolia kohti. Toisen sukupolven
mentoroinnissa mentoroitava on nostettu aktorin eli toimijan rooliin (Jokelainen, 2015, s.
100). Ymmadrrettiin, ettd oppimisen keskidssd on oppijan oma toiminta ja oppimista ohjaa
hénen omat kiinnostuksen kohteensa ja tavoitteensa. Mentori on tdssd opastavassa roolissa
auttamassa mentoroitavaa ymmartdmadn erilaisia asioita ja ilmioitd. (Kupias & Salo, 2015, s.

16.)

Kolmannen sukupolven mentorointia voidaan kutsua valmentavaksi mentoroinniksi, silla
mentorin rooli on valmentajan tai coachin kaltainen. Siind korostuu entisestdén mentoroitavan
omat tarpeet ja tavoitteet ja mentorin rooli on tukea mentoroitavan kehittymisté eikéd niink&én
jakaa omia nikemyksidédn. (Heikkinen ym., 2012, s. 84; Jokelainen, 2015, s. 100; Kupias &
Salo, 2015, s. 17.) Uusimpana nidkdkulmana esitetdin neljannen sukupolven tasa-arvoista,
vuorovaikutteista ja kehittdvdd mentorointia, joka perustuu ajatukseen
oppimiskumppanuudesta ja uusien asioiden kehittdmisestd (Jokelainen, 2015, s. 100). Tassa
mentorointi tyylissd tukeudutaan usein vertaismentorointiin, jossa kenenkddn osaaminen ei
ole ylivertaista, vaan asioista keskustellaan tasavertaisesti yhdessa. Télldin voidaan
parhaimmillaan saavuttaa jotain uutta tai luoda tiysin uusia innovaatioita, joita ei ilman
yhteistd keskustelua saataisi aikaiseksi. (Heikkinen ym., 2012, s. 49—50; Kupias & Salo, 2015,
s. 18.)

Yksilomentoroinnista on siis siirrytty ajan saatossa yhd enemmén ryhmédmentoroinnin
suuntaan ja nykyddn myds vertaismentorointi on paljon hyddynnetty mentoroinnin tyyli.
Suurin ero ensimmadisen ja neljinnen sukupolven mentoroinnissa liittyy tietoon ja oppimiseen:
neljdnnen sukupolven mentorointi perustuu selkeésti konstruktivistiseen oppimiskésitykseen,
kun taas ensimmaéisen sukupolven mentorointi perustuu tiedon siirtimisen ajatukseen
(Heikkinen ym., 2012, s. 79). Kaikissa tapauksissa mentoroinnin ldhtokohtana on kuitenkin
yksilon tai tydyhteison kehittymisen tarve (Jokelainen, 2015, s. 100). Mentoroitavan,

mentorin tai organisaation tarpeet méadrittelevit sen, mik& mentorointityyli on kuhunkin
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tilanteeseen paras. Y114 mainituista neljdstd eri mentoroinnin sukupolvesta vain ensimmaisen
sukupolven mentorointi on sellaista, joka harvemmin endé toimii nykyajassa. Siind
mentoroitava on tdysin passiivisen kuuntelijan roolissa, kun mentori jakaa hénelle tietoaan
eikd tillaista toimintaa voida nykymééritelmén perusteella endé kutsua mentoroinniksi.
Toisen, kolmannen ja neljdnnen sukupolven mentorointimallit ovat kaikki toteutuskelpoisia

nykytydeldmassa. (Kupias & Salo, 2015, s. 18.)

Uuteen ammattiin vasta valmistuneet hyotyvét mentorista, jonka kanssa he voivat kehittaa
taitojaan, laajentaa ymmarrystddn ja sopeutua paremmin ammattiinsa (Hargreaves & Fullan,
2000, s. 50). Hyva mentorointisuhde voi edistdd mentoroitavan oppimista, itsensd kehittaimista
sekd ammatillista kasvua. Mentorit voivat tarjota arvokkaita neuvoja, jakaa omia
kokemuksiaan, auttaa mentoroitavaa asettamaan tavoitteita seka tarjota hdnelle palautetta.

(Jokelainen, 2015, s. 100)
4.1 Opettajien mentorointi

Tutkimukset osoittavat, ettd opettajat hyotyvit mahdollisuudesta jakaa opetuskokemuksiaan
ja ldhestymistapojaan muiden opettajien kanssa. Opettajien vélinen keskustelu, erilaisten
ideoiden kuuleminen sekd omien ldhestymistapojen pohdinta ovat keskeisia tekoja jatkuvan
oppimisen ja taitojen kdyttoonoton kannalta. (Pitton, 2006, s. 2.) Opettajien induktiovaiheen
mentorointi voidaan mééritelld prosessiksi, jossa noviisiopettajat tuodaan kaytdnnon
tyOyhteisdon, missd heille tarjotaan tarvittavat tiedot ja taidot tydssdéin menestydkseen
(Langdon ym., 2016, s. 150). Mentorointi on siis tarkoituksellista toimintaa, jossa
kokeneempi tyontekija pyrkii ohjaamaan ja tukemaan noviisiopettajan kehitysté (Pitton, 2006,

s. 1).

Opetusministerio on linjannut selvityksessdan (2007, s. 47), ettd mentorointia tulee kehittda
induktiovaiheen keskeisené tukikeinona. Mentorin tarkoituksena ei ole arvioida mentoroitavaa
eikd myoskddn sopeuttaa hantd kouluyhteisossi jo vallitseviin traditioihin (Jokinen, ym.,
2012, s. 38-39). Osaava mentori ohjaa noviisiopettajaa selviytymaén ldpi induktiovaiheesta ja
on omalta osaltaan helpottamassa siirtymid opettajaopiskelijasta omaa luokkaansa opettavaksi
opettajaksi. Mentoriopettajat ovat suuri mahdollisuus noviisiopettajien ammatilliselle
kehittymiselle, silld he voivat ohjata noviisiopettajia kasvamaan autonomisiksi omaa

toimintaansa reflektoiviksi luokanopettajiksi. (Haas ym., 2022, s. 130.)
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Kokeneemman opettajan tarjoama mentorointi mahdollistaa noviisiopettajan sujuvan
siirtymén opetusalalle (Hobson ym., 2009, s. 207). Induktiovaiheen mentorointiohjelmilla on
16ydetty positiivisia vaikutuksia my0s tydssd pysymiseen, ty0ssd menestymiseen seka
noviisiopettajien hyvinvointiin (Ingersoll & Strong, 2011, s. 201). On my0s selvitetty, ettd
noviisiopettajien saama mentorointi on edistinyt ndiden opettajien pysyvyytté ja vakautta.
Mentorointia saaneet opettajat ovat olleet vihemman taipuvaisia vaihtamaan tdihin toiseen

kouluun tai jattdimadn koko opetusalan. (Ingersoll & Strong, 2011, s. 225; Pitton, 2006, s. 2.)

Ennen opettajien mentorointi ndhtiin enemmin noviisiopettajien sopeuttamisella olemassa
olevaan kulttuuriin ja opetuskdytintéihin, mutta nikdkulma on muuttunut
konstruktivistisempaan suuntaan, jossa uusia opettajia kannustetaan esittimaan kysymyksié,
haastamaan olemassa olevia opetuskdytdntdjd ja muuttamaan niitd (Wang & Odell, 2007, s.
477). Nykymallisessa mentoroinnissa mentorin tavoite ei ole luoda kopiota itsestddn, vaan
avoimen dialogin avulla auttaa mentoroitavaansa saamaan kaikki potentiaalinsa kdyttoon ja
siten kehittyd hyviksi opettajaksi (Pitton, 2006, s. 1). Konstruktivistisesta ndkokulmasta
mentorointi ndhddin kaikkien osapuolien vélisend ajatustenvaihtona ja yhteiseni tiedon
rakentamisena, missa kaikki osalliset voivat oppia jotain uutta (Heikkinen ym., 2012, s. 67).
Tallaisessa opettajien vilisessd keskustelussa oppiminen muokkautuu keskusteluiden avulla

mekaanisesta ldhestymistavasta juurtuneeksi, vaivattomaksi taidoksi (Pitton, 2006, s. 2).

Suomessa tdma konstruktivistinen kddnne mentoroinnissa nikyy siirtyména perinteisesti
yksilomentoroinnista kohti ryhmaé- ja vertaismentorointia (Heikkinen ym., 2012, s. 64—65).
Verme on Suomessa kehitelty opettajien vertaismentorointimalli, jolla on pyritty kaventamaan
opettajankoulutuksen ja tydeldmadn siirtymisen vélistd kuilua (Pennanen ym., 2019, s. 13).
Vertaismentoroinnilla tarkoitetaan pienryhmétoimintaa, jossa kokeneet opettajat ja
noviisiopettajat jakavat keskustellen kokemuksiaan ja osaamistaan. Tavoitteena
vertaismentoroinnissa on tyohyvinvoinnin ja tydssd oppimisen tukeminen, kdytdnnon tiedon
jakaminen ja yhteisten ratkaisujen 16ytdiminen. Kun kokemuksia opettajan tyosta ja sithen
liittyvistd kdytdnnon asioista jactaan avoimessa vuorovaikutuksessa, niin kaikki oppivat

toisiltaan ja kasvavat yhdessd paremmiksi opettajiksi. (Heikkinen ym., 2012, s. 11.)
4.2 Mentorointikaytannot

Mentoroinnissa voidaan haastaa noviisiopettajaa tulkitsemaan ja rakentamaan uudelleen

erilaisten tilanteiden merkityksid opettamisessa. Yhdessd mentorin kanssa keskustellen ja
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reflektoiden voidaan saavuttaa vaihtoehtoisia tulkintoja ja ratkaisuja erilaisiin paivittdisiin
tilanteisiin. (Jokinen ym., 2012, s. 39.) Reflektoiva, systemaattinen ajattelu opetusta kohtaan
auttaa noviisiopettajia kehittymdan ongelmanratkaisijoiksi (Pitton, 2006, s. 2). Mentoroinnilla
on positiivinen vaikutus noviisiopettajien reflektiivisten taitojen oppimiseen ja kehittymiseen

(Jokinen ym., 2012, s. 38).

Mentorointi voi tapahtua organisaation sisélld tai sen ulkopuolella, eli esimerkiksi
koulukontekstissa mentori voi olla kollega tai koulun ulkopuolinen mentori (Jokelainen, 2015,
s. 100). Mentorointitapaamiset tarjoavat noviisiopettajille luottamuksellisen tilan, jossa kertoa
omista kokemuksista ja kohtaamistaan ongelmista ilman pelkoa siitd, miten se vaikuttaa
heiddn asemaansa tydyhteison jasenend. Tapaamisissa noviisiopettajat saavat tukea ja
vahvistusta omille toimintatavoilleen ja samalla oppivat analysoimaan ja tarkastelemaan
kriittisesti omaa opetustaan. Mentoroinnin tapahtuessa mentorointiryhmissi voivat
mentoroitavat saada toisiltaan vertaistukea kohtaamiinsa haasteisiin ja niistd selviytymiseen.

(Heikkinen ym., 2008, s. 118.)

Mentorointiryhmassa késiteltdvit asiat midrdytyvit pddosin opettajien itse esille nostamista
aiheista ja teemoista. Kokoontumisissa keskustellaan pédivittdisistd haasteista, kuten vaikeista
oppilaista, kdyttdytymishiiridistd, vuorovaikutuksesta vanhempien kanssa, tyOyhteisén
ongelmista ja kollegoiden vélisestd yhteistyostd. Keskusteluissa nousee my0s usein esille
erilaiset koulujen kiytdnnot, jotka eivit ole tulleet ilmi uusille opettajille heidén
perehdytyksensé aikana. (Jokinen ym., 2012, s. 39.) Erilaisten ndkdkulmien kuuleminen,
reflektoiminen ja uudelleenarviointi ovat avain opettajien todelliseen ymmartdmiseen ja

kehittymiseen (Pitton, 2006, s. 2).

Opettajan ammatillista kehittymisti tarkastellaan mentoroitavan vahvuuksien ja
kehityskohteiden kautta. Esimerkiksi erityisopettajista koostuvassa mentorointiryhmasséi
korostuvat usein tiettyjen oppilastapausten ja niihin liittyvien toimenpiteiden keskustelut.
Useimmiten mentorointikeskusteluissa puhe keskittyy sellaisiin teemoihin, joiden kisittely on
koettu laiminlyddyksi opettajankoulutuksen aikana. Mentorointikeskusteluissa harvemmin

puhutaan suoranaisista pedagogisista tai didaktisista ratkaisuista. (Jokinen ym., 2012, s. 39.)
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5 Tutkimusongelmat

Tassd tutkimuksessa halutaan selvittdd, 10ytyyko noviisiopettajien saaman mentoroinnin ja
koetun ammatillisen toimijuuden véliltd yhteyttd. Lisdksi tutkimuksen tavoitteena on saada
vastuksia sithen, millaiset mentorointikdytannot tukevat parhaiten noviisiopettajien
ammatillisen toimijuuden kehittymistd. Tutkimuksen kohteena on my6s muutkin tukikeinot ja
erityisesti noviisiopettajien nikemys siitd, millaiset tukikeinot olisivat auttaneet heitd

induktiovaiheessa. Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millainen yhteys on noviisiopettajien ammatillisen toimijuuden ja mentoroinnin

valilla?

2. Minkilaiset mentorointitavat tukevat parhaiten ammatillisen toimijuuden

kehittymistd?

3. Millaisia ammatillisen toimijuuden tukikeinoja noviisiopettajat kaipaavat

induktiovaiheessa?

On todettu, ettd omien opetuskokemuksien ja oppimisen reflektointi edistdd ammatillisen
toimijuuden kehittymistd (E ym., 2022, s. 183; Pietarinen ym., 2016, s. 115-116). Samaan
aikaan mentoroinnin tavoitteena on tukea mentoroitavan ammatillista kehittymista
esimerkiksi reflektion keinoin (Jokinen, ym., 2012, s. 38—39). Aiemman tutkimuksen
perusteella voitaisiinkin olettaa, ettd saadulla mentoroinnilla on yhteys ammatilliseen
toimijuuteen, siten ettd mentorointia saaneiden ammatillinen toimijuus on korkeampi kuin

niill, jotka eivét ole saaneet ollenkaan mentorointia.

Noviisiopettajien toivomia tukikeinoja on tutkittu aiemmin. Heidédn toivomiaan tukikeinoja
ovat muun muassa tyonkuvan helpotus ensimmdisien tydvuosien aikana, lisdtuki tydyhteisolta
tai mentoreilta, tukea oman opettajuuden kehittdmiseen seké yliopistokoulutuksen
kehittdmistd paremmin tyoeldmai vastaavaksi. (Leppéld ym., 2012, s. 151-153) Aiemman
tutkimuksen perusteella voidaan olettaa, ettd noviisiopettajat kaipaavat enemmain tukea

tyouransa alkutaipaleelle ja toivotut tukikeinot vaihtelevat vastaajakohtaisesti.
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6 Menetelma

Téassd luvussa kasitellddan tarkemmin tutkimuksen menetelmallisia ratkaisuja.
Tutkimusmenetelmind hyddynnettiin monimenetelmaisté tutkimusotetta eli mixed methods -
menetelmdd. Monimenetelmiatutkimuksella tarkoitetaan tutkimustapaa, jossa sekoitetaan tai
yhdistellddn kvantitatiivisia ja kvalitatiivisia tutkimusmenetelmid, 1dhestymistapoja ja
kasitteitd yhdessa tutkimuksessa. Tdméa mahdollistaa tutkimuskysymysten laajemman
tarkastelun ja sitd kautta tutkimuskysymyksiin voidaan saada vastauksia erilaisten
lahestymistapojen kautta. (Johnson & Onwuegbuzie, 2004, s. 17; Vilkka & Mankki, 2024, s.
11.) Téssé tutkimuksessa monimenetelmaéllisyys toteutettiin yhdistdvané asetelmana, jossa
madrillinen ja laadullinen aineisto keréttiin ja analysoitiin rinnakkain ja siltd pohjalta saatiin
koko tutkimuksen tulokset (Vilkka & Mankki, 2024, s. 45). Monimenetelmaéllisella
tutkimusotteella miérdllisen aineiston tuloksia pystyttiin vahvistamaan laadullisesta
aineistosta nousseilla teemoilla, joka osaltaan paransi timén menetelmén arvoa (Fetters ym.,

2013, s. 2135).

Ensimmadisessé alaluvussa kuvaillaan osallistujajoukkoa, alaluvussa 6.2 syvennytidin
tarkemmin tutkimuksen toteutukseen ja alaluvussa 6.3 esitellddn kdytossé olleet mittarit.
Aineiston analyysiin perehdytddn niin mééaréllisen kuin laadullisenkin aineiston osalta
alaluvussa 6.4 ja viimeisessd 6.5 alaluvussa esitelldén tutkimuseettiset ratkaisut, joita tidssa

tutkimuksessa on noudatettu.
6.1 Osallistujat

Tutkimusjoukko muodostui sdhkdiseen kyselylomakkeeseen talvella 2024 vastanneista
noviisiopettajista (n=92). Noviisiopettajilla tarkoitetaan tdsséd tutkimuksessa luokanopettajia,
jotka ovat valmistuneet vuonna 2019 tai sen jélkeen. Seuraava kuvio esittelee vastaajien

valmistumisvuosien jakaumaa.
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KUVIO 4. Osallistujien valmistumisvuosi jakauma

Osallistujien valmistumisvuodet vaihtelivat vuosien 2019 ja 2024 vililld, niin ettei mikéén
vuosi ollut selkedsti yliedustettuna, mutta vuonna 2024 valmistuneita oli vain 3 vastaajaa.
Téssé on tarked ottaa huomioon, ettd kysely oli avoinna tammi-helmikuussa eli aivan vuoden
2024 alussa, joka varmasti vaikuttaa vuonna 2024 valmistuneiden vastaajien maaraan.
Valmistumisvuosien lisdksi taustamuuttujina olivat my0ds noviisiopettajien tyokokemus ennen

ja jilkeen valmistumisen. Kuvio 5 esittelee osallistujien opettajatyokokemusta valmistumisen

jélkeen.
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KUVIO 5. Osallistujien tydskentelemat lukuvuodet valmistumisen jalkeen
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Osallistujien hankkimassa tydkokemuksessa valmistumisen jalkeen oli paljon eroavaisuuksia
valmistumisvuosiin verraten. Selkeésti suurin joukko vastaajista (42 %, n=39) oli
tyOoskennellyt vasta korkeintaan yhden lukuvuoden verran opettajana. Yli kolme lukuvuotta
opettajina toimineita oli vastaajista vain 5 % (n=5), vaikka yli kolme vuotta sitten
valmistuneita oli 26 % (n=24) vastaajista. Ensimmaisten tydvuosien aikakaudelle kasaantuu
my0s monia muita tirkeitd eliménratkaisuja, kuten esimerkiksi perheen perustaminen, joka
osaltaan on varmasti vaikuttamassa hankitun tydkokemuksen méardén suhteessa

valmistumisvuoteen (Leino & Leino, 1997, s. 108).

Valmistumisen jdlkeen hankitun opettajatyokokemuksen lisdksi 70 % (n=64) vastaajista oli
hankkinut vastaavaa tyokokemusta jo ennen valmistumista. Néistd 63 % (n=40) oli
tyoskennellyt opettajana 6 kuukautta tai vihemmaén ennen valmistumista, 19 % (n=12) oli
tyoskennellyt 612 kuukautta, 14 % (n=9) oli tyoskennellyt 1-2 vuotta ja loput 4 % (n=3) oli

tyoskennellyt 2-3 vuotta ennen opettajaksi valmistumista.
6.2 Tutkimuksen toteutus

Aineistonkeruutavaksi tdsséd tutkimuksessa valikoitui kyselytutkimus, koska se mahdollistaa
laajan tutkimusaineiston kerddmisen hyvinkin tehokkaasti ja lisdksi sen avulla saatiin kerattya
sekd méaréllinen ettd laadullinen aineisto samalla kertaa (Hirsjarvi ym. 2009, s. 195).
Tutkimuksen aineisto kerittiin sdhkoiselld Webropol -lomakkeella (liite 1), jota esitestattiin
tutkimuksen perusjoukkoa vastaavalla otoksella (n=8) ennen tutkimuslomakkeen ldhettdmisti
varsinaiselle tutkimuksen perusjoukolle (Vastaméki, 2010, s. 138—139). Esitestaajilta saatiin
hyvéa palautetta ja kyselylomaketta kommentoitiin selkedksi sekd helposti ymmarrettédvaksi.
Térkedd palautetta oli my0s se, ettd lomake koettiin sopivan mittaiseksi, niin etti vastaajan

motivaatio kesti hyvin vastata koko kyselyyn (Valli, 2010, s. 105).

Esitestauksen jéilkeen tutkimuslomake jaettiin Turun ja Helsingin yliopistojen
alumniséhkopostilistoilla sekd muutamassa opetusalan Facebook -ryhmaéssd. Lomakkeen
jakamisalustat valittiin sen perusteella, mista tavoitettaisiin mahdollisimman suuri joukko
noviisiopettajia, jotta saadaan tarpeeksi vastaajia tutkimuksen onnistumisen kannalta.
Kyselylomakkeen jakovaiheessa otettiin yhteyttd Suomen jokaiseen yliopistoon, jossa on
opettajankoulutusta, jotta kyselyé olisi saatu levitettyé kaikille alumneille. Vastauksia saatiin
kuitenkin ainoastaan Turun ja Helsingin yliopiston alumnivastaavilta. Kyselylomakkeen

jakokanavat eivit siis saavuttaneet kaikkia Suomen noviisiopettajia, mutta timén tutkimuksen
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resurssien puitteissa se tuskin olisi ollut mahdollista. Vastaajat ovat kaikki kyselyyn
vapaachtoisesti osallistuneita, joten siltd osin tutkimuksen otos edustaa hyvin koko
noviisiopettajien populaatiota. Tulee kuitenkin nostaa esille my0s se, ettd on mahdollista, ettd
erityisesti mentoroinnista kiinnostuneet noviisiopettajat vastasivat kyselyyn, mik4 saattaa

osaltaan vaikuttaa tuloksiin.

Kyselylomake sisilsi kysymyksid vastaajan taustatiedoista, Likert-asteikolliset mittarit
ammatillisesta toimijuudesta ja mentoroinnista, kysymyksii erilaisista induktiovaiheen
tukikeinoista, kysymyksid mentoroinnista sekd avoimia kysymyksié koetuista haasteista ja
saaduista apukeinoista. Avoimia kysymyksié otettiin mukaan kyselylomakkeeseen, jotta
mahdollistettiin vastaajien laajempaa pohdintaa tutkimuksen aihepiireistd ja siten heidin
kokemuksiensa perusteellisempaa esittelya (Valli, 2010, s. 126). Kyselylomake seké
tietosuojailmoitus 16ytyvit kokonaisuudessaan liitteend timén tutkimuksen lopusta (liite 1,

liite 2).
6.3 Mittarit

Téssd tutkimuksessa oli kiytossd kaksi mittaria, joita on jo kdytetty useissa eri
vertaisarvioiduissa kasvatustieteen tutkimuksissa (ks. esim. Haas ym., 2022; Pietarinen ym.,
2016). Tutkimuksen luotettavuuden kannalta paadyttiin kdyttimaan valmiita tutkimustietoon
pohjautuvia mittareita. Seuraavissa alaluvuissa 6.3.1 ja 6.3.2 esitellddn tutkimuksessa
kaytossd olleet mittarit sekd avataan niiden kayttod. Tdmain liséksi esitelldén kddnndstyon

prosessia ja muutoksia, joita toiselle kdytdssd olleelle mittarille tehtiin.
6.3.1 Ammatillisen toimijuuden mittari (TPAC)

Noviisiopettajien ammatillisen toimijuuden mittaamisessa kaytettiin Pyhillon, Pietarisen ja
Soinin luomaa mittaria (2012), jonka kayttoon pyydettiin lupa kyseisilté tutkijoilta. Kiytossa
oli Teacher’s professional agency in the classroom -mittari (TPAC), jolla mitattiin
ammatillista toimijuutta luokkahuoneessa (Pyhdlté ym., 2012). Vastausvaihtoehdot annettiin
7-portaisella Likert-asteikkona, jossa 1=tdysin eri mieltd ja 7=tdysin samaa mieltd. Kyseistad
mittaria on kdytetty aiemmin useissa kasvatustieteen tutkimuksissa (esim. Pietarinen ym.,
2016; Pyhélté ym., 2012; Pyhilto ym., 2014; Soini ym., 2016; Pyhélté ym., 2015).
Ammatillisen toimijuuden késite, jolle mittari rakentuu, on mééritelty mittarin luojien

toimesta samoin kuin tissd tutkimuksessa se maaritelldan.
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Tutkimuksessa kéytettiin mittaria sen alkuperdisessd muodossaan ja véittdmien
suomenkieliset kddnndkset saatiin suoraan mittarin luoneelta tutkimusryhmalti
kdannosvirheiden valttdmiseksi. Summamuuttujien nimien kddntdminen englannista suomeen
tehtiin itse. Ammatillista toimijuutta luokkahuoneessa mittaava mittari muodostui
kymmenestd muuttujasta, jotka jakautuivat kahteen eri teemaan: yhteis6llinen ympéristo ja
muuntautuvat kdytdnnot (eng. collaborative environment and transformative practice) seka
reflektio luokkahuoneessa (eng. reflection in the classroom) (Pietarinen ym., 2016, s. 129).
Myos tima muuttujien jakautuminen summamuuttujiin tehtiin aiempien tutkimuksien mallin
mukaan, jotta mittaria kdytettiin varmasti oikein. Téstd syysté ei ollut mydskién tarpeellista
suorittaa muuttujille faktorianalyysid, joka olisi ndyttanyt milld muuttujilla on keskenddn
samankaltaista vaihtelua ja ndin ollen muodostaisivat summamuuttujan (Nummenmaa, 2023,

s. 397).
6.3.2 Mentorointi kaytantéjen mittari (MEPST)

Ammatillisen toimijuuden mittarien liséksi tutkimuksessa oli kdytdssd myds Mentoring for
Effective Primary Science Teaching -mittari (Hudson ym., 2005), jolla tutkittiin mentorointiin
osallistuvien nikokulmaa heiddn mentoriensa kaytanteistd. Vastausvaihtoehdot annettiin 5-
portaisella Likert-asteikkona, jossa 1=tdysin eri mieltd ja S5=tdysin samaa mieltd. Mittaria ei
ole aiemmin kéytetty suomenkielisessé tutkimuksessa, joten vastausvaihtoehdot jouduttiin
kdantdméin englannin kielestd suomeksi. Kdannostyo tehtiin yhteistydssd yhden englannin
kielen opiskelijan sekéd suomen kielen opiskelijan kanssa. Ndin varmistui se, ettei
kddnnostyon aikana muuttujien merkitykset muutu ja etti ne ovat suomeksikin helposti ja

yksiselitteisesti ymmarrettavissa.

Mittari on luotu alun perin luonnontieteiden opetuksen mentoroinnin mittaamiseen (kaytossa
esim. Hudson ym., 2010), mutta sitd on kuitenkin kdytetty myos yleisesti opetuksen
mentoroinnin mittaamiseen (esim. Haas ym., 2022). Téstd syystd kddnnosvaiheessa jétettiin
jokaisesta muuttujasta ’science” sana pois, jotta viittdmét sopivat yleisesti kaikkeen
opetukseen. Liséksi mittarista jouduttiin poistamaan kaksi muuttujaa, silld tutkijan arvion
mukaan ne eivit sopineet Suomen koulukontekstiin. Ndma poistetut muuttujat késittelivét
opetuksen arviointia ja tietyn opetussuunnitelman terminologian kayttamisti opetuksessa.

Tamin jdlkeen mittariin jii jdljelle 32 muuttujaa, jotka jakautuivat viiteen summamuuttujaa:
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mentorin henkilokohtaiset ominaisuudet, jarjestelmévaatimukset, pedagoginen osaaminen,

mallintaminen ja palaute.
6.4 Aineiston analyysi

Analyysivaiheessa méérillinen aineisto siirrettiin SPPS-ohjelmistoon, jossa suoritettiin sen
jarjesteleminen ja analyysit. Kyselylomakkeen avoimien kysymysten vastauksista
muodostuneet tekstimuotoiset vastaukset siirrettiin Wordiin, jossa suoritettiin niiden
sisdllonanalyysi teemoittelun keinoin. Seuraavat alaluvut esittelevit erikseen nama

madrillisen ja laadullisen aineiston analyysivaiheet.
6.4.1 Maarallisen aineiston analyysi

Analyysivaiheessa ammatillinen toimijuus luokkahuoneessa mittarin muuttujat ryhmiteltiin
mittarin luojien (Pyhalto ym., 2012) méérittimiin summamuuttujiin. Mentorointi mittarin
muuttujille tehtiin tdysin sama toimenpide Hudsonin (2005, s. 659) aiemmin madrittelemien
summamuuttujien mukaisesti. Summamuuttujien luotettavuustarkastelu tehtiin tutkimalla
niiden reliabiliteettia Cronbachin alfan avulla. Seuraava taulukko 1 esittelee "ammatillinen
toimijuus luokkahuoneessa” -mittarin summamuuttujien saamat Cronbachin alfat sekd muut

tarpeelliset tunnusluvut summamuuttujien normaalijakautuneisuuden tarkastelua varten.

TAULUKKO 1. Summamuuttujien tunnuslukuja

Summamuuttuja osioiden  keskiarvo mediaani keskihajonta vinous huipukkuus Cronbach
lukumaara M Md Sd alpha

Yhteisollinen ymparisto ja 6,00 5,45 5,50 0,89 -0,80 1,66 0,88

muuntautuvat kdytannot

Reflektio luokkahuoneessa 4,00 6,22 6,50 0,75 -1,06 0,73 0,75

Mittarista muodostui kaksi summamuuttujaa ja molempien summamuuttujien Cronbachin alfa
oli yli 0,7, jota pidetdén luotettavuuden raja-arvona (Téhtinen ym. 2020, s. 86). Pystytddn siis
toteamaan, ettd muuttujat, joista summamuuttujat muodostettiin, ennustavat keskendén
samansuuntaisia tuloksia. Summamuuttujien reliabiliteetti on siis hyva ja jatkotutkimuksien
tekeminen on siltd osin mielekdstd (Nummenmaa, 2023, s. 356-357). Reliabiliteetti
tarkastelun lisdksi suoritettiin aineiston normaalijakautuneisuuden testaus, silld se on kriteeri
parametristen testien tekemiselle (Nummenmaa, 2023, s. 154; Tahtinen ym. 2020, s. 105).
Silmamairaiselld kuvaajien tarkastelulla vain ’yhteisollinen ympaéristod ja muuntautuvat

kdytdnnot” summamuuttaja noudatteli normaalijakauman kiyréé, kun “’reflektio
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luokkahuoneessa” summamuuttujan kayrd oli vain nouseva. Kuvaajien tarkastelun lisdksi
tulkittiin taulukossa 1 ndkyvia keskilukuja sekd vinous- ja huipukkuuslukuja. Molempien
summamuuttujien mediaani ja keskiarvo olivat ldhella toisiaan, mikd ennustaa
normaalijakautunutta aineistoa (T@htinen ym. 2020, s. 105). Vinous- ja huipukkuuslukujen
tulisi normaalijakautuneessa aineistossa osua lukujen -1 ja +1 viliin, eikd ndin kidynyt tdssa
tapauksessa (Nummenmaa, 2023, s. 155; Téhtinen ym. 2020, s. 104). Néiden tarkasteluiden
pohjalta paéddyttiin siihen, ettd aineisto ei ole tarpeeksi normaalijakauman kaltainen, jotta
voitaisiin kayttdad parametrisia testejd. Analyysivaiheessa paddyttiin siis kdyttimaan
epdparametrisid testejd. Seuraava taulukko 2 esittelee mentorointi mittarin osalta vastaavia

tunnuslukuja.

TAULUKKO 2. Mentorointi mittarin summamuuttujien tunnuslukuja

Summamuuttuja osioiden keskiarvo mediaani keskihajonta vinous huipukkuus Cronbach
lukumaara M Md Sd alpha
Mentorin 6 3,52 3,83 1,15 -0,91 -0,14 0,92
henkil6kohtaiset
Jarjestelmavaatimukset 3 3,02 3,00 1,13 -0,16 -0,93 0,67
Pedagoginen osaaminen 11 2,70 2,64 1,10 0,07 -1,03 0,93
Mallintaminen 7 3,40 3,57 1,10 -0,54 -0,50 0,90
Palaute 5 1,80 1,40 0,95 1,17 0,37 0,85

Mentorointi mittarista muodostettiin viisi summamuuttujaa, joista ainoastaan
’jarjestelméavaatimukset” summamuuttuja jéi luotettavuuden raja-arvon, 0,7 alle (Téhtinen
ym. 2020, s. 86). Voidaan siis todeta, etti titd summamuuttujaa lukuun ottamatta mentorointi
mittarin reliabiliteetti oli melko hyvé ja jatkoanalyysien tekeminen on mielekésté
(Nummenmaa, 2023, s. 356—357). Reliabiliteetin lisidksi tarkasteltiin jokaisen
summamuuttujan normaalijakautuneisuutta tdysin samoin keinoin, kuin ylempéna tarkasteltiin
”ammatillinen toimijuus luokkahuoneessa” -mittarin summamuuttujien osalta.
Silmémaéariiselld kuvaajien tarkastelulla, yksikdin summamuuttujista ei noudattanut
normaalijakauman kéyrdd. Tamén lisdksi summamuuttujien “pedagoginen osaaminen” ja
”palaute” vinous- ja huipukkuusluvut eivét olleet sallituissa rajoissa normaalijakauman
kannalta. Ndma kaikki tulkinnat huomioon ottaen péaadyttiin timéankin mittarin osalta sithen,
ettei aineisto ole kunnolla normaalijakauman kaltainen ja siksi analyysi vaiheessa kéytetdén

epdparametrisia testeja.
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Tutkimuskysymyksen 1 analyysien tekemiseksi tdytyi vastaajat luokitella ensin vertailtaviin
ryhmiin. Kyselylomakkeen kysymyksien ”Onko sinulla ollut nimettyd mentoria
opettajatydurasi aikana?” ja ”’Jos sinulla ei ole ollut virallista mentoria, niin oletko saanut
joltain kollegalta mentorointiin verrattavaa tukea?” avulla vastaajista koottiin kolme eri

ryhmda. Naitd ryhmii kutsutaan tistd eteenpdin mentorointiryhmiksi.

”Nimetty mentori” -ryhmé koostui niisté vastaajista, joilla oli ollut nimetty mentori jossain
kohtaa induktiovaihetta. ”Kollegan tuki” -ryhma koostettiin vastaajista, jotka olivat saaneet
induktiovaiheen aikana mentoroinnin kaltaista tukea joltain kollegaltaan. Ndiden lisdksi
koostettiin vield ’ei mentoria” -ryhmaé niistd vastaajista, jotka eivit olleet saaneet mentorointia
eivitkd mitdédn sen kaltaista tukea. Tdhan ryhmédin asemoitui vain 16 vastaajaa, joka on
hieman liian vdhin luotettavien analyysien tekemisen kannalta. Eri ryhmia vertaillessa, tulisi
jokaisessa ryhmadssé olla yli 20 vastaajaa, jotta analyysien tekeminen on mielekéstd (Téhtinen
ym. 2020, s. 52). Analyysit suoritettiin kuitenkin niilld ryhmilld, mutta tuloksiin tulee tasti
syystd suhtautua tietylld varauksella. Seuraavat alaluvut esittelevit tutkimuksessa kaytettyja

tilastollisia testejd tarkemmin.
6.4.1.1 Kruskal-Wallisin testi

Tutkimuskysymyksessé 1 haluttiin selvittdd ammatillisen toimijuuden ja saadun mentoroinnin
yhteyttd. Oltiin siis kiinnostuneita siitd, miten saatu mentorointi vaikutti vastaajien kokemaan
ammatilliseen toimijuuteen luokkahuoneessa. Téllaisen yhteyden mittaamiseen kéytetdin
varianssianalyysid (Tdhtinen ym., 2020, s. 140). Tutkimuksen aineisto ei kuitenkaan
tarkasteltavissa osaryhmissd normaalijakautuneisuustarkastelun mukaan noudattanut
normaalijakaumaa, joka olisi ehto varianssianalyysin kaytolle. Tastd syystd analyysissa
kéytettiin vastaavaa epdparametrista Kruskal-Wallisin testid. Kyseinen testi sopi ammatillisen
toimijuuden ja mentoroinnin yhteyden analysoimiseen hyvin, silld sen avulla voidaan vertailla
kahden tai useamman ryhmaén viélisid eroja muuttujassa (Nummenmaa, 2023, s. 266; Tahtinen

ym. 2020, s. 162).

Kruskal-Wallisin testi jarjestdd yhdistetyn havaintoaineiston suuruusjérjestykseen ja antaa
jokaiselle havainnolle jédrjestysluvun. Tamaén jilkeen testi laskee jarjestyslukujen summan
kussakin tarkasteltavassa ryhmassd, tdssd tutkimuksessa siis mentorointia saaneiden,
mentoroinnin kaltaista tukea saaneiden ja niiden, jotka eivit olleet saaneet mitddn

mentorointia osalta (Nummenmaa, 2023, s. 267). Tdmaén jdlkeen saatuja jarjestyslukujen
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summia voidaan vertailla keskendin ja selvittdd missd ryhméssd mitattu asia eli koettu
ammatillinen toimijuus luokkahuoneessa on suurinta. Kruskal-Wallis -testin yhteydesséd on
tiarkedd tarkastella myds saatua p-arvoa, silld mitd pienempi tilastollinen merkitsevyys, sitd

todenndkoisemmin ryhmien jakaumat ovat keskenéén erilaisia (Nummenmaa, 2023, s. 266).
6.4.1.2 Spearmanin jérjestyskorrelaatiokerroin

Tutkimuskysymyksen 2 analyysissd haluttiin etsid mentoroinnin ja ammatillisen toimijuuden
riippuvuutta toisistaan eli korrelaatiota. Korrelaatiokertoimella (r) pystytddn mittaamaan
kahden jdrjestysasteikollisen muuttujan vélistd yhteyttd (Nummenmaa, 2023, s. 283; Tadhtinen
ym., 2020, s. 183). Korrelaatio sopi tdhén tutkimuskysymykseen vastaamiseen, silld se kertoi
miten erilaista mentorointitukea saaneet, kokivat oman ammatillisen toimijuutensa (Té&htinen
ym., 2020, s. 189). Tutkittava aineisto ei tayttdnyt normaalijakautuneisuuden kriteereitd, joten
korrelaation selvittimiseen paadyttiin kdyttdmaan Spearmanin jarjestyskorrelaatiokerrointa,
silld jarjestyskorrelaatiokertoimiin ei liity normaalijakaumaoletuksia toisin kuin esimerkiksi
Pearsonin korrelaatiokertoimeen (Tahtinen ym., 2020, s. 189). Tuloksia tulkittaessa
kiinnitettiin huomiota p-arvoon, joka kertoi, oliko kahden summamuuttujan vélinen
korrelaatio tilastollisesti merkitsevdd. Tilastollisen merkitsevyyden raja-arvona pidettiin arvoa
0,05 (Nummenmaa, 2023, s. 290; Téhtinen ym., 2020, s. 40). Korrelaatiokertoimien
tulkitsemiseen on olemassa erilaisia raja-arvoja léhteesté riippuen, mutta tissa tutkimuksessa
summamuuttujien vélisen riippuvuuden eli korrelaation voimakkuutta tulkittiin niin, ettd r >
0,7 tulkittiin voimakkaaksi riippuvuudeksi; 0,3 <r < 0,7 tulkittiin kohtalaiseksi
riippuvuudeksi ja r < 0,3 tulkittiin heikoksi riippuvuudeksi (Nummenmaa, 2023, s. 290;
Tahtinen ym., 2020, s. 186).

6.4.2 Laadullisen aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysi toteutettiin aineistoldhtdisend sisdllonanalyysind teemoittelun
keinoin. Aineisto muodostui kyselylomakkeen kuuden avoimen kysymyksen tekstimuotoisista
vastauksista. Aineistoldhtoiselld analyysillé tarkoitetaan sitd, ettd analyysi etenee aineisto
edelld ja tutkija ottaa kdyttoon uusia teorioita matkan varrella ja yhdistelee niitd aineistosta
nouseviin teemoihin (Eskola, 2015, s. 189). Aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi sopi timédn
tutkimuksen aineiston analysoimiseen, silld sitd ei ohjaa mikéén tietty teoria, vaan sisillostd

nousevia teemoja voidaan analysoida vaihtelevin tavoin (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 103).



38

Koska aineisto oli keritty kyselylomakkeen avointen kysymysten tekstimuotoisista
vastauksista, niin se ei siséltinyt kovinkaan paljoa mitidin epdolennaista tietoa tutkimuksen
kannalta. Tastd syystd aineistolle ei tarvinnut tehdé redusointia eli alkuperéisdatan
pelkistimistd vaan aineistoa lahdettiin suoraan teemoittelemaan tekstinkésittelyohjelmassa
yliviivaten samalla virilld samaa ilmi6td kuvaavat ilmaisut (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 123).
Niin aineistosta jai yliviivauksien ulkopuolelle tutkimuksen kannalta epdolennaiset tiedot ja
tutkimustehtdvid kuvaavat ilmaisut oli yliviivattu jollain véarilld. Tdmén jélkeen kaikki samalla
varilld yliviivatut alkuperdisilmaukset listattiin allekkain, jotta voitiin aloittaa aineiston
klusterointi. Klusteroinnilla tarkoitetaan aineiston ryhmittelyd niin, ettd samaa ilmiota
kuvaavat késitteet ryhmitellddn yhteen ja ne nimetéén kisitteelld, joka kuvaa mahdollisimman
hyvin kyseisen ryhmén sisdltod (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 124). Alaluokkien
muodostamisen jdlkeen jatkettiin vield niiden ryhmittelyd yldluokkiin, jotta aineistoa saatiin
ryhmiteltyd sellaisiin késitteisiin, jotka kuvasivat tutkimustehtdvien ilmi6itd ytimekkddmmin

(Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 125).

Analyysivaiheessa hyddynnettiin siis aluksi luokittelua, eli aineistosta nousseista ilmauksista
muodostettiin niitd yhdistdvid luokkia (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 105; Valli, 2015, s. 226).
Tamin lisdksi analyysivaiheessa oli tavoitteena 10ytda tarkempia ndkemyksid, jotka kuvaavat
nditi erilaisia vastauksissa usein esiintyvid teemoja (Juhila, 2021). Tésti syysté lopullinen
analyysin muoto, joka valikoitui laadullisen aineiston analysoimiseen, oli teemoittelu (Tuomi
& Sarajirvi, 2018, s. 107). Teemoittelun lisdksi laadulliselle aineistolle suoritettiin myds
aineiston kvantifiointi, eli laskettiin kuinka moni vastaaja mainitsi tiettyja teemoja
vastauksissaan (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 135). Néin saatiin tietoa siitd, kuinka moni
vastaaja oli pohtinut samanlaisia teemoja vastauksissaan eli oliko vastaus vain yhden henkilon

ndkokulma vai suuremman joukon jakama kokemus.

Luotettavuuden kannalta on tirked huomioida, ettd koska laadullisen aineiston analyysi tehtiin
aineistoldhtoisena sisdllonanalyysind, niin muodostuneet ala- ja yliteemat ovat
aineistokohtaisia. Esimerkit kuvaavat siis vain timén aineiston aineistoldhtoisistd analyyseista
muodostuvia teemoja, joille on 16ydettdvissad vaihtoehtoisia malleja ja teorioita (Tuomi &

Sarajérvi, 2018, s. 127).
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6.5 Tutkimusetiikka

Tassd luvussa tarkastellaan timén tutkimuksen tutkimuseettisié tekijoitd. Hyvén tieteellisen
kaytdnnon perusperiaatteet: luotettavuus, rehellisyys, arvostus ja vastuunkanto ovat olleet tita
tutkimusta ohjaavat periaatteet, joita on pyritty noudattamaan ldpi tutkimusprosessin
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2023, s. 12). Jotta tutkimus ja sen eri vaiheet seké
paitokset niiden taustalla olisivat ldpindkyvid ja luotettavia, on menetelméluvussa pyritty
kuvaamaan kaikki erilliset aineiston kerddmiseen ja analysointiin liittyvét valinnat
mahdollisimman yksityiskohtaisesti (Hirsjarvi ym. 2009, s. 261; Tutkimuseettinen
neuvottelukunta, 2023, s. 13). Myo6skin tulososiossa on pyritty selkeyteen ja ldpindkyvyyteen
tuloksia esitellessd. Kaikki tutkimuksen tulosten ja analyysien kannalta tarkeét luvut ja arvot

on esitelty selkedsti taulukoilla, jotta mééréllisen aineiston analyysi on ldpindkyvéaa.

Hyvii tieteellisid menettelytapoja noudattaen kyselylomakkeen saatetekstisséd ilmoitettiin
vastaajalle, mihin hénen vastauksiaan kdytetddn ja kuinka kauan niitd séilytetdan
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2023, s. 13). Tdmaén liséksi kyselylomakkeen mukana
lahetettiin tietosuojailmoitus (liite 2), josta vastaaja pystyi varmistamaan esimerkiksi
aineistonkeruun syyn ja henkil6t, joilla on pédésy aineistoon. Vastaaminen oli tdysin
vapaachtoista sekd anonyymid. Taustatieto kysymyksissi ei kysytty tarkkoja henkil6tietoja
kuten esimerkiksi sukupuolta, ikdi tai koulua, jossa tydskentelee, silld ne eivit olleet oleellisia
tutkimuksen tulosten kannalta. Kyselylomake oli auki tammikuun 2024 lopusta maaliskuun

2024 alkuun, joten vastaajilla oli hyvin aikaa vastata kyselyyn juuri heille sopivana aikana.
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7 Tulokset

Tassd luvussa esitellddn tutkimuskysymyksiin saadut tulokset. Ensimmaéisessa alaluvussa
selvitetddn mééréllisen ja liséksi laadullisen aineiston avulla, 16ytyikd noviisiopettajien
saaman mentoroinnin ja ammatillisen toimijuuden véliltd millaista yhteyttd. Témén jilkeen
alaluvussa 7.2 perehdytéin sithen miten erilaiset mentorointitavat tukevat ammatillisen
toimijuuden kehittymistd noviisiopettajilla. Tdhdn kysymykseen vastataan niin médrillisen
kuin laadullisenkin aineiston avulla. Lopuksi alaluvussa 7.3 selvitetdéin millaisia tukikeinoja

noviisiopettajat kaipaavat tyduransa alkutaipaleella.

7.1 Noviisiopettajien saaman mentoroinnin ja ammatillisen toimijuuden

yhteys

Ensimmaisend tutkimuskysymyksena haluttiin selvittdd, 10ytyyko noviisiopettajien saaman
mentoroinnin ja heiddn ammatillisen toimijuutensa valiltd yhteyttd. Analyysien tekemiseksi
tiytyi vastaajat luokitella ensin vertailtaviin ryhmiin. Luvussa 6.4.1 kuvailtiin tarkemmin,

miten kyseiset ryhméat muodostettiin, mutta lopulta saatiin muodostettua kolme vertailtavaa

mentorointiryhmaa.

Tutkimuskysymyksessé haluttiin selvittdd mentorointiryhmien keskiarvojen vilisia eroja
heiddn ammatillisessa toimijuudessansa luokkahuone ymparistossd, joten aineistolle
suoritettiin Kruskal-Wallis-testi. Ammatillisen toimijuuden keskiarvot kasvoivat "nimetty
mentori” -ryhmaistd kohti ’kollegan tuki” -ryhméa ja entisestdén kohti ei mentoria” -ryhmaa.
Jarjestyslukujen keskiarvoista ei ollut 10ydettivissd selkedd trendid, summamuuttujassa
“yhteisollinen ympéristd ja muuntautuvat kaytdnnot” korkein jéarjestyslukujen keskiarvo oli
ryhmélld, joka ei ollut saanut mentorointia. Kun taas reflektio luokkahuoneessa”
summamuuttujassa korkein jarjestyslukujen keskiarvo oli niill4, jotka olivat saanut
mentoroinnin kaltaista tukea kollegoiltaan. Vertailusta ei 16ytynyt tilastollista merkitsevyytta,
silld p-arvot jdivdt molempien summamuuttujien osalta yli tilastollisen merkitsevyyden raja-
arvon, 0,05 (Tédhtinen ym., 2020, s. 40). Taulukko 3 tarkastelee tarkemmin ndiden

summamuuttujien tilastollisia lukuja eri mentorointiryhmien valilla.
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TAULUKKO 3. Ammatillinen toimijuus ja saatu mentorointi

Summamuuttujat mentorointiryhma n  keskiarvo keskihajonta vinous huipukkuus jarjestyslukujen vapaus- p-arvo
M Sd keskiarvo asteet

Yhteiséllinen ympéristé ja nimetty mentori 34 537 1,00 -1,38 3,07 45,18
muuntautuvat kdytannét  kollegan tuki 41 5,41 0,74 0,17 -0,46 42,96

ei mentoria 16 5,73 0,98 -0,82 -0,5 55,53 2 0,263
Reflektio luokkahuoneessa nimetty mentori 34 6,09 0,77 -0,50 -1,15 41,35

kollegan tuki 41 6,29 0,81 -1,55 2,3 50,07

ei mentoria 16 6,30 0,51 -0,07 -1,04 45,44 2 0,354

Summamuuttujassa “yhteisollinen ymparist6 ja muuntautuvat kdytannot” ei ollut tilastollisesti
merkitsevii eroa eri mentorointiryhmien vililld, X*(2) = 2,671, p = 0,263, siten etti
jarjestyslukujen keskiarvo nimetty mentori ryhmilld oli 45,18 (mediaani = 5,42), kollegan
tuki ryhmalld 42,96 (mediaani = 5,50) ja ei mentoria ryhmilld 55,53 (mediaani = 6,00).
Myodskddn summamuuttujassa “reflektio luokkahuoneessa” ei 10ytynyt tilastollisesti
merkitsevii eroa eri mentorointiryhmien vililld, X3(2) = 2,079, p = 0,354, siten etti
jarjestyslukujen keskiarvo nimetty mentori ryhmailld oli 41,35 (mediaani = 6,38), kollegan

tuki ryhmalld 50,07 (mediaani = 6,50) ja ei mentoria ryhmaillad 45,44 (mediaani = 6,25).

Kyselylomakkeessa selvitettiin ammatillisen toimijuuden ja mentoroinnin vélistd yhteytté
myos avoimella kysymykselld. ”Miten koet mentoroinnin kehittineen sinua opettajana?” -
kysymykseen vastasi 57 noviisiopettajaa, jotka olivat saaneet joko mentorointia tai sen
kaltaista tukea joltain kollegalta induktiovaiheen aikana. Seuraavassa taulukossa 4 tiivistetdén
kaikki vastauksissa mainitut asiat, jothin mentori oli vaikuttanut. N-sarakkeeseen on kirjattu
ndiden mainintojen lukumaéédrit vastauksissa. Alateemoja yhdisteltiin analyysivaiheessa
suuremmiksi kokonaisuuksiksi, josta muodostui taulukossa nikyvét yldteemat. Yldteemojen
peréstd 16ytyviin n-sarakkeeseen laskettiin yhteen kaikki kyseiseen yldteemaan sisdltyvien
alateemojen maininnat. Monissa vastauksissa oli mainittu useampi kuin yksi asia, johon
mentori oli toiminnallaan vaikuttanut, joten tistd syystd yhteenlasketut maininnat ovat paljon

enemman kuin vastaajien maara.
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TAULUKKO 4. Mentorointi opettajuuden kehittdjana

Vastauksista I6ytyneet alateemat n Yliteema n
Mentorointi ei ole kehittanyt mitenkdan 11 Mentoroinnista ei hyotya 11
Mentorointi on antanut konkreettisia 15  |Konkreettiset opit 29
ideoita ja vinkkeja opetukseen

Mentorointi on antanut uusia nakékulmia 8

Mentori on opettanut sellaista, mikd OKL 6

opinnoista jai puuttumaan

Mentorointi on vahvistanut 6 Itseluottamuksen ja 16
itseluottamusta varmuuden tukeminen
Mentorointi on antanut varmuutta omaan 10

opettajuuteen

Mentori on opettanut armollisuutta 5 Tybssdjaksaminen 11
itsedan kohtaan

Mentorointi on vahentanyt tyon 3

kuormitusta

Mentorointi on edistdnyt tyossdjaksamista 3

En olisi parjannyt ilman mentorin tukea 8 Korvaamaton tuki 22
Mentori oli tarkea tuki 14

Yksitoista vastaajaa (15 % kyselyn mentorointia saaneista) mainitsi vastauksissaan, ettei koe
mentoroinnin kehittdneen heitd mitenkdan. Osassa vastauksissa ilmeni, ettd mentoroinnin
esteend oli kdytdnnon toteutuksen haasteet kuten esimerkiksi aikataulut, jonka seuraava
vastaaja toi esiin vastauksessaan: ”Koin, ettei siitd ollut juurikaan hyoty4, silld emme
mentorini kanssa tavanneet kouluarjessa juurikaan, koska meilla oli niin erilaiset aikataulut.”

(Vastaaja 17)

Monissa vastauksissa esiintyi kuitenkin asioita, joihin mentorointi oli vaikuttanut
positiivisesti. Kdytdnnon konkreettiset opit koettiin asiana, jota mentorointi oli antanut
noviisiopettajille. Mentorilta oli saatu tukea esimerkiksi haastaviin oppilastilanteisiin,
huoltajien kanssa toimimiseen, jatkuvan arvioinnin toteuttamiseen seké perspektiivié erilaisiin
itselle uusiin tilanteisiin. Vastauksista nousi esiin, ettd mentori oli jakanut uusia nikdkulmia,
antanut konkreettisia opetusvinkkeja ja opettanut sellaisia asioita, joita opettajaopintojen
aikana ei oltu kisitelty. Niiti asioita olivat esimerkiksi arvioinnin toteuttaminen, opettajan

kaikkien velvollisuuksien ja tyotehtdvien ymmartdminen seké erindiset hallinnon asiat.

Mentoroinnilla koettiin olleen hydtyd myos oman itseluottamuksen tukemisessa, sekd
varmuuden lisddntymisessd omaa opettajuutta kohtaan. Mentorin hyvéksynta ja tsemppaava

asenne koettiin varmuutta lisdédvéand ja monelle vastaajista oli tullut olo, ettd péarjdd hyvin
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opettajan ty0ssd. Esimerkiksi vastaaja 7 ilmaisi mentoroinnin hyddyt ndin: ’Se tuki oman
toimijuuden rakentumista ja ammatillista itseluottamusta. Minullakin oli jotakin annettavaa

tyOyhteisdssa ja mentorille.”

Yhtend teemana vastauksista nousi esille myds tydssdjaksaminen. Mentori oli esimerkiksi
opettanut armollisuutta omaa tydskentelya kohti ja vihentdnyt noviisiopettajan tyon
kuormitusta, kun asioista oli saanut puhua yhdessd. Muutama vastaaja oli kokenut
riittdiméttdmyyden tunteita tai suoriutumispaineita, mutta mentori oli valittanyt

mentoroitaville rentoa asennetta sekd ajatuksia siitd, ettd vihempikin riittaa.

Moni vastaaja koki mentorin tuen korvaamattomaksi induktiovaiheessa. Osa vastaajista
mainitsi, ettei olisi selviytynyt ensimmaisisti tyOvuosistaan ilman mentorin tarjoamaa apua,
tdma tuli ilmi esimerkiksi seuraavasta vastauksesta: ”Koen, ettd ilman titi kollegaa, en olisi
endd open tyOssd. Apu ja tuki oli siis korvaamatonta.” (Vastaaja 21) Vastauksista ilmeni myds
se, ettd mentorointia olisi saanut olla jopa enemman, sillé siitd sai niin paljon tukea ja turvaa
tyOuran alussa. Mentori koettiin useissa tapauksissa henkilona, jolta oli helppo kysya mita
vain ja se taas vdhensi vastaajien epérointid ja stressid, kun asioita ei tarvinnut aina selvittia

itse.

7.2 Erilaiset mentorointitavat tukemassa ammatillisen toimijuuden

kehittymista

Toisena tutkimuskysymyksend haluttiin selvittdd minkélaiset mentorointikdytdnnot tukevat
parhaiten noviisiopettajien ammatillisen toimijuuden kehittymistd. Tutkittiin siis sitd, ettd
riippuvatko ammatillinen toimijuus luokkahuoneessa ja erilaiset kdytossé olleet mentorointi
kaytdnnot toisistaan. Tassa tutkimuskysymyksessd tutkimusjoukko (n=75) muodostui niista
vastaajista, jotka olivat saaneet virallista mentorointia tai sen kaltaista tukea joltain kollegalta.
Tété riippuvuutta selvittddkseen aineistosta etsittiin summamuuttujien véliset Spearmanin
jarjestyskorrelaatiokertoimet. Korrelaatiot mentorin kdyttdmien mentorointikdytdntdjen ja

koetun ammatillisen toimijuuden vélilld 10ytyvit seuraavasta taulukosta 5.
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TAULUKKO 5. Ammatillisen toimijuuden ja mentoroinnin korrelaatiokertoimet

1 2. 3. 4. 5. 6. 7.
1. Yhteisollinen ymparist6 ja muuntautuvat kdaytannot 0,289* 0,132 0,164 0,153 0,154 0,074
2. Reflektio luokkahuoneessa 0,208 -0,019 0,04 0,195 -0,001
3. Mentorin henkil6kohtaiset ominaisuudet 0,667** 0,828** 0,813** 0,493**
4. Jarjestelmdvaatimukset 0,771%* 0,723** 0,690**
5. Pedagoginen osaaminen 0,831**  0,720**
6. Mallintaminen 0,574**

7. Palaute

*p<0,05; ** p<0,01

Taulukossa 5 ndkyvit summamuuttujat 1 ja 2 ovat ammatillisen toimijuuden osa-alueet
luokkahuone kontekstissa ja summamuuttujat 3—7 eri mentorointikéytédnt6ja. Ammatillisen
toimijuuden ja mentoroinnin véliltd ei 10ytynyt tissa testissa tilastollisesti merkitsevid
korrelaatioita, kun tilastollisen merkitsevyyden raja-arvona on 0,05 (Téhtinen ym., 2020, s.
40). Kaikki korrelaatiokertoimet ennustivat heikkoa korrelaatiota ammatillisen toimijuuden ja
eri mentorointikdytdntdjen valilli (Nummenmaa, 2023, s. 290). Sen sijaan eri mentorointi
kaytantdjen kesken 10ytyi tilastollisesti merkitsevdd voimakasta tai kohtalaista korrelaatiota
(Nummenmaa, 2023, s. 290). Esimerkiksi mentorin henkilokohtaisten ominaisuuksien ja
jarjestelmdvaatimusten vililtd 10ytyi voimakasta tilastollisesti merkitsevdi korrelaatiota
(0,667). Nédihin mentorointikdyténtdjen vélisiin korrelaatioihin ei ole kuitenkaan timén

tutkimuskysymyksen kannalta tarpeellista syventyé tdimédn enempaa.

Kyselylomakkeessa selvitettiin mentorin kiyttimid mentorointikeinoja myos avoimilla
kysymyksilld, jotta saatiin parempi ymmarrys siitd millaista tukea mentorit oikeasti antavat.
Vastaajat, jotka olivat saaneet mentorointia, vastasivat kysymykseen “Kerro lisda
mentorointijdrjestelystési. Millaista tukea sait/saat mentoriltasi?” ja vastaajat, jotka olivat
saaneet kollegalta mentorointiin verrattavissa olevaa tukea, vastasivat kysymykseen ”Millaista

tukea sait taltd/néilta kollegalta?”.

Seuraavissa taulukoissa 6 ja 7 tiivistetddn kaikki mentorointikeinot, joita vastaajien
vastauksista ilmeni. Taulukon n-sarakkeeseen on merkitty myds, kuinka monta kertaa kukin
asia mainittiin vastauksissa. Taulukosta 10ytyy kaikki alateemat, joita vastauksissa mainittiin
ja analyysivaiheessa nima yhdisteltiin suuremmiksi kokonaisuuksiksi, jotka 16ytyvét taulukon

ylateema sarakkeesta.
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TAULUKKO 6. Mentorilta saatu tuki

Vastauksista loytyneet alateemat n Yliteemat

Kouluntilojen esittely _ 4 Tukea kdytannon asioihin
Koulun toimintatapojen jakdyténtéjen esittely | 10 luokkahuoneen ulkopuolella
Keskusteli kanssani arvioinnista 4

Auttoi pedagogisten asiakirjojen kanssa 6

Hanelta sai kysya tarvittaessa apua 10 Matalan kynnyksen avun saanti
Keskustelutukea ja kuunteluz 8 Henkinen tuki

Tuki ammatillista kehittymistani 4

En saanut tukea mentoritla 9 Mentori ei tukenut mitenkaan

Kyselyyn vastanneista 34:114 oli ollut tyduransa alkutaipaleella virallinen mentori. Néista
yhdeksdn vastasi, ettd mentorointi ei syysté tai toisesta onnistunut eli he eivit saaneet
mentoriltaan mink&énlaista tukea. Yksi vastaaja ilmaisi asian esimerkiksi ndin: ”Oli nimetty
mentori, mutta en saanut apua, enké tukea héneltd, koska hin oli itse liian kuormittunut.”
(Vastaaja 29). Vastauksissa mainittiin erilaisia kdytdnnon asioita, joissa mentori oli antanut
tukea. Nditd olivat muun muassa arvioinnista keskusteleminen, koulun tilojen ja
toimintatapojen esittely. Namaé asiat olivat kuitenkin opetuksen ja luokkahuone toiminnan
ulkopuolisia, jonka takia yldteemaksi méériteltiin “Tukea kdytdnnon asioihin luokkahuoneen
ulkopuolella”. Useissa vastauksissa mainittiin, ettd mentorilta oli helppo kysyi apua asiassa
kuin asiassa ja siten hineltd sai matalalla kynnykselld apua. Vastauksista ilmeni, etti
noviisiopettajat olivat saaneet mentoriltaan my0s henkisté tukea esimerkiksi yhteisten
keskusteluiden kautta. Muutaman noviisiopettajan mentori oli my0s tukenut heidén
ammatillista kehittymistddn. Seuraava taulukko 7 tiivistdd millaista tukea ne noviisiopettajat,

jotka olivat saaneet kollegaltaan mentoroinnin kaltaista tukea, saivat kyseiseltd kollegaltaan.

TAULUKKO 7. Kollegalta saatu mentoroinnin kaltainen tuki

Vastauksista l6ytyneet alateemat n Ylateemat
Tukeatictoteknisissdongelmisss. L T [TukeakaytannGnasioihin
Apuayhteistyhon huoltajienkanssa | 5 lluokkahuoneen ulkopuolella
Koulun kaytdntojen esittely 13

Sain kysya milloin vain mita vain 9 Matalan kynnyksen avun saanti
Keskustelutukeajakuuntelua | 9  |Henkinen tuki

Yhteistysta [ 8

Sparrausta, tsemppausta 6

Armollisuus omaatyota kohtaan 4
Apnaopetuksensunnnittelunn_____ L9 __ [Tukesropetuksen jarjestamiseen
Opetusvinkkeja _ 15 jaoppilastilanteisiin

Tukea haastaviin oppilastilanteisiin 13
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Vastaajista 41 oli saanut mentoroinnin kaltaista tukea kollegaltaan. Vastauksista ilmeni, ettd
tdma kollegoilta saatu tuki oli hyvin samankaltaista, kuin virallisilta mentoreilta saatu tuki.
Vastaajat mainitsivat saaneensa tukea kdytdnnon asioihin kuten tietoteknisiin ongelmiin,
yhteistyohon huoltajien kanssa sekd koulun kdyténtoihin tutustuttamisessa. Vastauksissa
mainittiin, ettd kyseiseltd kollegalta sai kysyéd apua moniin eri asioihin ja siten han oli helposti
lahestyttdvd matalan kynnyksen apu. Kollegalta saatiin myds henkistd tukea muun muassa
keskusteluiden, vertaistuen, yhteistyon ja sparrauksen kautta. Vastauksissa ilmeni, ettéd
kollega oli my®&s opettanut armollisuutta omaa tyotd kohtaan. Virallista mentorointia
saaneiden vastauksiin verraten kollegoilta saatiin lisdksi tukea myds opetuksen jarjestdimiseen
sekd erilaisten oppilastilanteiden késittelyyn. Tdma tuki ilmeni esimerkiksi apuna opetuksen
suunnittelussa, opetusvinkkeind ja tukena haastavissa oppilastilanteissa. Vastaajan 14 kuvaus
kollegaltaan saamasta tuesta tiivistdd hyvin, miten kollegalta voikaan saada hyvin
kokonaisvaltaista tukea omaan tyohon sekéd mité kaikkia mahdollisuuksia noviisiopettajan

tukemisessa onkaan:

Kollega auttoi kdytdnnonasioissa toissd kuten wilmaviesteissi, tvt-asioissa,
tuntisuunnitelmissa ja antoi vinkkejd, miten suunnitella opetusta lukuvuodelle ja
kertoi miten itse toimii eri tilanteissa ja tyotehtdvissd. Kollega auttoi myos
ratkomaan erilaisia haastavia tilanteita ja antoi vertaistukea. Kollega antoi myos
mallin opettajana toimimiseen (esim. siind mitka asiat kuuluvat tydnkuvaan tai
milloin kannattaa vastata wilma-viesteihin yms). Han antoi terveen kuvan
tyGteosta ylipddnsa (tyohyvinvointia ajatellen, mihin kaikkeen kannattaa uhrata
omaa aikaa) tai konkreettisesti siind, ettd toistd 1dhdetddn ajoissa kotiin eika
suunnitteluun kannata kdyttaa liikkaa aikaa. Han vastasi tuhansiin kysymyksiini,
joita minulle herdsi. Pystyin kysymédén hédneltd matalalla kynnykselld asioita, joita
en muilta viitsisi/kehtaisi kysya. (Vastaaja 14)

7.3 Noviisiopettajien kaipaamat tukikeinot ammatillisen toimijuuden

tukemiseen

Noviisiopettajien kaipaamia tukikeinoja induktiovaiheessa selvitettiin kyselylomakkeen
avoimella kysymykselld. ”Millaista tukea olisit kaivannut tai millaisesta tuesta olisit hyotynyt
urasi alussa?”. Vastauksissa kuvailtiin erilaisia tukikeinoja, joista noviisiopettajat olisivat
hyotyneet seké erilaisia tyotehtéivid, joihin he olisivat tarvinneet lisdtukea. Seuraava taulukko

8 esittelee vastauksista nousseita teemoja ja niiden perusteella luodut viisi yldteemaa.
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Taulukon n-sarakkeeseen on keritty kunkin teeman mainintojen lukuméérit vastaajien

vastauksissa.

TAULUKKO 8. Noviisiopettajien kaipaamat tukikeinot

Vastauksista loytyneet alateemat n Yldteema
Koulutuksen kehittaminen, okl -opinnot 4 Koulutuksen tyéeldma vastaavuus
vastaamaan paremmin tyonkuvaa

Apua wilman kayttéon 6 Konkreettinen tuki kdytdnnon
Tukea pedagogisten asiakirjojen 6 asioihin

tayttoon

Tukea arvioinnin tekemiseen 4

Haastavien oppilastilanteiden 11

hoitamiseen lisdtukea

Parempi perehdyttéminen 13 |Laadukas perehdytys
Koulun kdytdnteet/toimintatavat 16

selvemmin tietoon

Vahvempaa tukea esihenkil6ilta 10 Tyoyhteison tuki
Mentorointia 13

Yhteisty6ta kokeneemman kollegan 8

kanssa

Tyonohjausta 2

Tybyhteison parempaa tukea 15

Vertaistukea

Yhteisopettajuutta 5

On jo riittava tuki 3 Ei lisdtuen tarvetta

Selkedsti eniten noviisiopettajat kaipasivat lisdtukea koko tydyhteisoltd. Lisdtukea kaivattiin
niin esihenkil6ltd, kokeneemmalta kollegalta, vertaiselta kuin yhteisopettajuudenkin
muodossa. Monissa vastauksissa mainittiin, ettd esihenkiloiltd kaivattiin esimerkiksi
jamikampéaa otetta vaikeiden oppilasasioiden kanssa, selkedmpéé rajanvetoa haastavissa
tilanteissa sekéd parempaa kommunikaatiota. Myds mentorointi ja tydnohjaus mainittiin
tukikeinona, jota kaivattiin. Toiveissa oli esimerkiksi kuukausittaiset tapaamiset mentorin tai
tyonohjaajan kanssa sekd oma perehdyttijé, jolta olisi saanut tiivistd tukea heti tyduran alussa.
Tadmén yldteeman osalta tuli hyvinkin selkeésti esille, se ettd noviisiopettajat kaipaavat
tyOuran alussa muiden kanssa tehtdvaa yhteistyoté eivitkd he halua vain pérjéta yksin, silld se

on kaiken muun uuden asian ohella hyvin kuormittavaa.

Vastauksista nousi esiin my0s toiveita laadukkaammasta perehdyttdmisestd, jotta

noviisiopettaja olisi oikeasti tuttu koulun toimintatapojen ja kédytdnteiden kanssa.
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Kyselylomakkeella kysyttiin erikseen, ettd kokivatko noviisiopettajat saaneensa kattavan ja
riittdvin perehdytyksen uudessa tyOpaikassaan ja sithenkin jopa 42 % vastaajista vastasi, etti
perehdytys oli ollut heikkoa. Vastauksien perusteella eri kouluissa on hyvinkin erilaisia
kéytantdjd ja toimintatapoja, joihin noviisiopettajat toivoisivat kattavaa perehdytysté aina

lukuvuoden alussa, jos he ovat uudessa koulussa.

Naiden lisdksi noviisiopettajat kaipasivat konkreettista lisdtukea tiettyihin yksittdisiin
tyotehtéviin ja tilanteisiin, kuten pedagogisten asiakirjojen tayttoon, Wilman kéyttoon,
arvioinnin tekemiseen ja haastavien oppilastilanteiden hoitamiseen. Vatsauksista ilmeni, etti
osalla noviisiopettajista ei ollut esimerkiksi mitdén osaamista lukuvuosi arvioinnin
tekemiseen ja sitd tehdessé olisi kaivannut apua ja tukea kokeneemmalta henkil6ltd. Osa
vastaajista olisi kaivannut apua erilaisten haastavien ristiriitatilanteiden kasittelyssa ja
lisdtietoa siihen, millaisista teoista koulussa on tapana pitdd kasvatuskeskustelu ja missé taas

annetaan jélki-istuntoa.

Muutamissa vastauksissa nousi toiveeksi myos koulutuksen kehittiminen niin, ettd se vastaisi
paremmin tydeldmén vaatimuksia. Tdma ei toki ole endd induktiovaiheen tukikeino, mutta
tarked asia mainita, kun useampi vastaaja kuitenkin koki, ettd joitain asioita (esim.
pedagogisten asiakirjojen tdyttiminen) olisi ollut helppo kédyda opettajaopintojenkin aikana.
Mukaan mahtui my6s kolme vastaajaa, jotka eivit kaivanneet mitdédn lisdtukea
induktiovaiheeseensa. Kaiken kaikkiaan suurimmasta osasta vastauksia nousi useampia eri
teemoja, joihin kaivattiin lisidtukea eli harvalla vastaajista oli vain yksi asia, johon olisi
kaivannut tukea. Seuraava suora lainaus kuvastaa hyvin noviisiopettajien kokemia haasteita,

joihin he olisivat kaivanneet tukea tyouran alussa:

Mentoriopettaja olisi voinut olla aktiivisempi minun suuntaani. Olisin tarvinnut
aikaa istua kahdestaan alas sen sijaan ettd ehdin kysyé nopeasti kdytivalld jonkun
kysymyksen. My0s johdon suunnasta tuleva perehdytys ja tyohon liittyvien
tehtévien perusteellinen selventdminen olisi ollut tarpeen. Nyt opettajien
yhteisissd kokouksissa kdytiin asiat nopeasti ldpi periaatteella "sama juttu kuin
aikaisemmin" tai "lukekaa drivesta". My0s haastaviin oppilas- ja
huoltajatilanteisiin olisin kaivannut tukea johdosta. Erityisesti huoltajat
kyseenalaistivat aluksi osaamistani, joka lisdsi kuormitusta. (Vastaaja 42)
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8 Pohdinta

Tamain tutkimuksen tarkoitus oli tutkia noviisiopettajien ammatillisen toimijuuden tukemista
induktiovaiheessa. Erityisesti oltiin kiinnostuneita selvittimiin, millainen yhteys 16ytyy
saadun mentoroinnin ja noviisiopettajan ammatillisen toimijuuden viéliltd. Liséksi haluttiin
tutkia tarkemmin mentorointia ja selvitettiin millaiset mentorointikdytdnndt ovat yhteydessa
ammatillisen toimijuuden kehittymisen kanssa. Néiden lisédksi selvitettiin myds itse

noviisiopettajien kaipaamia tukikeinoja.

Tutkimuksen tulokset on esitelty aiemmassa luvussa ja tdssd pohdintaluvussa keskitytddn
kdymaééan tuloksia 14pi suhteessa aiempaan tutkimukseen. Liséksi pohditaan tutkimuksen
onnistumiseen ja luotettavuuteen vaikuttaneita tekijoitd. Lopuksi pohditaan tulosten
hyddyntdmismahdollisuuksia ja esitellddn tutkimusprosessin aikana nousseita

jatkotutkimusehdotuksia.
8.1 Tulosten pohdinta

Tutkimuksessa esitettiin 1dhdekirjallisuuden pohjalta hypoteesi, ettd mentorointia saaneiden
noviisiopettajien ammatillinen toimijuus olisi korkeampi kuin niill4, jotka eivét ole saaneet
ollenkaan mentorointia. Saadun mentoroinnin ja ammatillisen toimijuuden valilta ei
kuitenkaan 16ytynyt tilastollisesti merkitsevdd eroa ja vaikka tilastollinen merkitsevyys olisi
16ytynyt, niin ammatillisen toimijuuden tunne luokkahuone kontekstissa olisi ollut
matalampaa mentorointia saaneilla kuin niilld, jotka eivét olleet saaneet mentorin tukea.
Myoskéén laadullisen aineiston perusteella ei noussut viitteitd siitd, ettd mentorointi olisi

edistinyt noviisiopettajien ammatillista toimijuutta luokkahuoneessa.

Yhteyttd selvitettiin myds tarkemmin, mittaamalla korrelaatiota mentorin kdyttdmien keinojen
ja ammatillisen toimijuuden vélilld. Mink&&n mentorointikdytdnnon ja ammatillisen
toimijuuden véliltd ei 10ytynyt tilastollisesti merkitsevdd korrelaatiota ja muuttujat korreloivat
vain heikosti. Laadullisen aineiston perusteella ei myoskéédn 10ytynyt viitteita siitd, ettd
mentorien antama tuki olisi kehittdnyt noviisiopettajien ammatillisen toimijuuden tunnetta.
Tulosten analysoinnissa paddyttiin monesta suunnasta siihen, ettei nimetylld mentorilla ole
suoranaista hyotyé noviisiopettajan ammatillisen toimijuuden kehittymiselle. Mixed methods
-tutkimusmenetelma mahdollisti timén, ettd sekd laadullisella ettd maarallisella aineistolla

saatiin samankaltaisia tutkimustuloksia. Tdméan tutkimuksen perusteella ei voida siis ajatella,
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ettd mentorointi olisi ratkaisu ammatillisen toimijuuden kehittymiselle. Pelkkd mentorin
lasnédolo tai mentoriohjelman toimeenpaneminen ei takaa noviisiopettajan hyotymista siité,
silld vastauksissa saatiin monta esimerkkié tapauksista, joissa mentorilta ei oltu saatu mitdan

hy6tyd omaan ammatilliseen kehittymiseen.

Aiempi tutkimus on ndiden pohdintojen kanssa samoilla linjoilla. Barrera ja kollegat (2010, s.
72) ovat tutkimuksessaan miéritelleet, ettd mentorointiohjelman tulee pohjautua selkedsti
asetetuille tavoitteille ja lisdksi mentoreille médréttyjen tehtévien ja vastuiden tulee olla
selkedsti ilmoitettuja. Téllaiset 1dhtokohdat ovat edellytys sille, ettd mentoroinnilla saadaan
haluttuja tuloksia. Mentorointisysteemin tulee mahdollistaa mentorin ldsndolo ja tarkkailu
mentoroitavan luokkahuoneessa, jotta mentori voi havainnoida ja siten antaa tarkedé
palautetta mentoroitaville (Barrera ym., 2010, s. 72). Aika on todettu siis onnistuneen
mentoroinnin haasteeksi myos aiemmassa tutkimuksessa. Samankaltaisia vastauksia nousi
myos tdman tutkimuksen tutkimusjoukolta, kun moni vastaajista ilmaisi, ettei mentoroinnille
ollut varattu tydaikaa. Kaiken tdmén perusteella voidaankin pohtia, ettd mentorointi yksin ei
ole ratkaisu mihinkdan vaan sen tyyli, sisilto ja tavoitteet ratkaisevat mentoroinnin

onnistumisen.

Mentoroinnin epdonnistumisesta kertoo my0s ne tulokset, ettd mentorointia saaneiden
ammatillinen toimijuus oli matalampaa muihin verrattuna, toki ei tilastollisesti merkitsevisti,
ja lisdksi mentorointia saaneista suurempi osa oli harkinnut alanvaihtoa. Nédiden perusteella
onkin syytd pohtia, onko mentorointi kovin onnistunutta. Aiemman tutkimuksen perusteella
mentorointiohjelmat olisivat tehokas keino juuri edistimdan noviisiopettajien alalla pysymisté
(Barrera ym., 2010, s. 72). Kuten tutkimuksessa mainittiin aiemmin, niin Suomessa ei ole
mentoroinnille vakiintuneita kdytdnt6jd. Tdma voi johtaa siihen, ettd késitys mentoroinnista ja
mentorin toiminnasta voi erota paljonkin tdhdn kyselyyn vastanneiden keskuudessa. Eroja voi
16ytyd myos tyonantajien mentorointi kasityksisté, jolloin tydpaikoilla voidaan kutsua
hyvinkin vaihtelevia kdytdnt6jda mentoroinniksi. Nama tekijit voivat olla syyna sille, ettd
tdméan tutkimuksen tulokset eivit olleet aiempien tutkimuksien ja hypoteesin mukaisia.
Tutkimuksen laadullisesta aineistosta nousseet erilaiset mentorointikdytanteet vahvistavat tata

nidkemysti, silld mentoroinnin toteuttaminen on ollut hyvin erilaista vastaajien keskuudessa.

Téamaén lisdksi laadullisesta tutkimusaineistosta nousi esille useita vastauksia siité, ettei

mentorointi ollut onnistunut ja ettei siitd oltu saatu mitddn tukea noviisiopettajan tyduran
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aloittamiseen. Onkin huolestuttavaa, ettid kouluissa on luotu mentorointijarjestelyitd ja
kaytetty sithen resursseja, jotka ndiden vastauksien perusteella menisivét tdysin hukkaan. Jo
olemassa olevia mentorointijarjestelyité tulisikin arvioida kriittisesti ja pohtia miten
mentoroinnista saadaan paras hy6ty niin mentoroitavalle kuin mentorillekin (Barrera ym.,
2010, s. 72). Sen sijaan vastauksien perusteella yhteisopettajuudesta, vuosiluokka tiimilta seka

naapuriluokan opettajalta saatu tuki on ollut hyvinkin toimivaa ja arvokasta.

Viimeisena tutkimuskysymyksené selvitettiin millaisia tukikeinoja noviisiopettajat kaipaavat
induktiovaiheessa. Kysymykselle asetettiin hypoteesi, ettd noviisiopettajat kaipaavat
enemman tukea tyouransa alkutaipaleelle ja toivotut tukikeinot vaihtelevat vastaajakohtaisesti.
Tédhin kysymykseen 16ydettiin tutkimuksessa paljon erilaisia tukikeinoja, joita
noviisiopettajat kaipasivat: laadukasta perehdytysti, tydyhteison tukea, konkreettista tukea
kaytdnnon asioihin sekd koulutuksen parempaa tydeldma vastaavuutta. Noviisiopettajien
toivomat tukikeinot olivat hyvin linjassa aiemmissa tutkimuksissa mainittujen tukikeinojen
kanssa. Esimerkiksi Leppildn ja kollegoiden (2012, s. 151-153) tutkimuksessa
noviisiopettajat toivoivat myds saavansa tukea tydeldmaissd tydyhteisoltd tai mentoreilta.
Heidan tutkimuksessaan myos ammattitaidon kehittimiseen toivottiin tiedollista tukea, tukea
oman opettajuuden kehittdmiseen sekd yliopistokoulutuksen kehittdmistd paremmin

tyoeldamad vastaavaksi (Leppdld ym., 2012, s. 151-153).

Tutkimusjoukon vastauksista selvisi, ettd noviisiopettajien osaaminen erilaisissa
opetustilanteissa on hyviai eiké tukea kaivata itse opettamiseen. Noviisiopettajat kaipasivat
tukea luokkahuoneen ja opettamisen ulkopuolisiin asioihin. Tdmén perusteella voitaisiin
ajatella, ettd Suomen opettajankoulutus toimii siind hyvin, ettd valmistuneet opettajat osaavat
toimia luokkahuoneessa ja opettaa. Noviisiopettajien kokemansa haasteet liittyvét selkeisti

muihin tehtdviin kuin itse opettamiseen, joka kuitenkin on edelleen opettajan tyon ydin.

Tutkimuksessa nousi esille my0s se, ettd ammatillinen toimijuus luokkahuoneessa on koettu
verrattain hyviaksi, mutta silti noviisiopettajat eivit olleet tyytyvéisid saamaansa
perehdytykseen, mentorointiin tai muihin tukikeinoihin. Noviisiopettajat kokevat siis haasteita
tyonkuvassaan, mutta timén tutkimuksen perusteella ne ovat muualla kuin luokkahuoneessa
ja opettamisessa. Tuloksista voidaan tulkita, ettd koulut eivit siis hoida perehdytystd hyvin

esimerkiksi koulukohtaisia kdytint6jé, toimintatapoja ja tietojirjestelmié koskien.
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Tutkimuksen ldhdekirjallisuudessa nousi paljon viitteitd noviisiopettajien alanvaihto
ajatuksista. Esimerkiksi Heikosen (2021, s. 13) tutkimuksessa noin kolmasosa
noviisiopettajista oli harkinnut alanvaihtoa. Vastaavia tuloksia oli myos saatu jo
vuosituhannen toisella puolella, kun Hubermanin (1992, s. 125) tutkimuksessa 40 %
tutkimusjoukon opettajista totesi pohtineensa alanvaihtoa jossain vaiheessa uraansa. Tassd
tutkimuksessa saatiin my0s tietoa noviisiopettajien alanvaihto pohdinnoista. Kyselyyn

vastanneista 53 % ilmoitti alanvaihdon kdyneen mielessd oman tyduransa aikana.

Tutkimuksen tavoitteena oli herételld lukijaa sithen, kuinka tirkedé noviisiopettajien
tukeminen on heidén uransa herkimmassd vaiheessa. Tétd tehdessd saatiin tietdd myos
tutkimuksen otoksen avulla, millaista noviisiopettajien mentorointi on juuri nyt vuonna 2024.
Tuloksien avulla saatiin myos tietoa erilaisista mentorointikdytinnoista ja siitd millaisena
noviisiopettajat ovat ne kokeneet. Tutkimuksen tavoitteena oli myds osoittaa tarve
mentoroinnin kehittimiselle sekd Suomen valtakunnallisen noviisiopettajien
mentorointiohjelman luomiselle. Vastauksista ilmeni, ettd noviisiopettajilla on paljonkin
tarvetta erilaisille tukikeinoille. Tukikeinoja luodessa onkin tiarkedé pitéé itse noviisiopettaja
keski0ssd ja pohtia juuri hidnen tukemiseensa parhaat keinot. Silloin tukikeinot ja esimerkiksi
mentorointi voi tuottaa haluttua tulosta, kun ne ovat kohdennettuja juuri tietyn

noviisiopettajan tarpeisiin.
8.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tassd luvussa pohditaan tutkimuksen luotettavuuteen ja yleistettivyyteen vaikuttavia
seikkoja. Tutkimuksessa oli kdytdssd mixed methods -tutkimusmenetelma, jonka avulla
samoja asioita tutkittiin seké kvantitatiivisin ettd kvalitatiivisin tutkimuskeinoin. Tdma
osaltaan lisad tutkimuksen luotettavuutta, kun samankaltaisia tuloksia saatiin eri
tutkimusmenetelmien avulla. Mixed methods -tutkimusmenetelmé mahdollisti myds
tutkimuskysymysten syvillisemmaén tutkinnan, kun analyysi ei jddnyt vain madrillisen tai

laadullisen aineiston varaan.

Tutkimuksen luotettavuutta oli osaltaan vahvistamassa valmiit mittarit, joita oli jo kdytetty
useissa eri vertaisarvioiduissa tieteellisissa tutkimuksissa (kts. esim. Haas, Hudson & Hudson,
2022; Pietarinen, Pyhilté & Soini, 2016). Téll6in voitiin luottaa siihen, ettd mittarit toimivat
halutulla tavalla ja niiden avulla on tehty oikeanlaisia johtopddtoksid. Tutkimuksessa kdytossa

ollut mentorointi mittari oli australialaisen tutkijan kehittelema ja se perustui Australian
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koulujarjestelmille. Australian koulujérjestelméd eroaa Suomen koulujérjestelmésti
esimerkiksi paljon tiukemmalla ja tarkemmalla opetussuunnitelmallaan. Suomen
opetussuunnitelma on siihen verrattuna ympéaripyoredmpi ja mahdollistaa opettajien
autonomian. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tarkedd pitdd mielessd, ettei kyseinen
mittari ollut vélttdméttd paras mahdollinen mittari mittaamaan Suomen kouluissa annettua
mentorointia. Tutkimusta tehdessi ei myoskddn 16ytynyt suomalaisia tutkimuksia, joissa olisi

kaytetty kyseistd mittaria.

Toisaalta kun tutkimuksen aineisto keréttiin kyselylomakkeella, ei tutkijalla ollut
mahdollisuutta kysya vastaajilta tiydentivid kysymyksii tai tarkennuksia heidin
vastauksiinsa. Tdmén osalta tuleekin pohtia, ettd oliko luotu kyselylomake paras mahdollinen
aineistonkeruutapa ja saatiinko silld vastattua tutkimuskysymyksiin kattavasti. Tutkimuksen
laadullisen aineiston kerddminen olisi voitu tehdd myds haastattelujen kautta, jotta olisi saatu
kattavampia vastauksia. Toisaalta kyselylomakkeen avulla vastauksia saatiin suuremmalta

joukolta, mitéd olisi haastatteluiden kautta saatu.

Tutkimuksen luotettavuus on pidetty mielessi lépi tutkimuksen erilaisissa valinnoissa.
Tutkimus perustuu laajalle lahdekirjallisuudelle, tutkimusmenetelmien kéyttd on perusteltu
lahdekirjallisuuden avulla ja sekd maéréllisen, ettd laadullisen aineiston analyysit perustuvat
menetelmaikirjallisuudessa médritellyille analyysikaytdnnoille. Tdmaén liséksi tutkimuksen
luotettavuutta on pyritty tukemaan mahdollisimman tarkalla selvitykselld kdytetyista

analyysimenetelmisti ja erindisistd valinnoista tutkimusprosessin aikana.

Luotettavuuden kannalta on tirkeda nostaa esille tutkijan oma rooli tdssd tutkimuksessa.
Erityisesti laadullisen aineiston analyysi on ollut hyvinkin tutkijaldhtdistd, eli analyysissd on
mahdollisuus tutkijan virhearvioinneille tai viarinymmarryksille. Téstd syystd tulososiossa on
pyritty esittiméén tulosten vahvistamiseksi selkeit taulukot, joista nikee yldteemojen

muodostumisen sekd yksittéisid lainauksia vastaajien vastauksista.
8.3 Tulosten hyodyntaminen ja jatkotutkimusehdotukset

Tamain tutkimuksen tekeminen herétti paljon ajatuksia mahdollisista jatkotutkimusaiheista.
Tutkimuksen aikana kévi selville se, kuinka suuresti noviisiopettajien tukemiselle on tarvetta
ja kuinka moninaisia tukikeinoja sithen onkaan olemassa. Tutkimusta noviisiopettajien

tukemisesta voisikin jatkaa monesta ndkokulmasta. Tassé tutkimuksessa tukikeinoista
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perehdyttiin erityisesti mentorointiin, jota olisikin mielekista tutkia syvemmin. Sen avulla
mahdollistettaisiin jo aiemmin toivottujen yhteisten, vakiintuneiden mentorointikdyténtdjen
toimeenpaneminen Suomessa (Jokinen ym., 2014, s. 38). Téssd tutkimuksessa mentorin
kayttaimid kdytintojd ja antamaa tukea tutkittiin ainoastaan mentoroitavan kokemuksien
kautta. Jatkossa voisikin tutkia mentoripareja eli samalla kertaa sekid mentoroitavaa, ettd
hénen mentoriaan. Mielenkiintoista olisi myds tutkia miké on tydpaikan tarve mentoroinnille,

silld mentoroinnin tavoitteet ja sithen asetetut resurssit eivit ndy tdssd tutkimuksessa.

Tutkimuskirjallisuudessa mainittiin muutamaan otteeseen, ettd opettajankoulutuksen tulisi
luoda oppimisen jatkumo yhdessd induktiovaiheen koulutuksen ja opettajien
tdydennyskoulutusten kanssa (Onnismaa ym., 2017 s. 193). Téllainen jatkumo ei kuitenkaan
toteudu télld hetkelld kouluissa, koska Suomessa ei ole olemassa mitédén maaraysti
induktiovaiheen koulutuksesta ja tuesta, vaan sen tarjoaminen on tdysin tyonantajasta
riippuvaista. Olisikin mielenkiintoista tutkia erilaisia tekijoitd sithen, miten titd oppimisen

jatkumoa voitaisiin tukea nykytydeldmassé, jotta se toteutuisi paremmin.

Tutkimuskirjallisuudessa puhutaan paljon my0s induktiovaiheesta ja opettajien tukemisesta
induktiovaiheen aikana (ks. esim. Pitton, 2006; Tynjdld & Heikkinen, 2011), mutta ilman
induktiovaiheen tukikeinoja induktiovaihe saattaa tarkoittaa ainoastaan kuljettua matkaa
opettajankoulutuslaitokselta ensimmaéiseen tydpaikkaan. Ja sen matkan aikana tuoreen
noviisiopettajan tulisi ottaa kantaakseen opettajan tyon mukanaan tuoma téysi vastuu omien
oppilaidensa oppimisesta sekd muista opettajan tyon osa-alueista. Kun ndmai olosuhteet
siirrettiisiin muihin ammatteihin, kuten vaikka lddkérin ty6hon, niin olisi vaikea kuvitella,
ettd noviiseja ei tuettaisi tyouran alkutaipaleella. Jatkotutkimusaiheena olisikin
mielenkiintoista vertailla miten opettajien saamat induktiovaiheen tukikeinot eroavat muiden

alojen tukikeinoista.

Tutkimustuloksista nousi mielenkiintoinen opettajankoulutukseen liittyvé teema esiin.
Noviisiopettajat kokivat, ettei opettajankoulutus vastannut tyon vaatimuksia ja monia
opettajan tyOtehtiviin liittyvid asioita ei ollut kdsitelty opintojen aikana. Taman lisdksi
koulumaailma kehittyy ja muuttuu kovaa vauhtia ja silti opettajien tulisi parjatd aiemmin
opiskelemallaan viiden vuoden maisteritutkinnolla. Mielenkiintoinen tutkimusaihe olisikin

opettajankoulutuksen rakenteen tutkiminen ja erityisesti sithen perehtyminen, miten se vastaa



opettajantydn nykytarpeita. Saavatko opettajat tarvitsemansa opin, tydkalut ja ammatillisen

osaamisen koulutuksestaan?
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Liitteet
Liite 1. Kyselylomake

Kiitos, kun osallistut tutkimukseeni!

Télld kyselylomakkeella kerddn tutkimusaineistoa pro gradu -tutkielmaani, jossa

tutkin noviisiopettajien ammatillisen toimijuuden ja mentoroinnin yhteytta.

Etsin kyselyyni luokanopettajia, jotka ovat valmistuneet vuonna 2019 tai sen jilkeen.
Erityisen kiinnostunut olen vastauksistasi, jos olet saanut mentorointia tai sen kaltaista tukea

ensimmadisind opevuosinasi, mutta sen puute ei ole mikdéin este kyselyyn vastaamiselle.

Kyselyyn vastaaminen kestdd noin 5—10 minuuttia. Kyselyssd on kysymyksia viidelld sivulla,
mutta riippuen vastauksistasi osa jatkokysymyksisti saatetaan piilottaa. Lue kysymykset
huolellisesti ja vastaa kyselyyn rauhassa. Kaikki vastaukset késitellddn luottamuksellisesti ja
anonyymisti niin, ettei ketdin voida tunnistaa vastausten perusteella. Aineistoa kiytetdén vain

tutkimuskayttoon.

Tutustuthan tietosuojailmoitukseen ennen kyselyyn vastaamista. Kopioi linkki ja avaa

tiedosto selaimessa.
Tassa linkki tietosuojailmoitukseen:

https://utufi-
my.sharepoint.com/:w:/g/personal/ajreim_utu fi/Eac1dV2P6u9AsaTJ8VItWGkBgssGfahjiy0
a47kJxVgDAA?e=ggmCj4

Suuren suuret kiitokset jokaiselle vastaajalle jo etukéteen!

Tutkimusterveisin,
Anni Reiman
ajreim@utu.fi

Turun yliopisto
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Noviisiopettajien ammatillisen toimijuuden ja mentoroinnin yhteys

Pakolliset kysymykset merkitty tdhdella (*)

1. Hyvidksyn tietosuojailmoituksessa esitetyt asiat ja vastauksiani saa kayttda tutkimustarkoituksessa. *

kyll

en

Taustatietoja

2. Mind vuonna olet valmistunut luokanopettajaksi? *
2024
2023
2022
2021
2020
2019

3. Kuinka monta lukukautta olet toiminut opettajana valmistumisesi jalkeen? *

4. Oletko tyoskennellyt opettajana jo ennen valmistumistasi? *
kylla

el

5. Kuinka monta kuukautta sinulla oli tyokokemusta opettajana ennen valmistumista? *

6. Oletko harkinnut alanvaihtoa opettaja tydurasi aikana? *
kylla

cn

7. Koetko saaneesi riittdvan perehdytyksen tyohosi, kun olet aloittanut opettajana uudessa tehtavassa?
Jos sinulla on useampia kokemuksia, vastaa keskiarvon mukaan.

1=en saanut ollenkaan perehdytystd, 5=kattava ja hyva perehdytys *
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8. Kerro halutessasi lisdd saamastasi perehdytyksestd ja mité se sisdlsi. Olitko tyytyvédinen siihen vai
mité olisit toivonut siltd enemmén?

Viittimia ammatillisesta toimijuudesta opettajayhteisossi ja luokkahuoneessa.
Kysymyksien 9 ja 10 mittarit ovat tutkimusryhméan Pyhélto, Pietarinen ja Soini luomat.

Pyhaélto, K., T. Soini, and J. Pietarinen. (2012). Do Comprehensive School Teachers Perceive
Themselves as Active Professional Agents in School Reforms? Journal of Educational Change 13 (1):
95-116.

Pyhalto, K., Pietarinen, J. & Soini, T. (2014). Comprehensive school teachers’ professional agency in
large-scale educational change. Journal of Educational Change. DOI 10.1007/s10833-013-9215-8.



9. Vaittamia ammatillisesta toimijuudesta, valitse sopivin vaihtoehto.

1=tdysin eri mieltd, 7=tdysin samaa mielta *

Muiden opettajien ideat inspiroivat minua
kehittdmaan omaa opetustani.

Haluan keskustella omasta tydstani
opettajakollegojen kanssa.

Opettajayhteison keskustelut innostavat
minua tydssani.

Osaan hyodyntéaa opettajakollegoilta
saamaani palautetta opetukseni
kehittamisessa.

Osaamme yhdessa kasitella haastavia
tilanteita koulussa.

Opettajayhteisomme kykenee huolehtimaan
oppilaista yhdessa.

Koulumme yhteinen kehittdmisty6 on
helpottanut oman opetukseni toteuttamista.

Opettajayhteisdssamme kannustamme
toisiamme kehittymaan.

Osaan hyodyntaa opettajayhteisolta
saamaani kriittista palautetta.

Kannustan opettajakollegoitani yhteistydhon.

Haluan toimia koko opettajayhteisémme
parhaaksi.

Arvostan sita, ettd meilla on yhteiset
pelisaannoét haasteellisten oppilaiden
kohtaamisessa.

Koulun yhteisista sdannoista sopiminen
auttaa minua kehittdmaan opetustani.

Kykenen keskustelemaan vaikeistakin
asioista opettajayhteisssa.

Uskallan pyytaa apua muilta opettaijilta.
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10. Vaittamia ammatillisesta toimijuudesta, valitse sopivin vaihtoehto.
1=tdysin eri mieltd, 7=taysin samaa mielta *

Olen kyennyt rakentamaan toimivat
vuorovaikutussuhteet oppilaideni kanssa.

Kykenen rakentamaan hyvan ilmapiirin
yhdessa oppilaiden kanssa.

Osaan hyddyntaa oppilailta saamaani
palautetta suunnitellessani opetusta.

Kykenen muokkaamaan opetustani
erilaisten oppilasryhmien mukaan.

Pystyn I6ytamaan opetusmenetelmia, joilla
saan haastavatkin oppilasryhméat mukaan.

Kykenen l6ytamaan tapoja tukea kaikkien
oppilaiden oppimista.

Haluan oppia viela paljon opettamisesta.

Haluan ymmartaa paremmin nuorten tapaa
ajatella ja toimia.

Pyrin sdannénmukaisesti arvioimaan omaa
onnistumistani opetustilanteissa.

Minusta voimme kaikki oppia
opetustilanteessa.

11. Oletko kokenut saaneesi riittdvésti tukea tydurasi alussa? 1=olisin tarvinnut enemmén tukea,

5=olen saanut riittavésti tukea *

-
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12. Mitka tekijat ovat tukeneet ammatillista kehittymistési? Voit my0s kertoa tietysté tilanteesta tai

apukeinosta, joka on ollut merkittdva ammatilliselle kehittymisellesi.

13. Millaista tukea olisit kaivannut tai millaisesta tuesta olisit hy6tynyt urasi alussa?

69
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Kysymyksii mentoroinnista.

Mentorilla tarkoitetaan tdssd kokeneempaa opettajaa, joka tarjoaa tukea ja ohjausta sinulle.
Mentorointisuhde voi olla muodollinen tai epdmuodollinen ja sen tarkoituksena on auttaa uutta
opettajaa kehittyméén ammatillisesti.

14. Onko sinulla ollut nimettyd mentoria opettajatydurasi aikana? *
kylla

el

15. Kerro lisdd mentorointijarjestelystési. Millaista tukea sait/saat mentoriltasi?

16. Jos sinulla ei ole ollut virallista mentoria, niin oletko saanut joltain kollegalta mentorointiin
verrattavaa tukea? *

kylla

el

17. Millaista tukea sait tédltd/néiltd kollegalta?

18. Miten koet mentoroinnin kehittdneen sinua opettajana?

Tarkempaa pohdintaa mentorisi toiminnasta.

Vastaa kysymyksiin omien kokemuksiesi perusteella. Jos sinulla ei ollut virallista mentoria, mutta olet
saanut mentoroinnin kaltaista tukea joltain kollegalta, voit vastata kysymyksiin sen perusteella.

Jos vastasit aiemmin, ettet ole saanut mentoroinnin kaltaista tukea, paina "ldheta".

Kysymyksen 19 mittari perustuu Hudsonin "Mentoring Preservice Teachers of Primary Science" -
mittarille.

Hudson, P., Skamp, K., & Brooks, L. (2005). Development of an instrument: Mentoring for effective
primary science teaching. Science Education (Salem, Mass.), 89(4), 657-674.
https://doi.org/10.1002/sce.20025
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19. Seuraavat lausunnot liittyvat mentorointikokemuksiisi opettajan tyossd, valitse sopivin vaihtoehto.
1=téysin eri mieltd, 2=eri mieltd, 3=epdvarma, 4=samaa mieltd, 5=tiysin samaa mielté

Mentorini... *

-
N
w
H
(¢)]

ohjasi minua reflektoimaan kehittymistani eri
opetuskaytannoissa.

keskusteli kanssani opettamisen tavoitteista.
ohjasi minua tuntien suunnittelussa.

keskusteli kanssani koulun
opetuskaytannoista.

naytti minulle esimerkkia opettamisesta.

ohjasi minua luokanhallintakeinojen
kaytossa.

antoi selkeda ohjausta opetuksen
suunnitteluun.

ohjasi minua toteuttamaan eri
opetusstrategioita.

osoitti innostusta opettamiseen.

ohjasi minua oppituntieni
aikatauluttamisessa.

esitteli minulle kunnan opetussuunnitelmaa.

naytti minulle esimerkkia tehokkaasta
luokanhallinnasta opettaessaan.

havainnoi opetustani.

OO O OO0OO0OO0O O OO0 OO0 O
OO O OO0OO0OO0O O OO0 OO0 O
OO O OO0OO0OO0O O OO0 OO0 O
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OO0O0O0O0|I0O|O0|0 |00 |00 O

kehitti opetusstrategioitani eteenpain.



keskusteli kanssani opetukseen
tarvitsemistani tiedoista.

antoi suullista palautetta opetuksestani.

vaikutti silta, ettd hanen oli helppo jutella
kanssani opettamisesta.

keskusteli kanssani tehokkaasta
opetuksesta ja sen kyseenalaistamisesta.

kaytti konkreettisia opetusmateriaaleja
opetuksessaan.

antoi kirjallista palautetta opetuksestani.
oli tehokas opetuksessaan.

iskosti minuun positiivisia asenteita
opettamista kohtaan.

Mentorillani oli hyvat valit oppilaisiin.

Mentorillani oli hyvin suunniteltuja
aktiviteetteja oppilaille.

tarjosi minulle strategioita opetuksen
haasteiden ratkaisemiseen.

kommentoi tuntisuunnitelmiani.

sai minut tuntemaan itseni opettajana entista
varmemmaksi.

antoi minulle uusia nakokulmia
opettamiseen.

kuunteli minua, kun keskustelimme
opetuskaytannagista.

oli kannustava opettamistani kohtaan.

naytti minulle, miten arvioida oppilaiden
oppimista.

ilmaisi selkeasti, mitd minun pitaisi tehda
parantaakseni opetustani.

-
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Liite 2. Tietosuojailmoitus
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1.

Rekisterin nimi

Noviisiopettajien ammatillisen toimijuuden ja mentoroinnin
yhteys

Rekisterinpitdja

Anni Reiman
20100 TURKU
ajreim@uitu.fi

Vastuuhenkilon
yhteystiedot

Anni Reiman
20100 TURKU
ajreim@uitu.fi

HenkilGtietojen
kasittelyn tarkoitukset
ja kasittelyn
oikeusperuste

Tutkimuksessa tutkitaan noviisiopettajien ammatillista
toimijuutta sekd mentoroinnin yhteytta siihen. Tutkimusaineisto
kerataan Webropol-kyselylomakkeella, joka jaetaan
noviisiopettajille sdhkopostilistojen ja erilaisten Facebook -
ryhmien kautta. Kyselyssa kerataan tietoja noviisiopettajien
kokemuksista opettajayhteisdssa ja luokkahuoneessa seka
ajatuksia mentoroinnista ja sen toimintatavoista.

Henkildtietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 6
artiklan mukaisena kasittelyperusteena on

kasittely on tarpeen tieteellista tutkimusta varten
(yleinen etu 6 art. 1 a-kohta)

[ rekisterdity on antanut suostumuksensa henkilétietojen
kasittelyyn (suostumus 6 art. 1 e-kohta)

Omuu mika

Kasiteltavat
henkilotietoryhmat

Rekisteriin talletetaan rekisterdidysta seuraavia tietoja

Webropol-tutkimuslomakkeella keratadan seuraavat
henkildtiedot: valmistumisvuosi ja opettajatydkokemuksen
maara. Nama tiedot toimivat tutkimuksen taustamuuttujina.
Taman lisaksi kerataan tietoa vastaajan kokemuksista ja
kasityksista koskien opettajan ty6ta ja mahdollista
mentorointisuhdetta.

>Henkilotietojen
vastaanottajat ja
vastaanottajaryhmat.

Tietoja ei siirreta tai luovuteta kenellekdan muulle kuin
rekisterinpitdjalle. Ainoastaan graduohjaajat lina Mannikkd
(iina.mannikko@utu.fi) ja Eero Laakkonen
(eero.laakkonen@utu.fi) voivat tarkastella kerattya aineistoa.
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paatdksenteon ml.
profiloinnin
olemassaolosta

7. Tiedot tietojen Henkilbtietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan talousalueen
siirrosta kolmansiin ulkopuolelle.
maihin
8. Henkilotietojen Kyselyyn vastaaminen tapahtuu anonyymisti. Tietojen
sailyttamisaika tai sen | sailyttdminen tapahtuu tietoturvalain mukaisesti, enintdan 5
maarittdmisen vuotta tutkimuksen paatyttya (31.05.2029) ja tdman jalkeen ne
kriteerit havitetaan tietoturvallisesti.
9. Rekisterdidyn Rekisteroidylla on oikeus peruuttaa suostumuksensa
oikeudet ilmoittamalla siité rekisterinpitéjalle seuraavasti: Laittamalla
sahkoposti rekisterinpitajalle ajreim@utu.fi
Rekisteroidylla on oikeus pyytaa paasy hanta itsedan koskeviin
henkilotietoihin seka oikeus pyytaa tietojensa oikaisemista tai
poistamista taikka kasittelyn rajoittamista tai vastustaa niiden
kasittelyd. Oikeutta henkilGtietojen poistamiseen ei sovelleta
tieteellisessa tutkimustarkoituksessa silloin, kun poisto-oikeus
todennakdisesti estaa kasittelyn tai vaikeuttaa sita suuresti.
Poisto-oikeuden toteuttamista arvioidaan tapauskohtaisesti.
Rekisteroidylla on oikeus tehda valitus valvontaviranomaiselle.
10. Tiedot siita, mista HenkilGtiedot on saatu kyselylomakkeen vastaajilta, joille
henkilotiedot on saatu | kyselylomake on jaettu yliopiston séhkdpostilistojen, Facebook
-ryhmien tai Whatsapp -ryhmien kautta.
11. Tiedot automaattisen | Tietoja ei kayteta automaattiseen paatoksentekoon tai

profiloinnin tekemiseen.
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Liite 3. Kyselylomakkeen saateteksti

Kysely noviisiopettajille!

Heippa kaikki!

Opiskelen luokanopettajaksi Turun yliopistossa ja teen pro gradu -tutkielmaani

noviisiopettajien ammatillisen toimijuuden ja mentoroinnin yhteydesti.

Etsin kyselyyni luokanopettajia, jotka ovat valmistuneet vuonna 2019 tai sen jilkeen.
Kysely on pidasiassa monivalintaa eikd vastaamisen mene kuin noin 5~10 minuuttia.
Mukana on my®0s pari avointa kysymystd, joihin voit halutessasi vastata ja jakaa enemmén

ajatuksiasi kyselyn teemoista.

Ty6uran alku ei ole aina kovin helppo vaihe opettajan tyduralla ja pyrinkin tutkimuksessani
selvittimiin millaiset mentorointi-, perehdytys- ja tukikeinot helpottaisivat tatd
induktiovaihetta. Padtutkimuskysymyksendni on selvittdd millainen yhteys noviisiopettajien
ammatillisella toimijuudella ja saadulla mentoroinnilla on.

Linkki lomakkeeseen: https://link.webropolsurveys.com/S/A16CB8E997F48B50

Suuren suuret kiitokset jokaiselle vastaajalle jo etukidteen ja tsemppid kevétlukukauteen!

Terkuin,

Anni Reiman

ajreim@utu.fi



