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Pro gradu tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd, millainen on vastavalmistuneen
varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden kehitysprosessi tydeldmén induktiovaiheessa
sekd millaisia haasteita varhaiskasvatuksen opettajat kohtaavat aloittaessaan tydeldméssa.
Tavoitteena oli my0s tarkastella induktiovaiheen aikaisen ammatillisen tuen vaikutusta
opettajan asiantuntijuuden kehittymiseen sekd erityisesti mentorointia ammatillisen tuen
muotona.

Tutkimus toteutettiin laadullisena tapaustutkimuksena ja sen aineisto kerdttiin haastattelemalla
neljad tydeldmin induktiovaiheessa olevaa varhaiskasvatuksen opettajaa. Haastattelut
toteutettiin teemahaastatteluina kevéélla 2020 ja aineisto analysoitiin kdyttden teorialdhtoistd
siséllonanalyysia. Analyysin tukena kéytettiin Jérvisen (2005) esittimédd opettajan
ammatillisen kehityksen dynaamista prosessimallia.

Tutkimuksen tuloksissa on ndhtdvissd, ettd varhaiskasvatuksen opettajan tydeldmén
alkuvaiheessa korostuvat erilaiset epavarmuustekijét ja epdilykset omaa osaamista kohtaan.
Tarve ammatilliselle tuelle on induktiovaiheessa suuri, mutta sen saatavuudessa on
vaihtelevuutta. Tutkimuksen mukaan virallisia ja yhtendisid ohjeita varhaiskasvatuksen
opettajan induktiovaiheen tukemiseen ja tyohon perehdytykseen ei ollut ja tuen saaminen oli
tyotiimin ja tydyhteison muiden opettajien varassa. Erityisesti esimiehiltd saatu tuki koettiin
puutteelliseksi. =~ Ne varhaiskasvatuksen opettajat, jotka kokivat saaneensa riittivasti
ammatillista tukea, kokivat induktiovaiheen positiivisempana ja kohdistivat vihemmén
kritiikkid esimerkiksi tyOskentelyolosuhteita kohtaan. Ammatillisen tuen saatavuus
mahdollisti oman toiminnan dialogisen reflektoinnin ja rakensi varmuutta toteuttaa omaa
opettajuutta ja rakensi ndin ollen myds asiantuntijuutta. Merkityksellisimpand ammatillisen
tuen muotona esiin nousi lapsiryhmén tai tyoyhteison toiselta varhaiskasvatuksen opettajalta
saatu tuki. Téstd voidaan péételld, ettd mentoroinnin parempi saatavuus voisi mahdollistaa sen,
ettei ammatillisen tuen saaminen olisi riippuvaista pelkéstdén tyOparin tai -tiimin
omachtoisesta halukkuudesta sitd tarjota. Varhaiskasvatuksen tydyhteisdissd olisikin syyti
kiinnittdd huomiota mentorointiin ammatillisen tuen muotona.

Avainsanat: varhaiskasvatuksen opettaja, asiantuntijuus, induktiovaihe, ammatillinen
tuki, mentorointi
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1 JOHDANTO

Pitevistd varhaiskasvatuksen opettajista on valtakunnallisesti Suomessa suuri pula ja asia
nousee saannollisesti esiin eri medioissa. Varhaiskasvatuksen opettajapulaa
tarkasteltaessa, voidaan yhtend haasteena ndhdd alaa vaihtavat opettajat. Opetus- ja
kulttuuriministerion selvityksen (2017) mukaan alan vaihtoon liittyvid syitd ovat
esimerkiksi palkkaus, tyon fyysinen ja henkinen raskaus, varhaiskasvatuksen vdhéinen
arvostus ja tyotehtdvien epéselvyys (Eskelinen & Hjelt 2017, 43). Alalle sitoutumisen
kannalta, on siirtymédvaiheella koulutuksesta tydeldméddn merkityksellinen rooli

(Onnismaa, Tahkokallio, Reunamo & Lipponen 2017, 193).

Siirtymévaiheesta koulutuksesta tydeldméén ja uran ensimmdisistd vuosista voidaan
kayttdd kasitettd induktiovaihe (induction phase). Induktiovaiheella yleisesti ottaen
tarkoitetaan prosessia, jonka aikana uusi opettaja aloittaa tyOyhteison jdsenend ja
saavuttaa ymmarryksen niistd tiedoista ja taidoista, joita tarvitaan tydssd menestymiseen
(Langdon, Alexander, Farguhar, Tesar, Courtney & Palmer 2016, 150). Induktiovaihe
voidaan ndhdd myos sosialisaatioprosessina, jonka aikana uusi opettaja kasvaa ja
kiinnittyy sekd tyoyhteisonsd ettd ammattiyhteisonsa jaseneksi (Feiman-Nemser 2010,
16). Se millaiseksi induktiovaihe muodostuu, on tydssa jatkamisen kannalta merkitsevia,
silla induktiovaiheen aikana tapahtuu joko ty6hon kiinnittyminen tai siita pois
ajautuminen (Onnismaa ym. 2017). Induktiovaiheen voidaan n&hdd alkavan jo
opettajaopintojen aikana ja se jatkuu opettajan ensimmadisten tyovuosien ajan (Ingersoll
& Strong 2011, 202). Induktiovaiheen kestoksi méadritellddn vaihdellen eri tutkimuksissa

yhdesti viiteen vuotta.

Varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden ja ammatti-identiteetin kehittymisen
ndkokulmasta on ammatillisella tuella iso merkitys tyoelamin induktiovaiheen aikana.
Asiantuntijuuden rakentuminen voidaan ndhdd elinikdisend prosessina eikd
asiantuntijuuteen vaadittavaa tietimystd saavuteta pelkéstddn koulutuksen puitteissa,
vaan kehittyminen vaatii my6s kdytdnnon tyostd hankittua kokemusta (Eteldpelto 1997).
Koska asiantuntijuus rakentuu vuorovaikutuksellisena prosessina, on ammatillisella
tuella térked rooli sen kehittymisessd. Jotta varhaiskasvatuksen opettajan ammatillisen
tuen tarpeisiin voidaan vastata, tarvitaan vaihtelevasti erilaisia ammatillisen tuen
muotoja. Yksi kansainvélisesti paljon tutkittu ja kdytetty ammatillisen tuen muoto on

mentorointi, jolla on osoitettu olevan monia positiivisia vaikutuksia, erityisesti opettajan



tyoeldmén alussa (Langdon ym. 2016). Mentorointi kisitteend viittaa ammatilliseen
ohjaussuhteeseen, jonka on perinteisesti ndhty rakentuvan kokeneen mentorin ja
kokemattomamman mentoroitavan vélille.  Perinteisen mentorointimallin lisdksi
suosiotaan ovat nostaneet ryhmidmuotoinen- ja vertaismentorointitoiminta. (Heikkinen,

Jokinen & Tynjéld 2008.)

Pro gradu -tutkielmani tavoitteena on selvittdd, millainen on vastavalmistuneen
varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden  kehitysprosessi tyoeldmain
induktiovaiheen aikana, millaisia haasteita vastavalmistuneet varhaiskasvatuksen
opettajat kohtaavat uransa alkuvaiheessa sekd millaista ammatillista tukea opettajat ovat
saaneet tai toivovat saavansa. Ammatillista tukea tarkastelen kiinnittden huomiota siihen,
millainen merkitys tuen saatavuudella on opettajan asiantuntijuuden kehittymiseen seké
millaisia ajatuksia mentorointi ammatillisen tuen muotona varhaiskasvatuksen opettajissa

herattaa.

Kiinnostus aiheeseen on syntynyt oman tydeldmin induktiovaiheen kokemuksista ja
teoreettista viitekehystd rakentaessani huomasin, ettd varhaiskasvatuksen opettajien
ammatillisuutta ja asiantuntijuuden kehittymisti on tutkittu vihemmaén kuin esimerkiksi
luokanopettajien. Téstd johtuen hyddynndn pro gradu -tutkielmassani soveltaen myds
koulukontekstissa ~ toimivien  opettajien  induktiovaiheeseen,  asiantuntijuuden
kehittymiseen sekd ammatillisen tukeen liittyvid tutkimuksia. Asiantuntijuuden
kehitysprosessi ja ammatillisen tuen tarve voidaan ndhdé olevan kaikilla opettajilla 1dhes
samankaltainen, riippumatta tydskenteleekd varhaiskasvatuksessa vai peruskoulussa.
Eroavaisuutensa koulukontekstissa toimiviin opettajiin tuo kuitenkin varhaiskasvatuksen
tydyhteis6jen moniammatillisuus, miké saattaa ndyttaytyd varhaiskasvatuksen opettajan
ndkokulmasta esimerkiksi vertaistuen puutteena. Vastauksia tutkimustehtdviini etsin

haastattelemalla uransa induktiovaiheessa olevia varhaiskasvatuksen opettajia



2 VARHAISKASVATUKSEN OPETTAJAN
AMMATILLISUUS JA ASIANTUNTIJUUDEN
KEHITTYMINEN

Tutkimukseni tarkastelee varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden kehittymista ja
mielenkiinnonkohteenani ovat erityisesti varhaiskasvatuksen opettajan siirtymévaihe
yliopistokoulutuksesta  tydeldmdin sekd ammatillisen tuen rooli opettajan
asiantuntijuuden  kehitysprosessissa.  Aikaisemmissa  tutkimuksissa  kdytetddn
vaihtelevasti kisitteitd “asiantuntijuuden kehittyminen” ja “ammatillinen kehittyminen™,
joista valitsin tutkielmassani kdytettdviksi asiantuntijuuden kehittyminen” kuvaamaan
opettajan ~ ammatillisen = osaamisen  kehitystd. = Téssd  luvussa  tarkastelen
varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuutta ja sen kehitysprosessia, varhaiskasvatuksen
opettajankoulutusta ja sitd millaisen pohjan yliopistokoulutus luo varhaiskasvatuksen
opettajana toimimiselle sekd opettajan siirtymivaihetta tyoeldmdin. Luvun lopussa
tarkastelen ammatillisen tuen merkitystd varhaiskasvatuksen opettajan tydeldmin

induktiovaiheessa sekd mentorointia ammatillisen tuen muotona.

2.1 Opettajan asiantuntijuuden kehitysprosessi

Muuttuva ja kehittyvd maailma vaatii opettajuudelta ja opettajana toimimiselta jatkuvaa
oppimista ja oman osaamisensa kehittimistd (Day 1999, 221). Opettaja ei koskaan voi
todeta olevansa tdysin valmis. Astuessaan tydeldaméén varhaiskasvatuksen opettaja jatkaa
jo opiskeluaikana alkanutta ammatillisen mindkuvan ja opettajan identiteetin
muodostamista ja rakentaa kiasitystddn siitd millaiseksi opettajaksi haluaa ja toisaalta
millaiseksi opettajaksi on mahdollista kasvaa (Onnismaa ym. 2017, 204).
Induktiovaiheen aikana opettaja siis tarkastelee omaa opettajuuttaan ja etsii vastauksia
kysymyksiin siitd, millaiset asiat hdnen omassa opettajuudessaan ja ammatillisessa

1dentiteetissdan nousevat esiin.

Beijaardin, Meijerin ja Verloopin (2004) mukaan ammatillisen identiteetin
muodostuminen voidaan nidhdéd koko eldimén ajan kehittyvénd prosessina, jonka aikana
yhteen nivoutuvat sekd opettajan henkilokohtaiset ettd ammatilliset tekijat. Ammatillisen
identiteetin  jatkuva uudelleenrakentaminen voidaan ndhdd myds ihmisen

henkilokohtaisena kasvuprosessina (Eteldpelto & Saarinen 2006, 160). Identiteetin



rakentuessa opettaja luo henkilokohtaista ndkemysta omasta asiantuntijuudestaan (Karila
& Kupila 2010,11). Opettajan identiteetti rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja
se muovautuu niistd odotuksista ja kdsityksistd, joita opettaja itse asettaa itselleen sekd
niistd odotuksista, joita muut ihmiset opettajalle asettavat. (Beijaard ym. 2004, 108-119.)
Identiteetilla voidaankin nédhda olevan kaksi ulottuvuutta persoonallinen ja kollektiivinen.
(Beijaard ym. 2004; Karila & Kupila 2010). Karila ja Kupila (2010) kuvailevat miten
identiteetin rakentumiseen vaikuttavat yksilon ja yhteison vuorovaikutus seké
osallistuminen ja oppinen yhteisdssd. Ammatillisen identiteetin rakentaminen ei
valttdmattd suju aina ilman ongelmia, vaan haasteita prosessin aikana voivat synnyttdi
esimerkiksi tyOyhteison jdsenten erilaiset tulkinnat asioista. Toimiessaan hyvin,
tydyhteison moniammatilliset kohtaamiset edesauttavat tyontekijoiden asiantuntijuuden
kehittymistd, mutta kérjistyessdén tilanteet saattavat heikentdd ammatillisen identiteetin

rakentumista. (Karila & Kupila 2010, 3, 11.)

Kuten identiteetin ja ammatillisen mindkuvan rakentuminen, voidaan myds
varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden kehittyminen ndhdi elinikdisend ja
monitahoisena oppimisprosessina. Eteldpellon (1997) mukaan asiantuntijaksi ei opita
pelkdstddn koulutuksen puitteissa, vaan kehittyminen vaatii myos kiytdnnon tyosta
hankittua kokemusta. Yleisesti méddriteltynd asiantuntijuudessa korostuu omaan alaan
liittyva tietdmys. Asiantuntijatiedon voidaan néhdd rakentuvan kolmesta osa-alueesta,
jotka ovat praktinen tietdmys, formaali tieto sekd metakognitiivinen tieto. Asiantuntijan
praktinen  tietimys  rakentuu  erilaisista  kdytinnon  kokemuksista  ja
ongelmanratkaisutilanteista ja se on luonteeltaan monesti niin sanottua hiljaista tietoa.
Formaalilla tiedolla taas viitataan perinteiseen oppikirjatietoon. Metakognitiivisen tiedon
avulla asiantuntija suuntaa tarkkaavaisuuttaan ja sditelee omaa toimintaansa tehtdvin
suorittamisen kannalta tehokkaasti. (Eteldpelto 1997, 88, 91, 98-99.) Tynjélén (2005,
161) mukaan asiantuntijuuden rakentuminen on jatkuvaa itsereflektiota ja oppimista
erilaisissa tilanteissa. Asiantuntijuus voidaan ndhdd yksilon ja ympériston
vuorovaikutuksellisena prosessina ja ndin ollen sen rakentumiseen vaikuttavat yksilon
tietimyksen ja ominaisuuksien lisdksi my0ds toimintaympéaristoon liittyvit asiat (Karila &

Ropo 1997, 153, 156).

Asiantuntijuuden kehittyminen vaatii opettajalta sekd kognitiivista ettd emotionaalista
sitoutumista sekd halukkuutta tarkastella ja kehittdd omia ndkemyksiddn ja

uskomuksiaan. (Avalos 2011, 10; Clark & Hollingsworth 2002.) Varhaiskasvatuksen



opettajan asiantuntijuuden kehittyminen on merkityksellistd muun muassa siksi, ettd sen
on osoitettu vaikuttavan lasten oppimisen valmiuksiin varhaiskasvatuksessa (Schachter
2015, 1057). Myos Clarken ja Hollingsworthin (2002) esittimidn opettajan
asiantuntijuuden kehitystd kuvaavan mallin mukaan, muutos ja kehitys opettajan
tietimyksessd ja uskomuksissa, synnyttdd muutosta opettajan tyoskentelykdyténteissa,

mika johtaa lopulta my6s muutoksiin lasten oppimistuloksissa.

Aikaisemmat tutkimukset opettajan asiantuntijuuden kehittymisestd ovat kohdistuneet
muun muassa opettajan autonomisuuden ja tydyhteison kollegiaalisuuden merkityksiin ja
niiden véliseen suhteeseen (Clement & Vandenberghe 2000, 82). Opettajan urakehitysti,
jota voidaan tarkastella myos asiantuntijuuden kehityksen ndkokulmasta, on tutkinut
muun muassa Leithwood (1990). Leithwoodin mallin mukaan opettajan
urakehitysprosessi etenee kuusivaiheisesti. Ensimmdisessd vaiheessa uusi opettaja
kehittdd selviytymistaitojaan eli esimerkiksi ryhminhallintataitojaan sekd harjoittelee
erechdysten ja onnistumisten myodtd erilaisten opetusmenetelmien valintaa. Toisena
vaiheena on pitevOityminen opettamisen perustaidoissa, jonka jélkeen kolmannessa
vaiheessa opettajan joustavuus kehittyy. Neljantend vaiheena Leithwood esittdd
asiantuntijuuden saavuttamisen, jolloin opettajalla voidaan ndhda olevan hallussaan laaja
variaatio erilaisia taitoja tyOskennelld ja opettaa. Asiantuntijuuden kehittymisen myota
viidentend vaiheena nidhdéddn kollegoiden ammatillisen kasvun tukemisen ja kuudentena
vaiheena kasvatusta ja opetusta koskevaan paitoksentekoon osallistuminen. (Leithwood

1992, 89.)

Leithwoodin mallia mukaillen sekd omiin tutkimuksiinsa perustuen Jédrvinen (2005)
esittdd oman kuvauksensa opettajan ammatillisen kehityksen dynaamisesta
prosessimallista. Jarvisen prosessimallissa korostuu kehityksen dynaamisuus, silld
Jarvisen mukaan urakehitys ja sen eri vaiheet eivit ole sidoksissa tydvuosien mddrdin ja
opettaja voi olla eri vaiheissa asiantuntijuuden kehitystd jo aivan tydvuosiensa alussa.
Dynaamisesti rakentuva prosessimalli rakentuu kehitysteemojen ympdrille, jotka ovat
induktiovaihe/uran  aloittaminen,  vakiinnuttaminen  (perustaitojen  hallinta),
uudelleenarviointi (itsereflektio), yhteisoorientaatio (osallistuminen péadtdoksentekoon,
kollegioiden tukeminen), integriteetti (mentorina itsensd ndkeminen) ja vetdytyminen.
(Jarvinen 2005, 264-266.) Kehitysteemoista tarkastelen seuraavaksi tarkemmin
induktiovaihetta/uran aloittamista, jonka aikana uusi opettaja kamppailee kolmen

dialektisen dimension kanssa (KUVIO 1): Selviytyminen ja tdimén vastakohtana Reflektio,



Kollegiaalisen tuen ja mentoroinnin tarve ja tdiméan vastakohtana Riippumaton autonomia
sekd Tilannekohtaisten tekijoiden korostuminen vastakohtanaan [Itsearvionti ja
lisddntynyt itsetuntemus. Induktiovaihe paittyy vakiinnuttamiseen, jolloin opettaja

sitoutuu alalle ja jatkaa perustaitojen hallinnan kehittdmisti. (Jarvinen 2005, 263-267.)

Selviytyminen Reflektio
Tuen tarve Riippumaton autonomia
Fokus kontekstissa Itsetuntemus
Vakiinnuttaminen

KUVIO 1. Induktiovaiheen dialektiset dimensiot (Jarvinen 2005)

Ensimmdinen  opettajan  ammatillisen  kehityksen  dialektinen = dimensio
selviytyminen/reflektio tarkastelee sitd, millainen kyky uudella opettajalla on toimia
reflektiivisesti tai vastakohtaisesti tilanteista vain selviytyen. Selviytymiseen
turvautuessaan opettaja minimoi uusien asioiden oppimisen ja omien tavoitteiden
reflektoinnin. Toinen dialektinen dimensio kohdistuu opettajan autonomiaan tai
vastakohtana tuen tarpeeseen. Miten itsendisesti opettaja toimii tai miten suuri tarve
opettajalla on kollegiaaliseen tukeen ja mentorointiin. Kolmas dialektinen dimensio
tarkastelee opettajan kykyd itsearviointiin ja tdmin myotd lisdéntynyttd ammatillista
itsetuntemusta. Tdmén vastakohtana voidaan ndhdéd tilannekohtaisten tekijoiden
korostumisen, jolloin opettaja reflektoi tilanteita erityisesti hdnen oman toimintansa
ulkopuolisia asioista korostaen. Itsearvioinnin ja itsetuntemuksen taustalla on ajatus
omien tunteiden, ajatusten ja kehityksen syvillisestd analysoinnista, kun taas
tilannekohtaisiin ~ tekijoithin  keskittyessd ~ krititkki ~ kohdistuu  esimerkiksi

tyoskentelyedellytyksid ja olosuhteita kohtaan. (Jarvinen 2005, 263.)

Vaikka Jirvisen (2005) esittimd opettajan ammatillisen kehityksen dynaaminen

prosessimalli kuvaa koulukontekstissa tydskentelevdn opettajan asiantuntijuuden



kehittymisen prosessia, voidaan sitd tarkastella myoOs varhaiskasvatuksen opettajan
asiantuntijuuden kehityksen ndkdkulmasta. Dynaamisesti etenevéssd prosessimallissa
opettajan asiantuntijuus rakentuu kehkeytyvisti ja eri vaiheet vaihtelevat opettajan
tyouran aikana. Tarve esimerkiksi kollegiaaliselle tuelle voi vaihdella eri vaiheissa uraa.
Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd vastavalmistuneen opettajan kohdalla tarve
ammatilliselle tuelle on yleensd suurta (kts. esimerkiksi Ingersoll & Strong 2011).
Ammatillisen tuen ja opettajan asiantuntijuuden kehittymisen nékdkulmasta Jarvisen
(2005) dialektiset dimensiot ovat mielenkiintoisia ottaa tarkasteluun. Miten tukea uuden
varhaiskasvatuksen opettajan autonomisuutta sekd reflektiotaitojen kehittymistd kohti
entistd syvéllisempdd omien ajatusten ja kéytintojen tarkastelua tai miten tukea
varhaiskasvatuksen opettajan induktiovaihetta siten, etteivdt opettajan omat tydlleen

asettamat tavoitteet ja toiveet karsiudu tydeldmén mahdollisten haasteiden edessa.

2.1.1 Reflektiokyky asiantuntijuuden rakentajana

Kyky reflektoida on asiantuntijuuden kehittymisen nakokulmasta merkittdvassa roolissa
koko opettajan uran ajan (Day 1999, 222). Asiantuntijuuden rakentumisessa reflektiossa
korostuvat kriittinen analyysi omaa tyotd ja tyOyhteisod kohtaan (Karila & Ropo 1997,
152). Reflektiokyky rakentuu metakognitiivisista sekd analyyttisista taidoista ja ndiden
taitojen kehittdmisen tulisi alkaa jo opettajankoulutuksessa (Jarvinen 2005, 259). Karilan
ja Kupilan (2010) mukaan varhaiskasvatuksen opettajan on tdrkeé osata reflektoida seké
omaa ettd yhteisonsd toimintaa, silld reflektoinnin avulla opettaja rakentaa
itseymmarrystd ja ammatillista identiteettiddn. Opettajan omien henkilokohtaisten
ominaisuuksien lisdksi reflektio voi kohdistua muun muassa kasvatustoiminnan sisaltoon
ja lahtokohtiin tai varhaiskasvatuskentdn taloudelliseen kontekstiin. (Karila & Kupila
2010, 14 wviitaten Williams 2001.) Opettajan kyky reflektoiden tarkastella omaan
opettajuuteensa liittyvid uskomuksia, on vélttdmétontd asiantuntijuuden kehityksen

nikokulmasta (van der Schaaf, Stokking & Verloop 2008, 1691).

Johnsin (2017, 4) mukaan reflektointi on aina kontekstisidonnaista ja sithen vaikuttavat
sosiaaliset ja kulttuuriset normit ja uskomukset. Reflektoinnin taitoa voidaan tarkastella
erilaisista ndkokulmista ja yksi tdllainen ndkdkulma on, miten siirtyd reflektoinnista
reflektiivisyyteen. Reflektointi voidaan ndhdd rakentuvan ajatuksesta, jossa

reflektointikyky toimii ik&én kuin tyokaluna, jonka avulla esimerkiksi opettaja tarkastelee
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omaa toimintaansa tietyssd tilanteessa. Reflektiivisyys taas viittaa syvéllisempain
kykyyn kriittisesti tarkastella itsedén, omaa ja muiden toimintaa seké erilaisia tilanteita ja
olosuhteita. (Johns 2017, 6-7.) Siirtydkseen yksittiisten tilanteiden reflektoinnista
jatkuvaan ja syviélliseen reflektiivisyyteen, tarvitsee opettaja ammatillista tukea ja

yhteistd dialogia esimerkiksi mentorin kanssa.

2.2 Varhaiskasvatuksen opettajakoulutus ja siirtyma tyoelamain

2.2.1 Yliopistotasoinen varhaiskasvatuksen opettajakoulutus

Suomessa tyOskentelee piivdkodeissa varhaiskasvatuksen opettaja nimikkeelld sekd
yliopisto-, opisto ettd ammattikorkeakoulupohjaisenkin koulutuksen saaneita opettajia.
Tutkimukseni kohderyhméni ovat yliopistokoulutuksen suorittaneet varhaiskasvatuksen
opettajat. Varhaiskasvatuksen opettajan (kasvatustieteen kandidaatti) tutkinto-ohjelma
tahtdd varhaiskasvatuksen asiantuntijuuteen ja tutkinto rakentuu muun muassa
kasvatustieteen opintojen, varhaiskasvatuksen tehtiviin ja esiopetukseen ammatillisia
valmiuksia antavien opintojen sekd kdytinnon harjoitteluyjen muodostamasta
kokonaisuudesta. Koulutuksen laajuus on 180 opintopistettd ja se antaa pdtevyyden
toimia varhaiskasvatuksen opettajana sekd varhaiskasvatuksessa ettd esiopetuksessa.
(Opintopolku.fi.) Yliopistotasoisessa varhaiskasvatuksen opettajankoulutuksessa
korostuvat kasvatustieteiden (varhaiskasvatus) tietdmys sekd pedagoginen osaaminen.
Korkeakoulujen arviointineuvoston julkaisun (2013, 109-111) mukaan kasvatustieteen
kandidaatin osaamisvahvuutena ndhdddn lapsen kehityksen ja oppimisen sekd
varhaispedagogiikan osaaminen. Yliopistokoulutuksen tavoitteena on kouluttaa
reflektiivisid opettajia, jotka kykenevit kehittiméin omaa osaamistaan seki toteuttavat
tyotddn tutkimukseen pohjautuvan tiedon varassa (Onnismaa, Tahkokallio & Kalliala

2015, 198).

Yhtend varhaiskasvatuksen opettajakoulutuksen haasteena voidaan ndhdd teoria- ja
kéytdnnonopintojen yhdistdminen ja nédiden vélinen suhde (Onnismaa ym. 2015, 198).
Miten koulutuksen avulla voidaan vastata mahdollisimman hyvin niihin haasteisiin, joita
varhaiskasvatuksen opettajat muuttuvalla varhaiskasvatuksen kentédlli kohtaavat.
Akateemisen koulutuksen saaneella varhaiskasvatuksen opettajalla tulee olla kiytdnnon

taitojen liséiksi teoreettista eli formaalia tieto—taitoa, joka on abstraktimpaa ja tieteellisesti
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todistettavissa olevaa ja jonka pohjalta opettaja suunnittelee ja toteuttaa pedagogista
toimintaansa (Onnismaa ym. 2015, 198). Muun muassa Opettajankoulutus 2020
selvityksen (2007) mukaan opettajien odotetaan toimivan tutkijoina omassa
tyOyhteisdssddn ja hydodyntidvén tyossddn viimeisintd tutkimustietoa. Kéytdnnon taidot
taas linkittyvat tiiviisti tosieldmaén tilanteisiin sekd opettajan henkilokohtaisiin ajatuksiin
ja kokemuksiin. Opettajankoulutuksen historiassa on pyritty 10ytdméén sopivaa suhdetta
yliopistoldhtdisen ja kentdlld tapahtuvan opiskelun miérélle ja keskustelua on ollut muun
muassa siitd, pitdisikd kdytdnnon harjoittelun olla keskidssd opettajankoulutuksessa.
Kéytdnnon harjoittelujaksojen aikana varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijat kehittavét
kiytdannon osaamistaan ja pddsevit harjoittelemaan opintojensa aikana oppimaansa.
Toisena ulottuvuutena voidaan nidhdé tydeldméddn valmistautumisen ja siirtymévaiheen
tukeminen. Kéytdnnoén opintojen voidaan nihdi tukevan opiskelijan asiantuntijuuden
rakentumista ja tdlloin tirkedssd roolissa on yhdessd kdyty dialogi kentdlld toimivan
ohjaavan varhaiskasvatuksen opettajan sekd yliopiston ohjaavan lehtorin kanssa.

(Onnismaa ym. 2015, 198-202.)

Vaikka varhaiskasvatuksen opettajien akateeminen koulutus on Suomessa vahvaa, on
vihemmalle huomiolle jddnyt opettajien tdydennyskoulutus. Tadydennyskoulutuksen
osalta erityisesti nuoren opettajan tyohontulovaiheeseen ja siirtyméddn yliopistosta
tydeldmaddn tulee kiinnittdd huomiota. (Heikkinen, Jokinen, Tynjdld & Vilijarvi 2008,
205.) Opettajankoulutus voidaan néhda jatkumona, jossa peruskoulutus, induktiovaiheen
koulutus ja tdydennyskoulutus muodostavat yhtendisen ja opettajan asiantuntijuutta
tukevan jatkumon (Onnismaa ym. 2017, 190). Taydennyskoulutuksen laatuun ja
saatavuuteen on tidrkedd kiinnittdd huomiota, jotta tdmén jatkumon syntyminen
mahdollistuu.  Opettajille tulisi tarjota tasavertaiset mahdollisuudet osallistua
tdydennyskoulutukseen ja tulisi kiinnittdd huomiota siihen, ettd koulutus todella tukee
yksilon  asiantuntijuuden  kehitystd, silldi  riskind  on, ettd  yksittdiset
taydennyskoulutustapahtumat jaavét irrallisiksi kokemuksiksi eikd niissd opittuja asioita
saada integroitua kdytdnnon tyohon (Knight, Tait & Yorke 2006, 321; Melasalmi 2018,
103).
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2.2.2 Toissé varhaiskasvatuksessa- tyon kuormittavuus- ja voimavaratekijét

Siirtyméd koulutuksesta tydeldmédn on varhaiskasvatuksen opettajalle haasteellinen
vaihe, silld tydeldméédn astuessaan on vastavalmistuneella varhaiskasvatuksen opettajalla
heti tdysi pedagoginen ja juridinen vastuu (Bjerkholt & Hedegaard 2008, 45; Heikkinen,
Jokinen & Tynjdld 2012). Varhaiskasvatuksessa tyotd tehdddn yhdessd monialaisissa
tiimeisséd ja vastavalmistuneen varhaiskasvatuksen opettajan odotetaan astuvan rooliin,
jossa hén toimii tiiminsd pedagogisena johtajana. Lisdhaastetta tyon aloittamiseen tuo se
tosiasia, ettei muita pétevid opettajia valttdimattd ole tyOyhteisdssd kovin montaa ja
jossain tapauksissa vastavalmistunut varhaiskasvatuksen opettaja on tyoyhteisonsi ainoa
opettajankoulutuksen saanut tyontekijd (Onnismaa ym. 2015, 204). Vertaistuen
saaminen téllaisessa tilanteessa voi olla vaikeaa ja opettaja ajautuu helposti tilanteeseen,
jossa joutuu yksin miettimédn eteen tulleita tilanteita. Fransson ja Gustafsson (2008, 14)
kuvailevat miten induktiovaiheen vaativuutta lisdd osaltaan se, ettd vastavalmistuneelta
opettajalta saatetaan odottaa sellaista osaamista, jota oppii vain ty6td tekemélld ja ilman

kertynyttd tydkokemusta voivat vaatimukset tuntua raskailta.

Varhaiskasvatuksen opettajana tyoskentelyn haasteita ja tydhon motivoivia tekijoitd on
tarkasteltu muun muassa tyon kuormittavuus- ja voimavaratekijoiden sekd tyon imun
kautta. Yleisesti ottaen tyon voimavaratekijét auttavat vahentimaén tydeldméssi koettuja
vaatimuksia ja ne tukevat tyontekijin kasvua, oppimista ja kehittymistd tyOssd sekd
auttavat saaavuttamaan tydlle asetettuja tavoitteita. Tyon kuormittavuustekijdt taas
tyOympéristoon sekd riittimattomddm ammatilliseen tukeen. (Hakanen 2009, 39.)
Liiallisiksi koetut kuormittavuustekijét rasittavat tyon tekemistd ja voivat lopulta johtaa
tyouupumukseen (Demerouti, Bakker, Nachreiner & Schaufeli 2001, 501; Hoigaard,
Ginske & Sundsli 2012). Tyén imu on yhteyksissd tyShyvinvointia tukeviin
kohtaan, jolloin tyon tekemisessd korostuvat tarmokkuus ja omistautuminen tyolle
(Hoigaard ym. 2012, 349). Kokiessaan tyon imua on tyontekijd aloitteellinen ja
uudistushaluinen sekd suoriutuu tyotehtivistddn hyvin. Tyon imun syntymistd tuetaan
kehittdmalld tyohon motivoivia tekijoitd sekd mahdollistamalla se, ettd tyontekija padsee
mahdollisimman paljon kdyttdimddn omia vahvuuksiaan tyOssd. Térkedd on, ettd

tyontekijd kokee olevansa arvostettu seké parjddviansa tyossidin. (Hakanen 2009, 14—18.)
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Useat aikaisemmat tutkimukset osoittavat varhaiskasvatuksen opettajan tyon
tairkeimpind motivoivana tekijéni lapset ja heiddn kehityksensé seuraamisen. Lapsilta ja
vanhemmilta saatu mydnteinen palaute seké tyoyhteison kiinted ja tukea antava ilmapiiri
ndhdddn usein tyon voimavaratekijoind (kts. muun muassa Perho & Korhonen, 2012.)
Tahkokallio (2014, 210) taas esittdd, ettd tyon mielekkyyden kannalta on tarkeéd, ettid
opettajalle syntyy kokemus mahdollisuudesta keskittya tyonsad perustehtavaan seké se,
ettd opettajalla on selked ammatillinen identiteetti ja tunne riittdvéstd osaamisesta tyon

tekemiseen.

Varhaiskasvatuksen opettajan ty0 on vuorovaikutteista ja moniulotteista, ja tdiméin vuoksi
my0s mahdollisia kuormittavuustekijoitd nayttdytyy ammatissa melko paljon. Jokainen
varhaiskasvatuksen opettaja kokee tyOssdén kohtaamansa asiat eri tavoin, riippuen
opettajan henkilokohtaisista ominaisuuksista ja luonteesta. Onnismaan ym. (2017)
mukaan varhaiskasvatuksen opettajan tyon kuormittavuustekijoiksi on liitetty muun
muassa tyon sisiltoon ja jarjestelyihin liittyvat tekijét, tydyhteison toimivuus ja tyonjako
sekd tyon fyysiset ominaisuudet. Liséksi se, ettd varhaiskasvatuksessa toimitaan yhdessa
tiimeissd, tuo ty6hon omat haasteensa, erityisesti silloin, jos tiimin rooleissa on
jasentymdttomyyttd. (Onnismaa ym. 2017, 192.) Varhaiskasvatuksen opettajan tyohon
liittyvid kuormittavia ja tydhyvinvointia heikentdvia tekijoitd ovat tutkineet muun muassa
Perho ja Korhonen (2012) omassa 30 vuoden pitkittdistutkimuksessaan. ~ Heidédn
tutkimuksessaan varhaiskasvatuksen opettajan tyon kuormittavuustekijoind nousivat
esiin tyon maird, hektisyys ja paine, lisddntynyt perustehtiavien ulkopuolinen tyo, palkan
alhaisuus, alan vdhdinen arvostus seki isot ja vaikeat lapsiryhmét. Varhaiskasvatuksen
opettajan tyotd kuormittavia tekijoind voivat olla myds yhteistydon tekeminen sekd
vanhempien kanssa ettd tyOyhteison sisdlli ja mahdolliset kasvatusndkemysten
eroavuudet. (Perho & Korhonen 2012.) Karila ja Kupila (2010) ovat tutkineet
varhaiskasvatuksen tydyhteisod ja sen toimijoiden vélisid suhteita sekd tydidentiteettien
muotoutumista. My0s heiddn tutkimuksessaan kdy ilmi, ettd varhaiskasvatuksen
opettajan tyon kuormittavuustekijét liittyvét usein tydyhteison epéselvdin tyonjakoon ja
vastuisiin, kiireen kokemukseen, henkiloston vidhdisyyteen ja erilaisiin muutoksiin.

(Karila & Kupila 2010.)

Aikaisemmat tutkimukset osoittavat varhaiskasvatuksen opettajan tydssé esiintyvén sekd
kuormittavuustekijoind ettd voimavaratekijoind samoja asioita, kuten esimerkiksi

vanhempien kanssa tehtdva yhteisty0. Voidaankin ajatella, ettd toimiessaan yhteistyd voi
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olla tyon voimavaratekiji, mutta yhteistyon ollessa heikkoa se muuttuu kuormittavaksi ja
tydhyvinvointia heikentdvéksi tekijaksi. On hyvd huomioida, ettd tyon vaativuudella on
paikkansa my0s tyon imun syntymisessd. Haasteista selviytyminen tuottaa onnistumisen
kokemuksia, mika lisdd motivaatiota ja luottamusta omiin kykyihin ja néin ollen rakentaa
opettajan mindpystyvyyden tunnetta (Garvis & Pendergast 2011, 4; Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy 2007, 945). Kuitenkin, jottei induktiovaiheessa olevan varhaiskasvatuksen
opettajan tyon mahdolliset kuormittavuustekijét ja vaatimukset kasvaisi liian raskaiksi,

tarvitaan kollegiaalista tukea ja erilaisia ammatillisen tuen muotoja.

2.3 Ammatillisen tuen merkitys

Ammatillisen tuen tirkeys opettajan tyouran induktiovaiheessa on laajalti tunnistettu,
mutta tuki ei valttdmétta silti toteudu siltéd osin kuin tarve osoittaa, vaan opettaja jaa yksin
kohtaamaan uran alkuvaiheen haasteet (Fransson & Gustafsson 2008; Ingersoll & Strong
2011, 201). Erityisesti virallisissa linjauksissa ja suunnitelmissa on puutteita, esimerkiksi
Suomessa virallisia lakiséddteisid induktiovaiheen tukimenetelmii ei ole méaaritelty. Tastad
johtuen induktiovaiheen kédytdnteissé on paljon vaihtelevuutta kuntien ja
varhaiskasvatusyksikoiden vililli. (Bjerkholt & Hedegaard 2008, 53; Fransson &
Gustafsson 2008, 168.) Tyohon kiinnittymisen kannalta on tdrkedd, ettd uusi
varhaiskasvatuksen opettaja kokee tyonsd merkitykselliseksi ja saa tukea jo
opiskeluaikana kdynnistyneen opettajan ammatti-identiteetin ja asiantuntijuuden
kehittymiseen  (Onnismaa ym. 2017). Tatd edesauttaa muun muassa
tarkoituksenmukainen ja toimiva ammatillisen tuen struktuuri (Karila & Kupila 2010,

66).

2.3.1 Ammatillinen tuki induktiovaiheen aikana

Opettajan ammatissa induktiovaiheen merkitys ja ammatillisen tuen tirkeys nousee esiin
ammatin luonteen vuoksi, silld opettajankoulutuksen aikana on mahdotonta saavuttaa
kaikkia niitd tietoja ja taitoja, joita tydssd menestymiseen tarvitaan ja monet opettajuuteen
vaadittavista taidoista karttuvat ainoastaan tyokokemuksen myodtd. Tydoympériston

tulisikin olla sellainen, joka mahdollistaa ja tukee uuden opettajan asiantuntijuuden
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kehittymistd. (Fransson & Gustafsson 2008, 14; Ingersoll & Strong 2011, 202.)
Induktiovaihe voidaan nidhdi sosialisaatioprosessina eli prosessina, jonka aikana uusi
opettaja kasvaa ja kiinnittyy tydyhteisonsd jaseneksi (Feiman-Nemser 2010,16). Usein
opettajat kokevat induktiovaiheen haasteelliseksi, silld sen aikana opettajan tulee 10ytda

oma paikkansa opettajana ja osoittaa muille, ettd kykenee suoriutumaan tehtivistddan

(Heikkinen ym. 2012, 9).

Induktiovaiheen onnistumista voidaan tarkastella esimerkiksi kiinnittien huomiota
sithen, miten ympardivd tyoyhteisd ja sen ihmiset vaikuttavat uuden opettajan
identiteettiin, kdytinteisiin ja uran kehityskaareen. Induktiovaiheen tuella pyritdin
helpottamaan uuden opettajan alkua tyoeldmassa ja toisaalta pitkdlld tdhtdimelld tuella on
vaikutusta opettajan asiantuntijuuden rakentumiseen. (Feiman-Nemser 2010, 16.)
Jarvisen (2005) mukaan induktiovaiheen aikana saatu ammatillinen tuki on tirkeéa, jottei
vastavalmistuneen varhaiskasvatuksen opettajan itsereflektio katkea, opettaja ala
madaltaa omia tavoitteitaan tai joudu turvautumaan erilaisten selvidmisstrategioiden
rakentamiseen (Jdrvinen 2005, 261). Varhaiskasvatuksen opettajan tydeldmédin
siirtymisen tukeminen voidaan ndhdd merkityksellisend my0s siitd ndkokulmasta, ettd
uuden opettajan mukanaan tuoma potentiaali saadaan hyddynnettyd mahdollisimman
hyvin varhaiskasvatuksen kentélld. Vastavalmistuneen varhaiskasvatuksen opettajan
akateeminen osaaminen ja uudenlaiset ndkemykset voidaan ndhdd isona voimavarana

koko tydyhteison kannalta. (Bjerkhol & Hedegaard 2008, 50.)

Tydyhteison muut opettajat ovat tarkeédssé roolissa tukiessaan uuden opettajan astumista
tydeldmddn (Harrison, Lawson & Wortley 2005, 420). Aikaisemmat tutkimukset
osoittavat, ettd kollegoilta saatu tuki on keskeisessd roolissa uuden opettajan
tyOtyytyvéisyyden ja motivaation rakentumisessa ja, ettd ammatillisen tuen lisédksi myds
emotionaalisen ja sosiaalisen tuen saaminen on tirkedd (Thomas, Tuytens, Moolenaar,
Devos, Kelchtermans & Vanderlinde 2019, 178). Induktiovaiheen tuki voi olla
intensiivisyydeltddn vahvaa tai heikkoa. Vahva induktiovaiheen tuki kestdd muutamista
kuukausista pariin vuoteen ja tuen tavoitteena on systemaattisesti vahvistaa opettajan
asiantuntijuuden kehitystd. Heikon intensiivisyyden tuki on kestoltaan lyhytaikaista,
esimerkiksi lyhyt perehdytys tyohon ja/tai kokeneemman tydkaverin antama tuki

tyonaloitukseen. (Bjerkholt & Hedegaard 2008, 47.)

Vahvan induktiovaiheen tuen nédkokulmasta on tirkedd, ettd tyOyhteisdssd on

keskusteleva ja kollegiaalinen kulttuuri, jossa voi pyytdd ja saada tukea (Jarvinen 2005,
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272-274). Kollegiaalisen ja varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden kehittymista
tukevan tyOkulttuurin rakentumisesta vastaa osaltaan varhaiskasvatuksen esimies ja
esimerkiksi pdivikodin johtajan tehtdvdnd on vastata varhaiskasvatusyksikon
tyOympariston ilmapiiristéd seké tydhyvinvointia tukevista elementeistd. Tyohyvinvoinnin
voidaan ndhdd rakentuvan hyvédstd johtajuudesta, tyonsisdllostd, tyoolosuhteista,
tyoyhteison  ihmissuhteista, tyontekijin osaamisesta sekd henkilokohtaisista
elimdntavoista. Esimies voi osaltaan vaikuttaa kaikkiin ndihin ty0hyvinvointia
rakentaviin tekijoihin. (Juuti & Vuorela 2015.) Yksi keino, jolla esimies voi tukea
varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden kehittymistd ovat kehityskeskustelut.
Kehityskeskustelut tukevat seké varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden kehitysti
ettd opettajan ja esimiehen vilisen suhteen rakentumista. Luottamuksellisen ja
avoimuuteen perustuvan keskustelun avulla rakennetaan pohjaa tyhon sitoutumiselle ja
luodaan yhteisid sopimuksia tyohon liittyvistd tavoitteista. Kehityskeskustelut voivat
selventdd myo0s esimerkiksi tyotehtdviin liittyvid epdselvyyksid ja ndin ollen tukea

varhaiskasvatuksen opettajaa tydeldmin induktiovaiheessa. (Juuti & Vuorela 2015.)

Edelld mainittujen asioiden lisdksi induktiovaiheessa olevan varhaiskasvatuksen
opettajan asiantuntijuuden kehittymisen ndkokulmasta voidaan ndhdd kaksi tarkedd
tyovilinettd, jotka ovat oman portfolion rakentaminen sekd henkilokohtainen mentori.
Naéiden tyovilineiden avulla uusi opettaja pystyy kriittisesti reflektoimaan omia ennakko-
oletuksiaan ja toimintaansa ja rakentamaan ndin omaa ammatillista identiteettifidn.
Portfoliotyoskentely tuo perspektiividi oman ammatillisen kehityksen tarkasteluun ja
antaa kosketuksen omiin tunteisiin ja uskomuksiin (van der Schaaf ym. 2008).
Henkilokohtainen mentori on tirked asiantuntijuuden kehityksen kannalta sen vuoksi,
ettd omien uskomusten ja ymmirryksen tiedostamiseksi tarvitaan dialogia sellaisen
henkilon kanssa, joka ymmaértdd kiytintéd ja kontekstia, jossa toimitaan.
Henkilokohtainen mentori voi tukea opettajan asiantuntijuuden kehitystd muun muassa
tuomalla keskusteluun vaihtoehtoisia tapoja ajatella ja toimia. (Tahkokallio 2014, 15.)

Seuraavassa kappaleessa tarkastelen [dhemmin mentorointia seké sen ldhikésitteita.

2.3.2 Mentorointi ja asiantuntijuuden kehittyminen

Mentorointi on ndhty olevan ldhes muoti-ilmié monilla aloilla ja niin myds kasvatuksen
ja opetuksen kentélld. Useat tutkimukset osoittavat mentoroinnilla olevan positiivisia

vaikutuksia opettajan tydeldmén induktiovaiheessa (Langdon ym. 2015). Karilan ja
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Kupilan (2010) tutkimuksen mukaan mentorointitarvetta n&hdddn ensisijaisesti
tyoelamassé aloittavien opettajien kohdalla, mutta my6s kokeneet opettajat ja esimerkiksi
sijaiset tarvitsevat mentoroinnin kaltaista ammatillista tukea. Mentoroinnista keskustelu,
kidsitteen avaaminen ja sen ottaminen osaksi varhaiskasvatuksen tyoyhteisod on térkeda.

(Karila & Kupila 2010, 66, 73.)

Mentorointi  kdsitteend on monitulkintainen ja sitd on kédytetty esimerkiksi
opettajankoulutuksessa kuvaamaan opetusharjoittelun ohjausta. Mentoroinnilla on myds
useita ldhikésitteitd kuten tyonohjaus, perehdyttiminen ja tutorointi. Esimerkiksi
tyonohjauksessa ja mentoroinnissa voidaan ndhdd monia samankaltaisia piirteitd, mutta
ne myoOs eroavat toisistaan. Samankaltaisuutena voidaan néhda se, ettd toiminta on aina
tavoitteellista ja pddmadritietoista ja se perustuu vuorovaikutukselliseen dialogiin (Ruutu
& Salmimies 2015, 28). Eroavaisuutena on kuitenkin se, ettd tyonohjausta voi toteuttaa
vain henkilo, jolla on tyonohjaukseen vaadittava koulutus, kun taas mentorina
toimimiseen ei vaadita erityistd koulutusta (Karila & Kupila 2010, 17). Tyonohjaus on
hyva ammatillisen tuen menetelma esimerkiksi silloin, jos tydoyhteisdssa tai sen tiimeissi
esiintyy ristiriitoja tai kun henkildstd tarvitsee tukea muutostilanteisiin (Onnismaa ym.
2016, 14). Perehdyttamiselld puolestaan tarkoitetaan tyonaloituksen aikaista

vastaanottamista ty0yhteisoon ja siihen liittyvéda alkuopastusta (Juuti & Vuorela 2015).

Perinteisen madritelmédn mukaan mentorointi on ammatillinen ohjaussuhde, joka
rakentuu tiedollisesti ja sosiaalisesti arvostetun mentorin ja kokemattomamman
tyontekijin vélille. Nykyédédn kahden henkilon (mentori—-mentoroitava) dialogin sijaan,
mentoroinnissa korostuvat yhteistoiminnallisuus, kollegiaalisuus ja vuorovaikutteisuus.
(Heikkinen ym. 2008, 207-208.) Tyoeldmidn induktiovaiheessa  olevan
varhaiskasvatuksen opettajan nidkokulmasta mentoroinnin avulla voidaan késitelld
opettamiseen ja oppimiseen liittyvid aiheita ja sen avulla voidaan helpottaa opettajan
siirtyméd tyoeldmién rohkaisemalla ja auttamalla opettajaa rakentamaan itselle sopivia
tapoja toteuttaa opettajuutta (Jokinen, Morberg, Poom-Valickis & Rohtma 2008, 77).
Mentorointi voidaan ndihdd myods erddnlaisena kehityspolkuna, jonka aikana opettaja

kehittyy mentoroitavasta lopulta asiantuntevaksi mentoriksi (Nolan & Morrissey 2015).

Kasvatus- ja opetusalan mentorointiohjelmissa voidaan ndhdd kolme vallitsevaa
nidkokulmaa, jotka ovat humanistinen, paikallisuutta ja yhteiséd korostava seka kriittinen
konstruktivismi (Heikkinen ym. 2008, 208). Humanistisessa ndkokulmassa mentorin ja

mentoroitavan vélilld on ldheinen ja luottamuksellinen suhde, jossa korostuu mentorin
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kyky kohdata uuden opettajan ammatilliset tuen tarpeet sekd kyky toimia rohkaisevasti,
tuomitsemisen sijaan. Mentoroinnin tavoitteena on helpottaa uuden opettajan tydeldméain
siirtymisté ja mentorin tehtdvina on olla sekd emotionaalisena ettd psykologisena tukena
uudelle opettajalle. Hyvdn mentorin avulla voidaan vahvistaa uuden opettajan
itseluottamusta ja uskoa omiin kykyihinsd haastavassa induktiovaiheessa. (Heikkinen
ym. 2008; Wang & Odell 2007, 475.) Paikallisuutta ja yhteiséllisyyttd korostavassa
mentoroinnissa tavoitteena on tukea uuden opettajan sopeutumista yhteisossd
vallitsevaan kulttuuriin ja sen normeihin (Wang & Odell 2007, 476). Heikkisen ym.
(2008, 208) mukaan tdlloin mentoroinnin tavoitteena on tukea uutta opettajaa
tunnistamaan ja kehittiméén erilaisissa tilanteissa vaadittavia tyotapoja sekd autetaan
opettajaa l0ytdmadn oma paikkansa tyoyhteison jasenend. Léhestymistavassa korostuvat
mentorin vahva kokemus ja tietimys opettajana tydskentelystd, erityisesti kyseisessd
tyOyhteisossd, ja niin sanotun hiljaisen tiedon siirtdminen uudelle opettajalle. (Heikkinen
2008; Wang & Odell 2007.) Kolmas vallitseva nakokulma, kriittinen konstruktivismi,
rakentuu kahden teoreettisen ajattelutavan pohjalta; kriittinen teoria ja konstruktivismin
perusolemus. Kriittisen teorian mukaan pddmidrdnd on oppia dekonstruoimaan ja
rekonstruoimaan olemassa olevaa tietoa. Toinen tausta-ajatus on konstruktivismi, jonka
mukaan tieto rakentuu aktiivisesti aikaisempien tietojen ja kokemusten pohjalta.
Kiriittisen konstruktivismin ndkokulmasta mentoroinnissa korostuu tavoite rohkaista
uusia opettajia kriittisesti tarkastelemaan olemassa olevia kéytdnteitd, esittimdin
kysymyksid ja rakentamaan uudenlaisia tapoja toimia opettajana. Téstd ndkdkulmasta
tarkasteltuna mentorit voidaan nédhda erdénlaisina muutosagentteina, jotka auttavat uusia
opettajia 10ytdméadn uudenlaisia ajattelu- ja toimintatapoja. (Heikkinen ym. 2008, 209;

Wang & Odell 2007, 477-478.)

Mentorointia voidaan toteuttaa ammatillisen tuen muotona eri tavoin. Se voi toteutua
strukturoidusti erilaisten ennakkoon sovittujen mentorointiohjelmien ja tapaamisten
kautta tai spontaanien ammatillisten keskustelujen myotd. Mentorointia ammatillisen
tuen muotona voidaan toteuttaa tyOyhteison sisélld tai siten, ettd opettajat eri
tyOyhteisoistd kokoontuvat yhteen keskustelemaan. Joskus rehellisesti tuntemuksistaan
puhuminen voi olla helpompaa, jos mentori tai mentorit tulevat oman tyOdyhteison
ulkopuolelta. (Nolan & Morrissey 2015.) Perinteisen kahdenvilisen keskustelun lisdksi
ryhmémuotoinen- ja vertaismentorointi ovat kasvattaneet suosiotaan. Parimentoroinnin

eduksi voidaan kuitenkin ndhdd luottamuksellisen ja ldheisen suhteen rakentuminen
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mentorin ja mentoroitavan vélille. Esimerkiksi ryhmidmentoroinnissa saattaa
henkilokohtaisten asioiden esiin tuominen olla vaikeampaa, kuin parimentoroinnissa.

(Heikkinen ym. 2008, 213.)

Mentorointia kehitettdessd on tdrked mdiiritelld, mitkd ovat toiminnan tavoitteet ja
toimintasddnndt ja ennen mentorointitoiminnan aloittamista on hyvd tarkastella
mentoroinnin toimintafilosofiaa ja mentorin erilaisia tehtdviakuvia (Karila & Kupila 2010,
66). Mentorin tehtidvid voivat olla Jokisen ym. (2008, 78) mukaan muun muassa
ammatillisten kokemusten jakaminen, reflektointi, dialogin kdyminen, huolenpito,
ohjaus, neuvonta ja “valmentaminen” sekd mentoroitavan voimaannuttaminen.
Mentorointikdytdntojen suunnittelussa ja toteuttamisessa tulisi ldhted liikkeelle jokaisen
varhaiskasvatuksen opettajan henkilokohtaisista tarpeista ja tavoitteista ja ndiden
perusteella valita millaisen roolin mentori ottaa, jotta opettajan asiantuntijuuden kehitysti

voitaisiin tukea parhaalla mahdollisella tavalla. (Nolan & Morrissey 2015.)

Suomessa mentorointiin liittyen on varhaiskasvatuksen kentélld kehitetty erityisesti
ryhmidmuotoista vertaismentorointia ammatillisen tuen muotona. Vertaismentoroinnissa
mentori ja mentoroitava tyoskenteleviat saman tyon parissa sekd jakavat samanlaisen
koulutustaustan ja tietopohjan. Vertaismentoroinnin ajatus perustuu siihen, ettd sekid
mentoroitava ettd mentori oppivat tasavertaisen dialogin myodtd toinen toisiltaan
(Onnismaa,  Tahkokallio, = Lipponen &  Merivirta 2016, 16,  44).
Vertaisryhmidmentorointia toteutetaan ryhmissd, jotka koostuvat sekd aloittelevista
opettajista ettd kokeneemmista opettajista ja he tyoskentelevdt eri tydyhteisdissa.
Vertaismentorointiryhmén ihanteellinen koko on viidestd kymmeneen henkilda.
(Geeraerts, Tynjdld, Heikkinen, Markkanen, Pennanen & Gijbels 2015, 359).
Vertaisryhmédmentorointihankkeita on toteutettu Suomessa muun muassa Helsingin
yliopiston ja Helsingin kaupungin yhteistyohankkeena ja kokemukset ryhmédmuotoisesta
vertaismentoroinnista varhaiskasvatuksen opettajien induktiovaiheen tukena ovat olleet

positiivisia (Onnismaa ym. 2016).

20



3 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET LAHTOKOHDAT JA
TOTEUTUS

3.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimustehtavit

Tutkimukseni tutkimustehtivdnd on kuvata ja analysoida vastavalmistuneen
varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden kehitysprosessia sekd sitd millaisia
haasteita varhaiskasvatuksen opettajat kohtaavat siirtyessddn yliopistokoulutuksesta
tydeldmddn. Kuten edelld on kuvattu, on opettajan tydeldmén induktiovaiheessa
ammatillinen tuki tirkedssd roolissa muun muassa tyohon kiinnittymisen,
asiantuntijuuden  kehittymisen sekd tydssd jaksamisen kannalta. Haluankin
tutkimuksessani selvittdd, millaista ammatillista tukea varhaiskasvatuksen opettajille
tarjotaan heiddn siirtyessddn tydeldméén ja kuinka paljon vaihtelua kdytinteissd on eri
tyoyhteisoissd. Koska aikaisempien tutkimuksien perusteella tiedetdéin mentoroinnin
olevan tehokas keino tukea opettajien tyduran aloitusta, on tutkimukseni yhtend
tavoitteena selvittdd millaisia ajatuksia mentorointi haastateltavissa heréttdd, onko
mentorointitukea ollut saatavilla ja miten varhaiskasvatuksen opettajat suhtautuvat

esimerkiksi vertaisryhmdmentorointiin ammatillisen tuen muotona.

Tutkimustehtivit ovat:

1. Millaiseksi varhaiskasvatuksen opettajat kuvailevat omaa asiantuntijuuden

kehittymisprosessia tyoeldmdn induktiovaiheen aikana?

2. Millaisia haasteita varhaiskasvatuksen opettajat kohtaavat tyoeldmdn

induktiovaiheessa?

3.Millaista ammatillista tukea vastavalmistuneet varhaiskasvatuksen opettajat

kaipaavat?

3. 1.Mitd varhaiskasvatuksen opettajat ajattelevat mentoroinnista ammatillisen tuen

muotona?
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3.2 Tutkimuksen strategia ja l&hestymistapa

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa pyritddn tutkimaan kohdetta kokonaisvaltaisesti ja tutkimuksessa
suositaan metodeja, joissa tutkittavien nikokulmat ja &déni padsevéat kuuluviin (Hirsjérvi,
Remes & Sajavaara 2009, 161). Laadullisen tutkimuksen vahvuutena on sen avoimuus ja
ndin ollen objektiivisuus, verrattuna esimerkiksi kvantitatiivisen tutkimuksen tiukasti
standardoituihin menetelmiin, joilla tavoitellaan méarallisesti laajaa aineistoa (Flick, von
Kardoff & Steinke 2004, 5). Eskolan ja Suorannan (2014, 18) mukaan kvalitatiivisessa
tutkimuksessa voidaan keskittyd pieneen méédrddn tapauksia eikd tieteellisyyden
kriteerind ole aineiston mééri, vaan esimerkiksi analysoinnin perusteellisuus. Kiviniemen
(2007) mukaan laadullinen aineisto ei sellaisenaan kuvaa todellisuutta, vaan todellisuus

vilittyy tutkijan tekemien tulkintojen vélityksella.

Kvalitatiiviselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd se etenee prosessiluontoisesti ja
aineistoon liittyvdt ndkokulmat ja tulkinnat kehittyvit véhitellen tutkimusprosessin
edetessd (Kiviniemi 2007, 70). Omassa tutkimuksessani nédkokulmien ja tulkintojen
kehittyminen ndyttaytyi siten, ettd prosessin aikana tutkimukseni paitehtavéksi painottui
opettajien asiantuntijuuden kehittyminen tydeldmin induktiovaiheessa, vaikka aluksi
minulla oli ollut ajatus siité, ettd padtehtdvdna olisi kuvata ammatillisen tuen erilaisia
muotoja ja tyoeldmén induktiovaiheen haasteita. Haastattelujen toteutuksen jdlkeen koin
kuitenkin antoisammaksi tarkastella opettajien henkilokohtaisia kokemuksia ja
kehitysprosesseja, sen sijaan, ettd olisin ldhtenyt nostamaan vahvasti esiin tydeldmin
kuormittavuustekijoitd tai  esimerkiksi esimiesten roolia ammatillisen tuen

mahdollistajina.

Koska tutkimukseni tavoitteena oli tarkastella tyduransa alkuvaiheessa olevien
varhaiskasvatuksen opettajien kokemuksia ja ajatuksia mahdollisimman syvillisesti,
toteutin tutkimukseni tapaustutkimuksena. Tapaustutkimukselle on tyypillistd, ettd
yksittdistd tapausta tai tilannetta tutkitaan yksityiskohtaisesti ja intensiivisesti.
Tapaustutkimuksen tavoitteena on muodostaa analysoitavasta aineistosta kokonaisuus eli
tapaus ja tutkimuksen kohteena voi olla yksild, ryhméd tai yhteisd, jota tutkitaan
yhteydessd sen hetkiseen ympaéristoonsd. (Flick 2004, 147.) Flyvbjerg (2007, 402)

esittdd, ettd vaikka tapaustutkimusta kohtaan on esitetty kritiikkid, on sen etuna ilmién
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syvillisen tarkastelun mahdollistuminen, mikd monesti jd4 puutteelliseksi tutkimuksissa,
joissa otanta on laajempi. Tutkimukseni ndkdkulmasta tapaustutkimuksen Iuonne
korostui erityisesti siind, ettd kerdsin tutkimukseni aineiston pienelld otoksella
muutamalta varhaiskasvatuksen opettajalta. Otoksen ollessa suppea, tavoitteenani oli,
yleistimisen sijaan, ymmartdd varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden
kehitysprosessia sekd sitd, millaisia haasteita ja ammatillisen tuen tarpeita

varhaiskasvatuksen opettajat kohtaavat uransa alkuvaiheessa.

Tutkimusaineistoani l&hestyin fenomenologisella tutkimusotteella. Fenomenologisen
tutkimuksen kohteena on ihmisen subjektiivinen kokemus, joka pyritdén saamaan esiin
mahdollisimman aidosti sellaisena kuin se on (Virtanen 2006, 167; Laine 2007, 29).
Kokemus itsessddn muotoutuu merkityksistd ja analyysin tuloksena syntyy selvitys
kokemuksen erilaisista merkityksistdi ja niiden luonteesta. Fenomenologinen
lahestymistapa asettaa tutkijalla itselleen haasteita. Tutkimuksen aikana on oltava
itsekriittinen ja reflektoiva, tulee tarkastella omia ennakkokisityksiddn ja tulkintojaan
sekd niiden mahdollisia vaikutuksia tutkimukseen. (Laine 2007, 29, 34.) Omia
ennakkokasityksidni ja niiden vaikutuksia tutkimuksen luotettavuuteen tarkastelen
ldhemmin luvussa 6.1. Kiytettdessd haastattelua aineistonkeruumenetelméind, on
fenomenologisen tutkimuksen toteutuksen kannalta tdrkedd, ettd haastattelutilanne on
luonnollinen ja keskustelunomainen. Ndin voidaan tukea sitd, ettd haastateltavan on
mahdollisimman helppo tuoda esiin omia subjektiivisia kokemuksiaan. (Virtanen 2007,

170; Laine 2007, 37.)

Tuomen ja Sarajirven (2009, 34) mukaan fenomenologiseen tutkimukseen yhdistyy
tulkinnan tarpeen ja ilmididen merkityksen ymmaértdmisen myo6td my0ds hermeneuttinen
ulottuvuus. Téstd syystd tutkimukseni rakenne on muotoutunut Fenomenologis-
hermeneuttisen tutkimuksen perinteen mukaan, jolloin tutkimuksen voidaan n#hda
etenevin seitsenvaiheisesti ja sen vaiheet ovat osin piillekkéisida (Laine 2007, 44).
Ensimmaiseksi vaiheeksi Laine (2007, 44) maarittdd tutkijan esiymmarryksen kriittisen
reflektion, jota tulee suorittaa koko tutkimuksen ajan. Tuomen ja Sarajirven (2009, 35)
mukaan esiymmarrys on tutkimuksessa aina ldsnd, silld ymmérryksen perustana on aina
se, mitd aitheesta on ennestdén jo ymmarretty. Oma esiymmarrykseni tutkimusaiheesta
rakentui omien henkilokohtaisten kokemuksien pohjalta varhaiskasvatuksen opettajan

tydeldmin induktiovaiheesta. Toisena vaiheena on aineiston hankinta esimerkiksi
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haastatteluin, omassa tutkimuksessani teemahaastattelujen avulla. Ennen aineiston
analyysia, koko keritty aineisto luetaan ja siitd pyritddn hahmottamaan kokonaisuuksia.
Vaiheessa neljd aineistosta nostetaan esiin tutkimuskysymysten kannalta olennainen ja
viidentend vaiheena voidaan ndhdéd varsinainen aineiston analyysi. Analyysin tavoitteena
on jasentdd aineistosta kerdtyt merkitykset merkityskokonaisuuksiksi, jotka kootaan
yhteen kokonaiskuvaksi kuudennessa eli ’synteesi—vaiheessa”. Tutkimuksen viimeisessd
vaiheessa tuloksia arvioidaan esimerkiksi suhteessa aikaisempiin tutkimuksiin. Myds
mahdolliset kehittimisideat ja jatkotutkimukset esitetddn tdssd vaiheessa. (Laine 2007,

44.)

3.3 Tutkimuksen kohde ja haastattelujen toteutus

Tutkimukseni kohteena olivat tyOuransa alkuvaiheessa olevat varhaiskasvatuksen
opettajat, jotka olivat tydskennelleet valmistumisensa jdlkeen varhaiskasvatuksessa alle
viisi vuotta. Valitsin haastateltavat tutkimukseen harkinnanvaraisesti ennakkotietojen
perusteella, jolloin kyseessd oli ei-satunnainen perusjoukon otos. Harkinnanvaraisessa
otannassa, jo ennen tutkimuksen aloittamista, mééritellddn ne tekijét, jotka tulee tayttya
esimerkiksi haastateltavien koulutustaustassa (Merkens 2004, 168). Ei-satunnaista otosta
kédytetddn muun muassa silloin, kun halutaan tutkia tutkimuksen kannalta merkityksellisid
henkilGitd ja, jotka edustavat hyvin tutkijan tarpeita (Metsimuuronen 2006, 31; Soininen
& Merisuo-Storm 2009, 121).  Tutkimukseni kannalta ei olisi ollut jarkevdd l4hted
sattumanvaraisesti ~ poimimaan  haastateltavia  varhaiskasvatuksen  opettajia.
Merkityksellisen tutkimusaineiston saaminen oli mahdollista vain, kun haastateltavat
omasivat tietynlaisen koulutus- ja tyOtaustan, eli olivat tyOuransa alkuvaiheessa ja

tyoskennelleet varhaiskasvatuksessa alle viisi vuotta.

Aloitin haastateltavien tavoittamisen epdvirallisesti sosiaalisen median vélityksella.
Haastateltavien etsimistd auttoivat saamani ennakkotiedot mahdollisesti tutkimukseen
soveltuvista henkilGistd. Ennakkotietoja sain varhaiskasvatuksen maisteriohjelman
opiskelijoilta, jotka tunsivat aikaisempien opintojensa kautta, jo tydeldméén siirtyneitd
uransa  induktiovaiheessa  olevia  varhaiskasvatuksen  opettajia.  Lihetin
haastattelupyyntdjd yhteensd kahdeksalle varhaiskasvatuksen opettajalle, joista lopulta
neljd vastasi myoOntdvésti haastatteluun osallistumisesta. Alustavan suostumuksen

yhteydessd haastateltavat antoivat minulle yhteystietonsa ja yhteydenpitoa jatkettiin
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sahkopostitse tai puhelimitse. Koulutustaustaltaan kaikki haastateltavat olivat
kasvatustieteen kandidaatteja ja varhaiskasvatuksen opettajia. Kaksi tutkimukseen
osallistuvista varhaiskasvatuksen opettajista oli tyoskennellyt varhaiskasvatuksessa noin
vuoden, yksi tyOskenteli toista toimintakauttaan ja yhdelld haastateltavalla tydkokemusta
oli takana noin neljd vuotta. Idltddn haastateltavat olivat 23—27-vuotiaita. Yhdella
haastateltavista oli aikaisempaa ammatillista koulutusta eri alalta. Kaikki haastateltavat
tyoskentelivit ldnsisuomalaisen kunnan varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa. Kaksi
neljdsti haastateltavasta oli tyoskennellyt uransa alkuvaiheen aikana myds integroidussa

erityisryhmassa.

Tutkimukseni haastattelut toteutuivat teemahaastatteluina maalis-toukokuussa 2020
siten, ettd kolme haastatteluista toteutettiin kasvotusten ja yksi kdytdnnon syistd johtuen
videohaastatteluna. Ennen haastatteluja pyysin haastateltavia pohtimaan ja kirjaamaan
ylos tdhdnastista tyduraansa, muun muassa onnistumisen kokemuksia ja haastavia
tilanteita. Tdémé& toimi haastatteluteemoihin virittdvana tehtavéni. Itse haastattelutilanteet
olivat rauhallisia ja minulle syntyi kokemus siitd, ettd haastateltavat mielelldén ja
avoimesti kertoivat kokemuksistaan ja tyfuransa alkuvaiheesta minulle. Haastattelujen
rakenne muodostui siten, ettd etenin jokaisen haastateltavan kanssa samojen teemojen
pohjalta, mutta tarkentavat kysymykset vaihtelivat. Osa haastatteluista eteni enemmaén
omalla painollaan, jolloin tarkentavien kysymysten tarve oli vdhdisempi. Tuomen ja
Sarajarven (2009) mukaan teemahaastattelulle on tyypillistd, ettd haastattelussa edetidén
etukidteen wvalittujen keskeisten teemojen sekd tarkentavien kysymysten pohjalta.
Vaatimus yhdenmukaisuudesta vaihtelee kuitenkin tutkimuksesta toiseen ja vaihteluvéli
voi olla avoimesta haastattelusta ldhelle strukturoitua haastattelua. (Tuomi & Sarajérvi

2009, 75.)

Tutkimukseni haastatteluteemat rakentuivat teoreettisen viitekehyksen pohjalta.
Haastatteluteemat olivat: “Tydeldmdn aloitusvaihe (haasteet/motivoivat tekijdt)”,
”Ajatukset omasta ammatillisesta kehittymisestd ja opettajan identiteetti”, ” Ammatillinen
tuki” ja viimeisend teemana “Ajatukset mentoroinnista”. Teemahaastattelun runko on
Liitteessd 1. Haastattelujen lopussa kysyin haastateltavilta vield millaisin ajatuksin he
ovat tdlla hetkelld, haluavatko jatkaa varhaiskasvatuksen opettajan ty0dssd myds

tulevaisuudessa sekd annoin mahdollisuuden kertoa tai tdydentdd mikéli haastattelun
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aikana oli tullut mieleen jotain, mika ei ollut viel4 tullut esille. Haastattelujen kestot olivat

49, 46, 44 ja 27 minuuttia.

Ennen haastatteluja toteutin testihaastattelun tydeldmén induktiovaiheessa olevan
varhaiskasvatuksen opettajan kanssa, joka ei erityisopettajakoulutuksensa vuoksi
valikoitunut viralliseen haastatteluun. Testihaastattelun avulla pyrin selvittiméan, miten
suunnittelemani haastattelurunko toimii ja millaisia ohjaavia kysymyksid teemojen
ympdrille tarvitaan. Testihaastattelussa kdvi ilmi, ettd erityisesti ammatilliseen kasvuun
liittyvd teema oli haastateltavalle melko vaikea ja ohjaavia kysymyksid tuli pohtia
uudelleen. Testihaastattelun avulla sain myos selville, miten paljon aikaa haastatteluun
olisi hyvd varata, jotta haastateltavat saisivat rauhassa pohtia vastauksiaan eiké

keskustelua tarvitsisi kiirehtia.

3.4 Aineiston analyysi

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston analyysin tavoitteena on luoda aineistoon
selkeyttd ja koota néin uutta tietoa tutkittavasta aiheesta (Eskola & Suoranta 2014, 138).
Laadullisen tutkimusprosessin monitahoisuus ja analyysin tulkinnanvaraisuus luovat
tutkijalle omat haasteensa, silld toisin kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa, ei
tutkimuksen seuraava vaihe ole aina niin selked (Eskola 2007, 159). Metsdmuurosen
(2006, 122) mukaan laadullisen aineiston analyysin tavoitteena on tehda yksittdisten
henkildiden kertomuksista ja kokemuksista johtopédatoksid, jotka voidaan siirtdd yleiselle
késitteelliselle ja teoreettiselle tasolle. Aineiston keruu ja analyysi voivat tapahtua osin
paillekkiin, mika helpottaa usein laajan aineiston késittelyd (Ruusuvuori, Nikander &
Hyvérinen 2010, 11). Laadulliselle analyysille on tyypillistd, ettd myds aiempi
teoreettinen tieto ja tutkimusaineisto ovat vuoropuhelussa keskendén. Teoreettinen
viitekehys vaikuttaa tutkimusaineiston kerdédmiseen sekd sen analyysin ja toisaalta
aineiston analyysi voi johtaa tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen uudelleen
tarkasteluun ja muuttamiseen. (Schmidt 2004, 253.) Omassa tutkimuksessani
tutkimusvaiheiden pééllekkdisyys nayttdytyi esimerkiksi siind, ettd aloitin
haastatteluaineiston késittelyn ja analyysin tekemisen jo ennen kuin olin toteuttanut
kaikki teemahaastatteluista. My0s teoriaosuus ja tutkimustehtivét tarkentuivat prosessin

edetessd ja vield haastattelujen jilkeen.

26



Kéytin tutkimukseni analyysitapana teorialdhtoistd sisdllonanalyysid, jossa analyysin
luokittelu perustuu aikaisempaan teoriaan tai késitejérjestelméddn. Teorialdhtdinen
sisdllonanalyysi alkaa analyysirungon muodostamisella, jonka sisddn muodostetaan
aineistosta erilaisia luokituksia. (Tuomi & Sarajarvi 2011, 113.) Kéytin analyysirunkona
Jarvisen (2005) luomaa ammatillisen kehittymisen dynaamista prosessimallia ja siind
esiintyvid  induktiovaiheen dialektisia  dimensioita.  Valitsin  teorialdhtdisen
sisdllonanalyysin ja valmiin késitejérjestelmén analyysini tueksi, koska Jarvisen (2005)
prosessimallin ulottuvuudet kuvaavat mielestini hyvin opettajan asiantuntijuuden
rakentumista ja niitd teemoja, joiden ympadrilli uusi opettaja induktiovaiheessa

kamppailee. Prosessimalli vastasi myos hyvin tutkimustehtévidni.

Ennen aineiston analyysia litteroin haastatteluaineiston sanatarkasti. Perdkylidn (2007,
157) mukaan nauhoitetun aineiston puhtaaksi kirjoittaminen on tiarked, mutta myds tyolds
osa tutkimuksen tekemistd. Aineisto voidaan litteroida tdysin sanasta sanaan tai siitd
voidaan valikoiden litteroida vain tietty osa (Perdkyld 2007, 157). Litteroin tutkimukseni
koko haastatteluaineiston sanatarkasti ja aineistoa muodostui yhteensd 40 sivua.
Esimerkki litteroidusta aineistosta 10ytyy Liitteestd 2. Aineiston analyysin aloitin
lukemalla litteroidun aineiston useita kertoja. Ensimmadiset lukemiskerrat olivat 1dhinna
kokonaiskuvan hahmottamista ja vasta my6hemmin aloitin varsinaisen muistiinpanojen
tekemisen ja aineiston késittelyn. Tédssé kohtaa hahmottelin aikajanatyyppisesti jokaisen
haastateltavan tyoeldmén alkuvaihetta, jonka my6td hahmotin kokonaiskuvaa hieman

paremmin. Rakentamani aikajanamallit on esitetty Liitteessé 3.

Schmidtin (2004) mukaan aineiston analyysin alkuvaiheessa tulee kiinnittd4 huomiota, ei
vain sithen miti aineisto vastaa tutkimuksessa esitettyihin kysymyksiin, vaan my®os siithen
miten haastateltavat todellisuudessa ymmartavit tutkimuksen aiheet, mitd ne heille
merkitsevit ja millaisia uusia ndkdkulmia aiheeseen liittyen haastateltavat tuovat esiin.
Analyysin alussa aineiston késittelyn tarkoituksena ei ole l0ytdd yhtildisyyksid
haastateltavien kertomuksista, vaan tarkastella aineistoa haastateltava kerrallaan
(Schmidt 2004, 253). Analyysini alkuvaiheessa pyrin siihen, etten tietoisesti etsi
aineistosta vain vastauksia teemahaastatteluni kysymyksiin, vaan tarkastelen
haastatteluaineistoa mahdollisimman paljon ilman ennakko-oletuksia. Jo aineiston
alleviivausvaiheessa, pidin kuitenkin silmélla Jarvisen (2005) prosessimallin

ulottuvuuksia.
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alleviivasin  litteroidusta  aineistosta

kohdat,

Kokonaiskuvan = hahmottamisen jilkeen

tutkimustehtivien kannalta olennaiset jotka siirsin exel-
taulukkolaskentaohjelmaan. Loin jokaiselle haastateltavalle oman Exel-tiedoston. Exel-
luokittelua sekd ilmididen

taulukkolaskentaohjelman kaytté helpotti aineiston

esiintyvyyden toteamista. Siirrettydni litteroidun aineiston Exeliin, tiivistin sitd vield
poistamalla aineistosta tutkimukseni kannalta epdolennaisia lisdhuomautuksia sekd
yhdistin mielestdni samaa asiaa koskevia ilmauksia yhteen. Varsinaisen analyysin aloitin
pelkistimélld aineistoa tekemélld omia tulkintojani haastateltavien ilmaisuista. Tdmén
jilkeen tarkastelin aineistoa teorialdhtdisesti Jarvisen (2005) dialektisten dimensioiden
valossa (kts. sivu 8-9), joista muodostin aineiston luokittelua varten kuusi padluokkaa

(TAULUKKO 1).

TAULUKKO 1. Luokitteluperusteet ja esimerkit

Piiluokka Selite Esimerkki aineistosta

(Dimensio)

Selviytyminen Uusien asioiden oppimisen  ”mulla ei ollut siind mitenkéén sellanen et mé
ja omien tavoitteiden lahden tédstd rohkeasti nyt uudistamaan tita
reflektoinnin minimointi toimintaa, et kylld se sit enemmén oli sitd et

mentiin enemman sillai ku ndma toiset opettajat
sanoi” — VO3

Reflektiivisyys Oman toimintansa ”mut se on ihan totta et ma ajattelen aina, et jos ma
tarkastelu, mahdollisuus huomaan et aha tdd ei toiminut, niin ma tiedan ens
muutokseen kerralla et md en tee tdllee tai sit md kokeilen

useamman Kerran, et alkaisko se sit toimia..” -
VOl

Itsendisyys Opettajan autonomia ”Varmuus siihen tekemiseen ja sité kautta tullut se
et on helpompi tarttua tuumasta toimeen tai niinku
antaa enemman tilaa niille omille ajatuksille ja
omille mielipiteille ja pistda ne toteen.” -VO4

Tuen tarve Ammatillisen tuen ja “mutta niin kyl md oon mé sain siis siltd mun
mentoroinnin tarve opettajatyOparilta sitten paljon niinku et hén on

opettanut mua tdhan tyohon. Et tota en mai siis
yksin olis osannut niit juttuja hoitaa.” -VO2

Olosuhteiden Kritiikki ”Se on lilan kuormittavaa téalld hetkelld,

Kritiikki tyoskentelyedellytyksii ja lapsiryhmét on aivan liian isoja ja vanhempien
tydolosuhteita kohtaan vaatimukset alkaa olla aika erikoisia.. et olis se

ehkd hyvd kartottaa, et kuinka loppu
varhaiskasvatuksen henkilostd oikeesti on.. ” -
VOl

Itsetuntemus Itsetuntemus (omien ”Oon nykyéaan paljon rohkeempi ja silleet, et

vahvuuksien ja
heikkouksien
tunnistaminen, selkeét arvot
ja toimintaperiaatteet)

sillon ei uskaltanut esim. korottaa &aantdan
lapsille.. et md olin aika niinku ujo, mut nyt se
tulee jotenkin itestddn, et on vaan luonnollisesti
omana itsend nykyaan sielld.” -VO2
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Luokittelun jilkeen kvantifioin tulokset eli laskin luokitteluyksikkdjen maéérallisen
esiintyvyyden aineistossa. Tuloksien madréllistimisen voidaan ndhdd helpottavan
aineiston myohempai kasittelya ja tuloksien esittdmisté, kun yksittdisid haastatteluja on
helpompi vertailla (Schmidt 2004, 257). Luokittelin aineiston siten, ettd koko
tutkimusaineistossani kuuden padluokan alle ilmaisuja muodostui yhteensa 85 kappaletta.
Yksittdisten haastateltavien kohdalla vaihtelua ndyttdytyi jonkin verran. Ajallisesti
lyhimmaéssd haastattelussa pailuokkiin luokiteltuja ilmaisuja esiintyi neljitoista kertaan,
kun eniten luokituksia sisdltivdssd haastatteluaineistossa ilmaisuja esiintyi yhteensi
kaksikymmentiseitsemidn kertaa. Kvantifioidut tulokset sekd frekvenssit esitin
tarkemmin tutkielmani tulososiossa. Luokiteltuani aineiston péédluokkiin, muodostin

paéluokkien alle vield alaluokkia aineistoldhtdisesti (TAULUKKO 2).

TAULUKKO 2. Aineistoldht6iset alaluokat

Pailuokka (Dimensio) Aineistoléihtoiset alaluokat

e  Ennakko-odotusten ja
todellisuuden yhteentérméys
Selviytyminen e  Oma asema suhteessa
muihin tydyhteison jdseniin
e  Tyoyhteison kehittdmishaluton ilmapiiri

Reflektiivisyys e  Oman osaamisen ja toiminnan tarkastelu
e  Tavoitteiden asettaminen
e  Oman ajattelun uudelleen rakentaminen

Itsendisyys e  Tyokokemuksen tuoma varmuus
e  Tuki kollegoilta
e  Tuki esimieheltd

Tuen tarve e  Taydennyskoulutus
e  Tarve ulkopuoliselle palautteelle

Tyon kuormittavuus
Arvostuksen puute
Perustehtédvien ulkopuoliset tyot
Ty6tiimin toimivuus

Kritiikki koulutusta kohtaan

Olosuhteiden kritiikki

e  Oman osaamisen
tunnustaminen
Itsetuntemus e Omien heikkouksien tunnistaminen
e  Selkeit arvot
e  Omien toimintatapojen 16ytdminen

Aineiston analyysin jdlkeen tein 10ytdmistdni tuloksista tulkintoja, jotka esitén
tutkielmani seuraavassa luvussa. Kaytdn tuloksia esittdessd haastatelluista

varhaiskasvatuksen opettajista tunnuksia VO1-VO4.
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4 TUTKIMUSTULOKSET

Téssd osiossa esitdn tutkimustulokseni kahdessa osassa. Ensin tarkastelen
varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden kehittymistd haastateltava kerrallaan,
rakentaen erddnlaista henkilokuvaa haastateltavasta. Télla toivon vilittdvani aitoa kuvaa
siitd, millainen haastattelemieni varhaiskasvatuksen opettajien tyoeldméan induktiovaihe
on ollut. Tamén jilkeen, “Tulosten yhteenveto” -osiossa, tarkastelen tuloksia tiivistden

tutkimustehtidvieni valossa.

4.1 Varhaiskasvatuksen opettajien tyoelamin induktiovaiheet

4.1.1 VOI -Haasteellisesta alusta onnistumisen kokemuksiin ja opettajan identiteetin
vahvistumiseen

VOI tyoskenteli toista toimintakauttaan varhaiskasvatuksen opettajana ja oli toissd
haastattelun aikaan 3-5-vuotiaiden lasten ryhmidssd. Ennen titd, ensimmdiiseni
tydvuotenaan, hin oli tydskennellyt integroidussa erityisryhmissd varhaiskasvatuksen
opettajana. VOI1 tyosuhteet olivat olleet méidrdaikaisia. Taulukossa 3 on esitetty
dialektisten dimensioiden osa-alueet ja niiden esiintyvyys seké esiintyneet alaluokat VO1

kokemuksissa.

TAULUKKO 3. Dialektisten dimensioiden esiintyvyys VO1 kokemuksissa

Piiluokka Esiintyneet alaluokat Esiintyvyys yht.
(Dimensio) 100% (23)
Selviytyminen e  Tydyhteison kehittdmishaluton ilmapiiri 4% (1)
Reflektiivisyys e  Tavoitteiden asettaminen 17% (4)

e  Oman osaamisen ja toiminnan tarkastelu
Itseniisyys e  Tyokokemuksen tuoma varmuus 9% (2)
Tuen tarve e  Tuki esimieheltd 26% (6)

e  Tuki kollegoilta

e  Tiydennyskoulutus

e  Tarve ulkopuoliselle palautteelle

Olosuhteiden e  Tyon kuormittavuus 26% (6)
kritiikki e  Arvostuksen puute

e  Tyo6tiimin toimivuus

e  Kritiikki koulutusta kohtaan
Itsetuntemus . Oman osaamisen tunnustamine 17% (4)

. Omien toimintatapojen 16ytdminen
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Dialektisten dimensioiden valossa VOI1 tydeldmédn induktiovaiheessa niyttiytyy
erityisesti tuen tarve ja olosuhteiden kritiikkki. Haasteellinen tilanne integroidussa
erityisryhmaissé, jossa erityisopettajan paikalla oleva tyopari oli paljon poissa, kuormitti
muuta tyotiimid ja aiheutti sen, ettd kokemus ammatillisen tuen tarpeesta ja kritiikki
tyoskentelyolosuhteita kohtaan nousee haastateltavalla varhaiskasvatuksen opettajalla
vahvasti esiin (TAULUKKO 3). VO1 kuvaa miten hén koki ensimmaéisené tydvuotenaan
tarvitsevansa tyOparin tukea ryhmin toiminnan rakentamiseen, mutta toisen opettajan
motivaation puute ja poissaolot johtivat siihen, ettei opettaja saanut tarvitsemaansa tukea.
Myos perehdytys ja johtajan antama tuki tyohon oli ollut erittdin heikkoa. Perehdytyksen

laatua VOI1 kuvaa seuraavasti:

”Siis aivan surkee, et md annoin kylld kritiikkid siitd sillon ku md alotin, et md en saanut
periaatteessa minkddnlaista perehdytystd, et en siis niinku yhtddn mihinkddn.. Et oikeestaan
se mun perehdytys oli sitd luokkaa, et tds on ndd tilat ja me mennddn tihdn aikaan syomddn
ja tihdn aikaa nukkumaan, et kaikki muu, mistd loytyy vasut, mihin ne pitdd tallettaa.
Siis ihan kaikki kdytdnnon asiat.”

Tamaén lisdksi tyotiimin ilmapiiri, jossa oli paljon negatiivisia asenteita uusia ideoita
kohtaan, johti siihen, ettd opettajan halukkuus kehittdd toimintaa vdheni. Tédssd kohdin
opettajan voi ndhdd kamppailevan selviytymisen ja reflektiivisyyden dimensioiden
vilimaastossa.  Tydskentelyolosuhteiden kuormittavuus johti niin  sanottuun.
“henkiinjddmistaisteluun”. Tilanteen kuormittuvuutta lisési se, ettd sijaiset vaihtuivat
ryhmissd paljon, mikd osaltaan nousee aineistossa esiin olosuhteiden kritiikkind.
Sijaisten vaihtuminen kuormitti VO1 myos tiiminsd pedagogisena johtajana. Tatd hén

kuvailee seuraavasti:

Sielld oli sijaistenkin kanssa sellasia tilanteita, et he saattoi toksdayttda joitain asioita, joista
sit tietysti vanhemmat aivan siis suorastaan raivostu ja ku md oon periaatteessa se, jonka
pitdis kantaa vastuu siitd, et se on niinku sillee hyvin epdreilua, et sit kuitenkaan ite ei oo
saanut minkdanlaista valmennusta sellaseen tilanteeseen mihin joutuu ja sit joutuu
periaatteessa kantamaan vastuun myos muiden tekemisistd.”

VOI1 koki roolinsa ryhmén pedagogisena johtajana haastavaksi ja perehdytyksen puute
sekd tiimin jdsenten roolien epdselvyys, johti lopulta olosuhteiden kritiikkiin. Miten
perehdyttdd sijaisia tyohon, kun oma perehdytys on ollut puutteellista. VOI viittaa
haastattelussaan my®os siihen, ettd yliopistosta saatu pohja ei ollut riittdva tyon tekemiseen
ja, ettd koulutuksessa olisi ollut hyvd kdydd ldpi enemmin opettajan vastuisiin ja
kéytdnnon asioihin liittyvid teemoja. Yliopisto-opintojen luomaa pohjaa VOI kuvailee

seuraavasti:
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”Siis kylldhdn harjoittelut oli ehkd ainoot, mitkd valmisti sua yhtddn mitenkddn... Et kyl noi
kurssit oli valilld niin korkealentosii, et tuntuu ettei niilld ole sen arjen kannalta mitddn
merkitystd.. Et just sithen, mitd joutuu vasuja tdyttamdcdn, et ku se on niin tarkkaa miten niitd
tdytetddn, niin sitd olis voitu kdydd ldpi ja sit nditd kaikkia muita tdytettivid papereita ja sit
ehkd enemmdn just mitd liittyy sithen vastuuseen et mikd on meille aika kova, ku me kannetaan
periaatteessa muidenkin tekemisistd vastuu... Ja sit toisaalta oltais voitu kdydd ihan jotain,
mitd kdydddn tuolla Idhihoitajakoulutuksessa, vaikka siis ensiapu pitdis olla musta
pakollinen.”

Toisena tydvuotenaan VOI1 oli vaihtanut paivikodin sisélld ryhméé ja uudessa ryhmassa
tyotiimi oli toimivampi. Kun tydskentelyolosuhteet muuttuivat paremmiksi, oli myds
omien toimintatapojen rakentaminen helpompaa ja oma rooli opettajana alkoi selkiytya.
Tdhén osaltaan vaikutti my0s se, ettd ensimmadisen tyovuoden jilkeen kaikki asiat eivét
endd olleet uusia ja varmuus omasta opettajuudesta oli kasvanut. VO1 kuvailee, miten
hin reflektoi paljon omaa toimintaansa ja asettaa itselleen sekd omalle toiminnalleen
tavoitteita. Hin my0s kuvailee kehittyneenséd reflektoinnissa. VO1 esimerkiksi nosti
esiin, miten ensimmdisend tydvuotenaan kritilkki omaa toimintaa kohtaan oli
voimakkaampaa ja asenne osaamista kohtaan negatiivisempaa. Toisena vuonna hin oli
oppinut olemaan armollisempi itselleen ja oppinut tunnistamaan omia vahvuuksiaan. Han
my0s tunnisti itsessdin ja omissa taidoissaan sen, ettd tietyt asiat olivat kehittyneet ja
alkoivat tulla ikdin kuin ”selkdrangasta”, mikd viittaa opettajan itsendisyyden
kehittymiseen. VOI kuvaa, miten itsendisyyden kehittyminen alkoi ndyttdytyd myds
ulospdin siten, ettd ryhméan muut tyontekijat alkoivat tukeutua ja luottaa VO1 osaamiseen.

Tata han kuvaa seuraavasti:

"Ehkd huomaa, et muutkin turvautuu siihen, et esimerkiksi tdd meiddn hoitaja yleensd, jos
mind oon paikalla hinen kanssaan niin md otan sen isomman ryhmdn, et esimerkiksi kun
tullaan ruokailusta, niin siind on yleensd et muutama jdd sinne ja toinen ottaa kaikki loput nii
se on yleensd mind, joka otan sen, et hdnkin kokee..”

Haastavasta tyoeldmén alusta huolimatta, VO1 oli loytinyt omia tapoja toteuttaa
opettajuuttaan ja kokemus omasta osaamisesta oli vahvistunut. Vaikka VOI1 kohdistaa
kritiikkid olosuhteita kohtaan (esimerkiksi liian suuret ryhmékoot, sijaisten vaihtuvuus)
sekd perddnkuuluttaa parempaa palkkaa ja arvostusta varhaiskasvatuksen opettajien tyotad
kohtaan, koki hén tyon antoisaksi eikd hénelld ollut suunnitelmissa, ainakaan talla

hetkelld, vaihtaa alaa.
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4.1.2 VO2 -Oman opettajuuden rakentaminen osaavan tyoparin rinnalla

VO2 oli tydeldméssd ensimmdistd toimintakauttaan valmistumisensa jélkeen ja hin toimi
kahdenkymmenen lapsen esiopetusryhmaissi toisena opettajana. Hanen tyosuhteensa oli
madrdaikainen. VO2 oli haastateltavista ainoa, jolla oli aikaisempaa ammatillista

koulutusta toiselta alalta.

TAULUKKO 4. Dialektisten dimensioiden esiintyvyys VO2 kokemuksissa

Piiluokka Esiintyneet alaluokat Esiintyvyys yht.
(Dimensio) 100% (14)
Reflektiivisyys e Oman osaamisen ja toiminnan tarkastelu 21% (3)
Itsendisyys e  Tydkokemuksen tuoma varmuus 14% (2)
Tuen tarve e  Tuki kollegoilta 43% (6)

e  Tuki esimichelta

Olosuhteiden e  Tyotiimin toimivuus 7% (1)
kritiikki
Itsetuntemus e Oman osaamisen tunnustaminen 14% (2)

e  Omien toimintatapojen 10ytdminen

Dialektisten dimensioiden valossa VO2 induktiovaiheen kokemuksissa nousee
merkittdvisti esiin ammatillisen tuen tarve (TAULUKKO 4). VO2 kuvailee olleensa
alussa epdvarma omasta osaamisestaan ja jinnittineensd tyohon liittyvid asioita. VO2
nosti esiin, ettd yliopisto-opinnoissa olisi voitu painottaa enemmin esimerkiksi
vanhempien kanssa tehtdvii yhteistyotd ja opettajan kirjallisia toité, jotka hén oli kokenut

tydeldmaénsa alussa haasteellisina. Omaa epdvarmuuttaan VO2 kuvailee seuraavasti:

“Tuntui, ettd md en tiennyt mistdan mitdan.. No siis ma osasin opettaa, sen md muistan et md
sanoin sille johtajalle, et mda osaan siis opettaa, mutta ihan kaikki muu on mulle uutta. Et
kaikki tdmmonen leopsien teko ja havainnointi ja tdllee, mitd meidan piti tehda
oppimiskartoituksia ja tammosii niin ne oli mulle ihan niinku, et en ollu nahny koko hommaa.
Et en tiennyt tammosistd asioista ja sitten muutenkin kaikki mitd kuuluu kaikkiin toihin:
lomajutut ja tammoset et mitd niinku opettajalle kuuluu.”

Epédvarmuudesta yli pddsemisessd suuressa roolissa olivat olleet tyGtiimin toimivuus ja
erityisesti ryhmén toisen opettajan antama tuki. VO2 esimerkiksi kuvailee, miten hédnen
tyOparinsa oli mahdollistanut sen, ettd hidn oli saanut tydeliméén niin sanotusti pehmean
alun ja oli saanut rakentaa omaa toimintaansa opettajana ilman suuria kuormittavia

tekijoitd. VO2 kuvailee esimerkiksi opettajien tyonjakoa ryhmaéssé seuraavasti:
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”Sillon me jaettiin esim. leopsien teossa sillee, et kymmenen ja kymmenen ja se mun tyépari
anto mulle sellaset vihd helpommat tapaukset, ku héinelld on kokemusta ja hdn on ollut monta
kymmentd vuotta, niin se otti sit ne vaikeemmat tai ne jotka tarvii erityistd tukea.. Et sillee
niinku helpotti mua.”

VO2 kuvailee suhteen tyopariin olleen vastavuoroinen ja reflektiivinen. TyOparin tuki ja
tyotiimin toimivuus vidhensivit osaltaan my0s opettajan olosuhteisiin kohdistuvaa
kritiikkid, jota ilmeni VO2 kokemuksissa huomattavasti vdhemmén kuin muiden
haastateltavien kohdalla. Mydskédédn selviytyminen-dimensioon viittavia kuvauksia ei
VO2 haastattelussa esiintynyt. Mahdollisuus reflektiivisyyteen ja osaltaan myds
kokemuksen myoté tullut varmuus oli rakentanut VO2 asiantuntijuutta ja toimintakauden
kuluessa ammatillisen tuen tarve oli vdhentynyt ja opettajan autonominen toiminta oli
alkanut vahvistua. Alun epdvarmuuden jdlkeen VO2 kuvailee esimerkiksi 10ytdneensd
uusia puolia itsestddn ja rohkaistuneensa olemaan oma itsensd, mihin hidn viittaa

seuraavasti:

“Ainakin se ero on, et md oon nykyddn paljon rohkeempi ja, et sillon harjoitteluissa ei
uskaltanut esimerkiksi korottaa ddntddn lapsille, et md olin aika niinku ujo, mut nyt se tulee
jotenkin itsestddn, et on vaan luonnollisesti omana itsend nykyddn sielld.”

VO2 tydelamén alku oli ollut, epdvarmuuden tunteista huolimatta, positiivinen ja hin
koki saaneensa hyvin ammatillista tukea. TyGtiimin tuen liséksi, koki VO2 saaneensa
tukea my0s jollain tasolla pédividkodin johtajalta, kuten hén seuraavassa sitaatissa tuo
esiin:

"Kyl md sain héneltd (johtajalta) myos kannustusta omiin ajatuksiin, mitd ei taas, siis tdlld

mun tydparilla on tietyistd asioista erilaiset arvot, niin sit md sain johtajalta siihen tukea, et
el tarvi aina kuunnella mitd toinen sanoo.”

Vaikka VO2 koki saaneensa ammatillista tukea ja kuvaili monien taitojen kehittyneen
ensimmadisen tyovuoden aikana, kertoo hian miettineensd muita mahdollisuuksia ja pohti
pysyvénsi alalla, mikéli ei keksi muuta mieluisampaa ammattia. VO2 kohdalla ammattiin

sitoutuminen ei siis vield ollut kovin vahvalla tasolla.

4.1.3 VO3 -Kokemukset erilaisista ryhmistd ja tyGtiimeistd asiantuntijuuden rakentajina

VO3 oli haastattelun aikaan ollut tydeldméssd noin neljd vuotta ja tydskenteli télld
hetkelld integroidussa erityisryhméssd. Tyokokemusta opettajalle oli ehtinyt karttua niin
varhaiskasvatuksesta, esiopetuksesta kuin koulun puoleltakin. Tyokokemuksensa

puolesta VO3 on haastatelluista varhaiskasvatuksen opettajista selkedsti kokenein ja

34



ajallisesti tyoeldmin induktiovaiheen loppupuolella. Tyosuhteet olivat kaikki olleet VO3

uran aikana méairaaikaisia.

TAULUKKO 5. Dialektisten dimensioiden esiintyvyys VO3 kokemuksissa

Piidluokka Esiintyneet alaluokat Esiintyvyys

(Dimensio) yht. 100% (27)

Selviytyminen e Oma asema suhteessa muihin tySyhteison 4% (1)
jdseniin

Reflektiivisyys e  Oman osaamisen ja toiminnan tarkastelu 30% (8)

e  Tavoitteiden asettaminen
e  Oman ajattelun uudelleen rakentaminen

Itseniisyys e  Tyodkokemuksen tuoma varmuus 7% (2)

Tuen tarve e  Tuki kollegoilta 22% (6)
e  Tuki esimieheltd

Olosuhteiden e Tyon kuormittavuus 22% (6)

kritiikki e  Arvostuksen puute

e  Perustehtidvien ulkopuoliset tyot

Itsetuntemus Oman osaamisen tunnustaminen 15% (4)
Omien heikkouksien tunnistaminen
Selkeit arvot

Omien toimintatapojen 16ytdminen

Dialektisten dimensioiden esiintyvyyttd tarkastellessa voidaan havaita, ettd VO3
kokemuksissa ammatillisen tuen tarve nousee vihemmdin esiin kuin muilla
haastateltavilla. Reflektiivisyys ja itsetuntemus puolestaan nousevat kokemuksissa esiin
melko usein (TAULUKKO 5). Nama tulokset voivat viitata siihen, ettd tyokokemuksen
myo6td ammatillisen tuen tarve on vdhentynyt ja oman opettajuuden rakentamisessa ollaan
pidemmailld kuin esimerkiksi ensimmdiisen tyovuoden aikana. Vaikka olosuhteiden
kritiikkid nousee VO3 haastattelussa esiin kohtalaisen usein, ei krititkki juurikaan
kohdistu tyoyhteisoon, vaan ylemmalle taholle. VO3 osoittaa kritiikkid muun muassa

varhaiskasvatuksen opettajien tydtehtidvien méérin lisdéintymiseen ja palkan heikkouteen.

Kuten VO2, myds VO3 oli saanut aloittaa uransa varhaiskasvatuksen opettajana niin
sanotusti pehmedlld laskulla”, silld ensimmaisen tydvuotensa VO3 oli toiminut kahdessa
esiopetusryhméssd toisten opettajien tyOparina. Alkuaan tydeldmissd VO3 kuvaa

seuraavasti:
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"Aluksi oli et kaikki pitdd oikeesti opetella, et ei tiedd mistddn mitddn.. Ja koska sillon oli aika
nuori ja sit molemmat kokeneemmat opettajat oli huomattavasti kokeneempia ja varsinkin tda
toinen oli, et kylla ma koin et mad en oo se joka kantaa pdadavastuun, et olin enemmdn apuopena.
Et koen, et opintie on ollut tydeldmdssd sillai helppo, et oon saanut tosi pehmeen laskun ja
paljon mentorointia siltd omalta tyoparilta.”

VO3 kuvailee, kuinka oli alkuvaiheessa kokenut epdvarmuuden tunteita omasta
osaamisestaan ja kokenut hyviksi, ettd oli saanut toimia alussa kokeneiden opettajien
tyOparina, joista varsinkin toinen oli toiminut mentorin kaltaisena henkilona.
Kokemuksen tunnetta pehmedstd aloituksesta oli luonut myos se, ettd tydparit olivat
mahdollistaneet VO3 toteuttaa toimintaa omiin vahvuuksiinsa nojaten. Tydparin tuki ja
tyotiimin toimivuus nousevat “pehme#n laskun” lisdksi tdrkeddn asemaan VO3
kokemuksissa myos sen vuoksi, ettd lapsiryhmét, joissa hin uransa alkuvaiheessa

tyoskenteli, olivat haasteellisia. Lapsiryhmien haasteita hdn kuvaa seuraavasti:

“Lapset oli todella impulsiivisia eikd mulla ollut yhtadn harjottelua ollut erkkaryhmdssd,
pdinvastoin, niin sit ehkd tota yhtdkkid se et ndkee et lapsi voi oikeesti ollakin niin
aggressiivinen ja niitd kiinnipitotilanteita oli useita pdivissd, niin se oli se mikd teki siitd
sellasen pelottavan, mut siihenkin sit toisaalta tottui sitten ja niinku siind ryhmadssa ehka ite
oppi sen.. et ne rajat on sitd rakkautta.”

Kuvatessaan lapsiryhmien haasteellisuutta viittaa VO3 my0s omien toimintatapojen ja
arvojen rakentamiseen, mikd viittaa dialektisten dimensioiden ndkdkulmasta
tarkasteltuna kasvaneeseen itsetuntemukseen. lItsetuntemuksen kannalta merkittdvassa
roolissa oli ollut myds vuosi koulun puolella, alkuopetuksessa luokanopettajan parina,
jonka aikana VO3  kuvailee oppineensa ymmairtimddn lapsen polkua

varhaiskasvatuksesta kouluun ja niitd taitoja, joita lapsen tulisi osata kouluun siirtyesséén.

Nykyisessa tydyhteisossddn VO3 oli aloittanut kolmantena tyovuotenaan ja ensin osana
tiimid, jossa toinen varhaiskasvatuksen opettaja oli kokenut ja toiminut pitkdan ryhméssa.
Kyseisen toimintakauden jdlkeen ryhméssd tapahtui kuitenkin henkilostomuutoksia,
jonka seurauksena VO3 astui, omin sanoin, padvastuuseen ryhmin toiminnasta. Téssd
kohdin muutos vastuussa ei endd kuitenkaan pelottanut, koska oma opettajuus ja varmuus
tyon tekemiseen olivat kokemuksen ja muiden opettajien tuella vahvistuneet.
Tyokokemus ja ammatillinen tuki olivat siis tukeneet opettajan itsendisyyden
rakentumista, kuten seuraavassa sitaatissa kdy ilmi:

”Se kun sai tyoskennelld sellaisen kokeneemman parina alkuun, niin sit kun vasta neljdintend

tyovuonna sulle tuli se pddvastuu, niin se ei pelottanut.. Jos md olisin heti sillon ekana
eskarivuonna joutunut ottamaan sen pddvastuun, niin se olis ollut tosi paljon pelottavampaa.”
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VO3 my®6s viittaa reflektiivisesti sithen, miten muutos vastuussa ja rooleissa oli tullut

hénen oman asiantuntijuuden kehityksen kannalta otolliseen kohtaan:

“Et jos siind ei olisi tullut sitd vastuunmuutosta, niin md koen, et ehkd mun kehitys olis jotenkin
eri lailla jddnyt junnaamaan paikalleen. Sit myds se, et on saanut erilaista kokemusta
muutosten myétd, on ollut se paras koulu.”

Vaikka VO3 kuvailee tyoeldménsa alkua hdanen luonteelleen sopivaksi ja sellaiseksi, etti
hin oli saanut rauhassa rakentaa omaa opettajuuttaan, nousee hinen kokemuksissaan
esiin myods erilaiset haasteet. Isoimpana kuormittavana asiana VO3 tuo esiin
riittdiméttomyyden tunteen, jota aiheuttaa varhaiskasvatuksen opettajien koko ajan
lisdéntyvit perustehtdvien ulkopuoliset tyot seké opettajan omat tavoitteet ja vaatimukset.

Riittdméttdmyyden tunnetta ja tydon kuormittavuutta VO3 kuvailee seuraavasti:

”Se riittdmdttomyyden tunne on semmonen mikd uuvuttaa ja jotenkin se, ettei ite osaa jdttdd
niitd tydasioita sinne tyopaikalle ja paljon tekee paperitditd ja suunnittelua kotona... Jos
miettii niin eihdn niin kauan kun kiltit naiset tekee nditd toitd omalla ajalla kotona, vaikka se
olis oma valinta, mut niin kauan kun tehdddn kotona, niin ei meiddn esimiehet mydskddn
ymmdrrd, ettei me voida suoriutua niistd toistd annetussa ajassa ja aina voidaan edellyttdd
seuraavaltakin. Et tavallaan sitd muutosta ei tapahdu niin kauan, kun me joustetaan.”

Ajallisesti katsottuna VO3 oli haastattelun aikaan induktiovaiheen loppupuolella, jolloin
opettajuudessa alkaa ndyttiytyéd vakiintuneita kdytinteitd ja sitoutuminen tydyhteison ja
ammattikunnan jidseneksi on mahdollisesti vahvistunut. VO3 kohdalla kuitenkin
riittdméttomyyden tunne ja tyon henkinen kuormittavuus olivat johtaneet siithen, ettd
opettaja oli alkanut pohtia omaa jaksamistaan ty0ssd ja sitd, onko ala hédnelle oikea. VO3

olikin hakeutumassa pois alalta.

4.1.4 VO4 -Opettajan identiteetin rakentaminen ilman opettajatydparia

VO4 oli haastattelun aikaan tyoskennellyt varhaiskasvatuksessa hieman yli vuoden. Talla
hetkelld alle kolmivuotiaiden ryhméssd, jossa oli kolmetoista lasta. Varhaiskasvatuksen
opettajana alle kolmivuotiaiden ryhmaéssé tydskentely erotti VO4 muista haastateltavista
siltd osin, ettd hdnen tyotiiminsd koostui hinen lisdkseen kahdesta hoitajasta eikd toista

opettajaa ryhmaéssa ollut.
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TAULUKKO 6. Dialektisten dimensioiden esiintyvyys VO4 kokemuksissa

Piiluokka Esiintyneet alaluokat Esiintyvyys
(Dimensio) yht. 100% (21)
Selviytyminen e  Ennakko-odotusten ja todellisuuden yhteentdrméays 5% (1)
Reflektiivisyys e  Oman osaamisen ja toiminnan tarkastelu 33% (7)

Tavoitteiden asettaminen
Oman ajattelun uudelleen rakentaminen

Itseniisyys e  Tyokokemuksen tuoma varmuus 5% (1)
Tuen tarve o  Tuki kollegoilta 29% (6)
e Tuki esimicheltd
e  Téydennyskoulutus
e  Tarve ulkopuoliselle palautteelle

Olosuhteiden e  Tyon kuormittavuus 19% (4)
kritiikki
Itsetuntemus e  Selkeit arvot 10% (2)

Oman osaamisen tunnustaminen

Dialektisten dimensioiden esiintyvyyttd tarkasteltaecssa (TAULUKKO 6) voidaan
havaita, ettd VO4 kokemuksissa opettajan reflektiivisyys nousee esiin, useammin kuin
muilla haastatteluun osallistuneilla opettajilla. Toisaalta myds kokemuksia ammatillisen
tuen tarpeesta nayttiytyy kohtalaisen paljon, kun taas itsetuntemukseen viittaavia asioita
ndyttdytyy prosentuaalisesti haastateltavista vihiten. Kaikki ndma voivat kertoa siitd, etti
toisen opettajan puuttuminen ryhmdsti oli synnyttdnyt ammatillisen tuen tarvetta. Toisen
opettajan puuttuessa, VO4 oli my0s reflektoinut paljon omaa omaa toimintaansa sekd

asettanut itselleen tavoitteita.

VO4 kuvailee kokeneensa tydeldmidn alkuvaiheen haasteelliseksi, johtuen
tietdméattomyyden tunteesta ja opettajatydparin tuoman ammatillisen tuen puuttumisesta.
Opettaja kuvaa myds sitd, miten ensimmdiisend tydvuotenaan kesken toimintakauden
ryhmdédn astuminen oli tuonut omat haasteensa, kun lasten ja lasten vanhempien
luottamus téytyi voittaa nopeasti. Alkuvaiheen muina haasteina VO4 nostaa esiin tyon
fyysisen kuormittavuuden ja sen, ettd on tdytynyt totutella ajatukseen siitd, ettd alle
kolmivuotiaiden ryhmaéssd perushoidon osuus on suuri. Tdtd hdn kuvaa seuraavasti:
”On ollut mulle vihd sellasta hakemista, nyt kun mulla ei oo mitddn vertauskuvaa tai mitddn
peilid missddn, niin en just oikein sillon, ku alotti tiennyt et kuuluuks meiddn tdinddn nyt
askarrella ja huomenna maalata vai kuuluisko nyt poimia niiltd lapsilta niitd ideoita, vai mitd
nyt kuuluis tehdd. Et siind on kylld ollu itelld vihd hakemista ja niinku sen asian hyviksymistd

et md olen nyt pienten kanssa ja pienet tarvii enempi sitd sylii ja turvaa ja sitd perushoitoo,
ku sitd et me oltais askartelemassa tai vaikka jumppaamassa tai musiikkihetked pitdmdissd.”
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Sitaatissa VO4 myds viittaa kokemukseensa siitd, ettd yliopisto-opinnot eivit olleet
tarjonneet riittdvad pohjaa tyon tekemiseen ja oli siksi joutunut paljon pohtimaan miten
rakentaa ryhmén toimintaa. Haasteista selviytymisté olivat edesauttaneet tyotiimiltd saatu
tuki ja oman toiminnan reflektointi. Reflektoinnin ja tyokokemuksen myd6td 10ytynyt
”punainen lanka” oli luonut myods varmuuden tunnetta tyon tekemiseen, jota hin kuvailee
seuraavasti:

”Varmuus siihen tekemiseen ja sitd kautta tullut se, et on helpompi tarttua tuumasta toimeen
ja antaa enemmdn tilaa niille omille ajatuksille ja omille mielipiteille ja pistdd ne toteen. Ja
ylipddnsd se varmuus siitd, et md teen ithan oikein tdtd tyotd. Et totta kai aina tekee virheitd ja
sit kuuluu tehdd sitd reflektointia ja miettii mitd vois tehdd toisella tavalla, mut kuitenkin se

varmuus siitd, et kyl mulla nyt joku kdsitys on mitd tddlld pitdis tehdd, et joku punainen lanka
on kdsissd, et se on varmaan semmonen mitd sillon ihan alkuun ei niinku yhtddn.”

Kun tarkastellaan dialektisten dimensioiden osa-alueiden esiintyvyytti, jid VO4 kohdalla
itsetuntemusta ja opettajan itsendisyyttd kuvaavat kokemukset vdhdisemmiksi kuin
muilla haastateltavilla, oman toiminnan reflektoinnista huolimatta. Syyksi tdhén voidaan,
ainakin seuraavasta esimerkkisitaatista, nostaa dialogisen reflektoinnin puute.
Reflektiotuen puuttuminen on aiheuttanut opettajalle epdvarmuuden tunteita siité,
tekeeko tyotd “oikein”:
“Tavallaan yrityksen ja erehdyksen kautta sen on niinku, et miten kaivaa ja mitd kuuluu tehdd.
Ja tavallaan se on varmaan ihan hyvdkin, et on oikeestin oppinut ja niinku perehtynyt asiaan.
Mut et kyl sekin on varmaan yks sellanen epdvarmuuden luoja, ku md en tosiaan tiedd
tallikddn hetkelld et teenko md tyétd oikein ja md oon yrittinyt sitd selvittdd, et on kaikkii ndit
pienid epdvarmuuden kohteita tai niinku kuuluuko tdd asia tehdd ndin tai olenko md niinku
riittdvd, jos md en askartele nditten lasten kaa tai jotain. Nii tdllasii ajatuksii, et tavallaan

toivois et olis sellanen ohjenuora tai olis se toinen opettaja sanoos siind, jonka kanssa
pallotella niitd ideoita. Mut ehkd se on vaan niin et ei ole yhtd oikeeta tapaa sit kuitenkaan.”

Vaikka toista opettajaa ei VO4 ryhmissé ollut, kertoi hdn saaneensa tukea paivikodin
muiden ryhmien opettajilta. Paivdkodin johtajalta hin olisi kuitenkin toivonut enemmaén

tukea. Tdhan héin viittaa seuraavasti:

"Kyl mulla on semmonen tunne, et kaipaisin lisdd apuu ja tukee ja olisin varsinkin sillon vuos
sitten kaivannut ku tihdn tulin. Se on mulla ollut mietinndssd, et mun olis varmaan tdytynyt
sitd ite vaatii ensinndkin, md jotenkin jdin odottamaan, et millonkohan joku tulee mua
neuvomaan tai perehdyttimdcdn. Tdlld md viittaan ehkd vihdn meiddn johtajaan, et millon md
saisin jotain jostain.”

Ammattiin sitoutumista tarkasteltaessa, VO4 ei ollut vield varma jatkostaan alalla, silld

hén koki tyon erityisesti sosiaalisesti hyvin kuormittavana.
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4.2 Tulosten yhteenveto

4.2.1 Millaiseksi varhaiskasvatuksen opettajat kuvailevat omaa asiantuntijuuden
kehittymisprosessia tydeldmin induktiovaiheen aikana?

Kaikkien haastattelemieni varhaiskasvatuksen opettajien tydeldméan alkuvaihetta kuvasti
epdvarmuus omasta osaamisesta ja kokemus siitd, etteivdt ylipisto-opinnot olleet
tarjonneet riittdvdd pohjaa varhaiskasvatuksen opettajan kédytdnnon tyohon. Opettajat
kertoivat, miten uran alkuvaiheessa kaikki oli uutta ja opeteltavia, erityisesti kdytdnnon
asioita, oli paljon. Aikaisempien tutkimusten mukaan (kts. esim. Ingersoll & Strong 2011)
opettajan ammatti on luonteeltan sellainen, ettei kaikkea tarvittavaa osaamista voida
saavuttaa opettajankoulutuksen aikana. Haastattelemani opettajat kuvailivat, miten he
kokivat yliopisto-opintojen jilkeen osaavansa opettaa ja tulivat hyvin toimeen lasten
kanssa, mutta kaiken muun koettiin olevan uutta ja epdvarmaa. Haastatteluista kéy ilmi,
miten opettajan tyohon vaadittavaan formaaliin tietoon liittyen yliopisto oli tarjonnut
hyvit eviit, kuten esimerkiksi ymmarrys lapsen kehityksestd. Praktinen tietimys sen
sijaan oli selkedsti alkanut karttua vasta ensimmdisen vuoden aikana tyOeldmissa.
Haastateltavat esimerkiksi kuvailivat, miten tietyt kdytdnnon asiat olivat alkaneet sujua
kuin itsestdén alun haasteiden jdlkeen. My0s Heikkisen ym. (2012) mukaan opettajien
kertomissa kokemuksissa ndyttdytyy usein se, ettd monet tyon kannalta merkityksellisistd

taidoista opitaan koulutuksen ulkopuolella esimerkiksi juuri tyoelaméssa.

Formaalin tiedon ja praktisen tietimyksen kehittymisen liséksi varhaiskasvatuksen
opettajien kokemuksissa korostuu se, etti ammatillisen tuen ja omien reflektiivisten
kiytinteiden myotd haastateltavat olivat alkaneet rakentaa omaa opettajuuttaan ja
loytaneet itselle sopivia tapoja toimia. Esimerkiksi aivan tyoeldmén alussa opettajana
toimimisessa oli korostunut tuokioldhtdisyys, mutta kidytdnnoén tyon myotd ymmaérrys
varhaiskasvatuksen arjesta ja ajatukset siitd, miten pedagogiikkaa toteutetaan kaikissa
arjen tilanteissa, olivat alkaneet rakentua. Myds varmuus omaan tekemiseen oli kasvanut
ja opettajat olivat alkaneet toimia autonomisemmin, vaikka tarvetta ammatilliselle tuelle

vield néyttaytyikin.

Kaikki haastateltavat osoittivat kertomuksissaan kykya reflektoida ja asettaa tavoitteita
omalle toiminnalleen. Haastateltavat my0s kuvailivat miten taito tunnistaa omia
vahvuuksiaan ja heikkouksiaan opettajana oli kehittynyt. Opettajat kuitenkin kokivat

tarvetta myds dialogiselle reflektoinnille ja tdhén liittyen ammatilliselle tuelle. Opettajat
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nostivat esimerkiksi esiin toiveen ulkopuolisen antamalle palautteelle omasta tydstd. He
toivoivat rehellistd palautetta siitd, missd on onnistuttu ja missé on parantamisen varaa.
Dialektisten dimensioiden (Jarvinen 2005) valossa timén voidaan ndhdad ndyttdytyvidn
siten, ettd induktiovaiheessa opettajan identiteetti ja itsetuntemus ovat vield rakenteilla ja

omien vahvuuksien ja heikkouksien tunnistamiseen tarvitaan ulkopuolista tukea.

4.2.2 Millaisia haasteita varhaiskasvatuksen opettajat kohtaavat tydeldméan
induktiovaiheessa?

Haastattelemani  varhaiskasvatuksen  opettajat olivat kohdanneet tydeldméin
induktiovaiheen aikana erilaisia haasteita ja tyotd kuormittavia tekijoitd. Suurimpana
haasteena opettajien kertomuksissa nousee esiin kokemus siité, ettd opittavaa on paljon
eikd oma osaaminen ole vield ihan riittdvdd tyon tekemiseen. My0Os Franssonin ja
Gustafssonin (2008) mukaan opettajan ammatissa induktiovaiheen vaativuutta lisdé se,
ettd vastavalmistuneelta opettajalta saatetaan odottaa sellaista osaamista, jota oppii vain
tyotd tekemdlld ja ilman kertynyttd tyokokemusta voivat vaatimukset tuntua raskailta.
Tutkimuksessani opettajien epavarmuus néyttadytyi esimerkiksi siind, ettd lapsiryhmin
pedagogisen johtajan rooliin astuminen ja sen mukana tuleva vastuu, koettiin

haasteelliseksi ja my0s pelottavaksi asiaksi.

Muina induktiovaiheen haasteina esiin nousivat ammatillisen tuen puute, tyGtiimin
toimimattomuus, ty0yhteison muutosvastarinta, haastavat kasvatustilanteet, kiireen
tunne, vaihtuvat sijaiset, tyon fyysinen ja henkinen kuormittavuus, vanhempien ja lasten
luottamuksen voittaminen sekd kirjallisten toiden miédrd. Kirjalliset tyot koettiin
haasteellisiksi erityisesti sen vuoksi, ettd yliopistosta saatu pohja niiden tekemiseen
koettiin erittdin heikoksi. Myos vanhempien kanssa tehtdvéd yhteistyd koettiin osittain
haasteellisena. Ndméd asiat nousevat esiin my0s aikaisemmissa tutkimuksissa, kuten

Perho ja Korhonen (2012) sekd Karila ja Kupila (2010).

Haastatteluaineistoista nousee esiin, ettd haasteet koetaan sitd kuormittavampina, miti
heikommin tukea niiden kohtaamiseen on saatavilla. Myds opettajan henkilokohtaisten
ominaisuuksien voidaan nidhdd vaikuttavan sithen, miten kuormittavaksi tyon kokee,
esimerkiksi millainen kyky opettajalla on irtautua tydasioista vapaa-ajallaan ja miten

kovia vaatimuksia opettaja asettaa omaa toimintaansa kohtaan. Haastatteluaineistosta kdy

41



ilmi myds tyon voimavaratekijoitd, kuten onnistumisen kokemukset ja lasten kanssa

tydskentely, jotka motivoivat ja antavat voimaa haastavissa tilanteissa.

4.2.3 Millaista ammatillista tukea vastavalmistuneet varhaiskasvatuksen opettajat
kaipaavat?

Tutkimustuloksissani ndyttdytyy vahvasti ammatillisen tuen tarve tydeldmin
induktiovaiheessa. Haastateltavien kertomuksien mukaan virallisia ja yhtendisid
kdytinteitd ammatillisen tuen osalta ei ollut olemassa. Kaikki haastateltavat
varhaiskasvatuksen opettajat kokivat, ettd ammatillista tukea olisi hyvi olla enemmén
tarjolla. Erityisesti esimiehen suunnalta kaivattiin liséd tukea. Kollegiaalinen tuki nousee
aineistossani esiin pddosin positiivisena asiana ja sellaisena, ettd tukea tyGtiimin muilta
tyontekijoiltd oli ollut saatavilla. Esimerkiksi perehdytys tydohon koettiin olleen tdysin
ryhmén muiden tyontekijoiden vastuulla. Myos aikaisemmat tutkimukset (kts. Harrison
ym. 2005; Thomas ym. 2019) osoittavat, ettd kollegoilta saatu tuki on keskeisessd

asemassa uuden opettajan tyotyytyvidisyyden ja motivaation kannalta.

Ammatilliseen tukeen liittyen varhaiskasvatuksen opettajat toivovat parempaa
perehdytystd tyohon sekd vahvempaa tukea esimieheltd. Samankaltaisia vastauksia kéy
ilmi myds OAJ:n (2019) nuorille jisenilleen teettdméssd kyselyssd. Varhaiskasvatuksen
opettajat nostavat tutkimuksessani esiin toiveen sddnnéllisestd tilannekatsauksesta eli
toiveen siitd, ettd joku varmistaisi miten uransa alussa oleva opettaja voi ja millaisia
asioita hinelld on mielen pdilld. Haastateltavat toivovat myds sitd, ettd joku antaisi
palautetta tehdysté tyOsti ja, ettd tyotd tukemassa olisi sellainen henkild, jolta voisi kysyd

ja varmistaa ty0ssd askarruttavia asioita.

4.2.4 Mité varhaiskasvatuksen opettajat ajattelevat mentoroinnista ammatillisen tuen
muotona?

Tutkimukseni viimeisend tutkimustehtidvana oli selvittdd millaisia ajatuksia mentorointi
vastavalmistuneissa varhaiskasvatuksen opettajissa herittda. Kysyttdessd mitd opettajat
ymmartivat sanalla mentorointi, kuvailivat haastateltavat mentoroinnin olevan
ammatillista tukea, jossa kokeneelta opettajalta voisi kysyéd neuvoa tai tehda toitd yhdessi

ja, jolle voisi luottamuksellisesti kertoa omista ajatuksistaan. Mentorointi yhdistettiin
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myds tutorointiin ja sithen, ettd mentori toimisi henkilond, joka valmistelee opettajaa tyon

tekemiseen.

Kukaan haastateltavista ei ollut osallistunut viralliseen mentorointiin, mutta kaksi
haastateltavista (VO2 ja VO3) kokivat suhteen kokeneeseen tydpariin olleen
mentoroinnin kaltaista. Haastattelun yhteydessd kerroin haastateltaville mentoroinnin
erilaisista muodoista ja kysyin haastateltavilta millainen mentorointi voisi tdmén
perusteella sopia heille itselleen. VO2 ja VO3 kertoivat, etti heiddn olisi helpompi saada
tukea ja kertoa omista kokemuksistaan kahdenvélisen mentorointisuhteen kautta, kun taas
VOI1 ja VO4 kokivat, ettd ryhmidmuotoinen mentorointi voisi tukea omaa opettajuutta.
VOI kuitenkin nosti esiin, ettd mahdollisessa mentorointiryhmissé olisi tarkedd, ettd
toimintaa olisi ohjaamassa ulkopuolinen henkild, jottei keskustelu ajautuisi valittamiseen
tai juoruamiseen. Kaikki haastateltavat osoittivat kiinnostusta mentorointia kohtaan ja
kokivat, ettd siitd voisi olla omaan tyohon ja opettajana kehittymiseen. Mentorointi
ammatillisen tuen muotona koettiin merkitykselliseksi siitd syystd, ettd sitd kautta
varhaiskasvatuksen opettajat voisivat yhdessd toisen tai toisten opettajien kanssa

keskustella omista kokemuksistaan sekd tavoistaan toimia.
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5 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tutkimukseni padtehtivina oli tarkastella varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden
kehitysprosessia tydeldmin induktiovaiheen aikana sekd sitd millaisia haasteita
varhaiskasvatuksen opettajat kohtaavat aloittaessaan tyoeldméssa. Tehtdvand oli myos
tarkastella, millainen merkitys ammatillisella tuella on varhaiskasvatuksen opettajan
asiantuntijuuden kehittymiseen ja tyohyvinvointiin sekd millaisia ajatuksia mentorointi
varhaiskasvatuksen opettajissa herittdd. Toteutin tutkimukseni tapaustutkimuksena ja
haastateltavien méérén ja aineiston koon vuoksi, tulokset eivit ole yleistettavissid. Olen
kuitenkin pyrkinyt kuvaamaan aidosti haastattelemieni varhaiskasvatuksen opettajien
kokemuksia tydeldmén induktiovaiheesta ja nidin ollen tutkimukseni tuo esille
esimerkinomaisesti, millaisten asioiden edessd vastavalmistunut varhaiskasvatuksen

opettaja on siirtyessddn yliopistokoulutuksesta tydeldmain.

Tutkimustehtdvieni kannalta koen, ettd wvalintani toteuttaa tutkimus laadullisena
tapaustutkimuksena oli oikea. Tutkimusmenetelmini avulla sain selville opettajien
henkilokohtaisia kokemuksia ja teemahaastattelut mahdollistivat sen, ettd aineistosta
nousi esille sellaisiakin asioita, joita ei olisi esimerkiksi strukturoidulla haastattelulla
tullut esiin. Tutkimukseni tuloksia voidaan hyddyntda esimerkiksi pohdittaessa millaisiin
asioithin kunnan varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa on syytd kiinnittdd huomiota,
jotta vastavalmistuneet varhaiskasvatuksen opettajat kokisivat tyon mielekkadksi ja
kiinnittyisivdt ammattiin. Tutkimustuloksistani on myos 16ydettdvissd yhteneviisyyksié

aikaisempiin tutkimuksiin.

Haastateltavien  vdhdisen médrdn vuoksi tuloksien vertailu haastateltujen
varhaiskasvatuksen opettajien vélillda on vaikeaa ja olisi mielenkiintoista tutkia
laajemmin, miten ty0vuosien mddrd ndyttdytyy varhaiskasvatuksen opettajien
asiantuntijuuden ja identiteetin rakentumisessa. Nyt omassa tutkimuksessani esimerkiksi
ainoastaan yksi haastateltavista oli induktiovaiheen loppupuolella. Tutkimuksestani on
kuitenkin havaittavissa tekijoitd, jotka vahvistavat tietimystd siitd, ettd opettajan
asiantuntijuus rakentuu vuorovaikutteisesti kdytdnnon tyokokemuksen myotd. Téstd
esimerkkind oman toiminnan ja osaamisen reflektointi, joka nousi monipuolisemmin
esiin useamman vuoden tydeldmaéssé olleen haastateltavan kohdalla. Myds ammatillisen

tuen tarpeen voi ndhdd vdhentyvén tydvuosien myotd. Toisaalta kykyyn reflektoida ja
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ammatillisen tuen tarpeeseen vaikuttavat myos opettajan omat luonteenpiirteet ja

esimerkiksi se, miten rohkeasti opettaja luottaa omaan osaamiseensa.

Tutkimukseni tulokset osoittavat, ettd varhaiskasvatuksen opettajien induktiovaihetta
tyoeldmdssd kuvastaa vahvasti oman roolinsa etsiminen opettajana. Opettajien
kokemuksien mukaan yliopisto-opinnot eivét olleet tarjonneet riittdvaa pohjaa kdytdnnon
tyohon varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa ja esimerkiksi harjoittelujen osuus
koulutuksesta olisi haastateltavien mukaan saanut olla suurempi. Opettajat kuitenkin
totesivat ymmartivéinsd, ettd koulutuksen lyhyen keston wvuoksi, on sen aikana
mahdotonta saavuttaa kaikkea tyOssd tarvittavaa osaamista. Tamidn perusteella
voidaankin pohtia, tulisiko varhaiskasvatuksen opettajakoulutuksen olla laajuudeltaan
ylempédin korkeakoulututkintoon johtava. Esimerkiksi Varhaiskasvatuslain (540/2018)
mukaan vuodesta 2030 alkaen pdivikodin johtajalta vaaditaan kasvatustieteen maisterin
tutkinto ja useat kunnat ovat nostaneet timén koulutusvaateeksi jo nyt. Pystytddnko
nykyiselld maisterikoulutuksen saaneiden maérdlld vastaamaan tdhdn vaateeseen?
Toisaalta voidaan pohtia millainen vaikutus pidempddn kestévilla koulutuksella ja
esimerkiksi laajemmilla kdytdnnon opinnoilla olisi varhaiskasvatuksen opettajien
tyoeldmin induktiovaiheen kokemuksiin ja epdvarmuuden tunteeseen. Olisivatko
opettajat varmempia omasta osaamisestaan varhaiskasvatuksen asiantuntijoina, jos

koulutus kestdisi pidempéan?

Tutkimukseni mukaan tydeldamédn aloitusvaiheen haasteeksi koettiin erityisesti
epdvarmuus omista taidoista ja opettajan pedagoginen vastuu. Tyokokemuksen puute ja
heikko perehdytys tyohon aiheutti sen, ettd vastuunottaminen ja lapsiryhmén pedagogisen
johtajan rooliin astuminen koettiin osaltaan haasteelliseksi. Lisédksi tydtd kuormittavina
tekijoind esiin nousivat muun muassa tydtiimin toimimattomuus, ammatillisen tuen
puute, kiireen tunne, vaihtuvat sijaiset, tyon fyysinen ja henkinen kuormittavuus,
haastavat kasvatustilanteet, vanhempien kanssa tehtdvé yhteistyo seké kirjallisten tdiden
médrd. Haastateltavat nostavatkin esiin varhaiskasvatuksen resursseihin liittyvia tekijoita
ja sen, ettd padttdjien taholla olisi syyté kiinnittdd enemmaéan huomiota varhaiskasvatuksen

opettajien tyon vaativuuteen ja palkkaukseen.

Tutkimusaineistossani  kokemukset ammatillisen tuen saatavuudesta ovat sekd
positiivisia ettd negatiivisia. Kaikki haastateltavat nostivat esiin tarpeen kollegiaaliselle
tuelle ja sitd oli ammatillisen tuen muodoista my0s parhaiten saatavilla. Opettajat kokivat

ainakin jossain kohtaa saaneensa tukea ty0honséd tyOtiimiensd jdseniltd ja erityisesti
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ryhmén tai pdivdkodin toisilta opettajilta. Toisin kuin kollegiaalinen tuki, koettiin
esimicheltd saatu tuki luonteeltaan heikoksi. Esimiehet olivat olleet joko huonosti
tavoitettavissa tai heiddn lahestymisensd itsed askarruttavissa asioissa oli ollut vaikeaa.
Lisdksi tutkimusaineistossani nousee esiin tyohon perehdyttimisen huono taso.
Ammattiin sitoutumisen kannalta aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd tdrkedssi
roolissa ovat tyonsd merkitykselliseksi kokeminen sekd ammatillisen tuen saaminen (kts.
Onnismaa ym. 2017). Tutkimuksessani nousi esiin se, ettd vaikka VO3 oli kokenut
saaneensa ammatillista tukea induktiovaiheen aikana, koki hin suurta riittdmattomyyden
tunnetta ja oli tistd syystd vaihtamassa alaa. My&s muut haastateltavat olivat epdvarmoja
jatkostaan varhaiskasvatuksen opettajana tyon kuormittavuuden sekid alan vidhiisen
arvostuksen takia. Voidaankin pohtia, millainen vaikutus virallisilla ja yhteniisilld
kaytanteilld, liittyen perehdytykseen ja ammatilliseen tukeen, olisi tyon kuormittavuuden
kokemisen kannalta. Voisiko esimerkiksi mentorointiin osallistuminen auttaa opettajia

riittdmattomyyden tunteen kasittelyssi?

Haastattelemani varhaiskasvatuksen opettajat olivat kiinnostuneita mentoroinnista
ammatillisen tuen muotona ja tutkimustulosteni valossa sen saatavuuteen olisi tirked
kiinnittdd huomiota varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen tydyhteisdissd. Myds
jatkotutkimusaiheita tarkastellessani ndyttdytyy mentorointi asiana, jota olisi syytd tutkia
lisdd varhaiskasvatuksen opettajan asiantuntijuuden kehittymisen nékokulmasta.
Jatkotutkimuksena voitaisiin esimerkiksi tutkia, miten erilaiset mentoroinnin muodot
ndyttdytyvit opettajan asiantuntijuuden rakentajina ja my®0s sitd, miten eri muodot tukevat
opettajuuden kehitysta eri vaiheissa uraa. Esimerkiksi VO4 mainitsee, ettd ensimmaisend
vuotenaan olisi ehdottomasti kallistunut kahdenvélisen mentoritoiminnan puoleen, mutta
nyt toisena ty0vuotenaan koki hén, ettd ryhmidmuotoinen toiminta voisi tukea omaa

asiantuntijuuden kehitystd paremmin.

Jatkotutkimusaiheena olisi mielenkiintoista selvittdd myo0s millainen vaikutus
mentorointihankkeella olisi induktiovaiheessa olevan varhaiskasvatuksen opettajan
tyohyvinvoinnin sekd ammattiin sitoutumisen kannalta. Omassa tutkimuksessani esiin
nousi se, ettd ne opettajat, joiden tyoparit olivat toimineet ikdian kuin mentoreina, kokivat
tydeldmédn ensimmdisen vuoden positiivisena ja alun epdvarmuuden jdlkeen, olivat
saaneet varmuutta tyon tekemiseen. Kun taas VO4, jolta puuttui kokonaan
opettajatydpari, oli vield epdvarma omasta toiminnastaan opettajana ja toivoi kovasti

“peilaustukea” omaan tyohonsd. Voitaisiinko mentoroinnin paremmalla saatavuudella
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vihentdd varhaiskasvatuksen opettajien katoa toisille aloille tai toisaalta mahdollistaisiko
mentorointi sen, ettd varhaiskasvatuksen opettajat saisivat helpommin varmistuksen

sithen, onko ala heille oikea.
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6 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN JA EETTISYYDEN
TARKASTELU

Toteutin tutkimukseni laadullisena tutkimuksena ja kerdsin tutkimusaineistoni
haastattelemalla neljad tyoeldmin induktiovaiheessa olevaa varhaiskasvatuksen
opettajaa. Tutkimusaineistoni analysoin teorialdhtdisen sisdllonanalyysin periaatteiden
mukaisesti. Tdssd kappaleessa tarkastelen tutkimustuloksieni luotettavuutta ja sitd, miten

olen huomioinut tutkimuksen eettiset ulottuvuudet tutkimusprosessini aikana.

6.1 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Laadullista tutkimusta arvioitaessa tulee kiinnittdd huomiota tutkimuksen
objektiivisuuteen, reliabiliteettiin ja validiteettiin (Steinke 2004, 184). Objektiivisuutta
tarkasteltaessa kiinnitetddn huomiota sithen, miten hyvin tutkimuksessa on minimoitu
tutkijan oma subjektiivinen vaikutus tutkimustuloksiin (Metsdmuuronen 2006, 17).
Reliabiliteetilla viitataan tutkimuksen luotettavuuteen ja tutkimuksen validiteettia
arvioitaessa tarkastellaan sitd, miten hyvin tutkija hallitsee tieteelliseen otteen ja onko
tutkimus péateva eli kuinka perusteellisesti tutkimus on tehty seké ovatko tehdyt tulkinnat

ja tulokset oikeita (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 25).

Luotettavuuden tarkastelussa tulee kiinnittdd huomiota tutkijan omaan tutkijaprofiiliin ja
sithen millaisista ldhtokohdista tutkimusta tekee, esimerkiksi millaiset ennakkokasitykset
minua ovat tutkijana, tiedostamattakin, tutkimusta tehdessd ohjanneet (Virtanen 2006,
198). Tutkimukseni aihe nousi omista henkilokohtaisista kokemuksista ja tunteista, joita
oman tyOuran induktiovaiheen haasteet olivat minussa herittdneet. Tutkimuksen
tekemiseen ovat siis osaltaan vaikuttaneet omat intressini l0ytdd samankaltaisia
kokemuksia muilta uransa alkuvaiheessa olevilta opettajilta. Riskind tutkimuksen
tekemisessd oli se, ettd millaiset tekijit minua ohjaavat esimerkiksi aineiston
analyysivaiheessa. Koin teorialdhtdisen siséllonanalyysin kdyton tutkimusaineiston
analyysissa hyviksi, koska teoriasta noussut kisitteistd ohjasi analyysin kulkua ja
tutkimustulosten esittdmisté, jolloin oman tutkijaprofiilini merkitys aineistosta nostamiini
asiothin voidaan néhdd vdhentyneen. Valmiin teoriapohjan kéyttiminen lisdsi siis
tutkimukseni objektiivisuutta, vaikka tutkijan oma subjektiviteetti ei koskaan olekaan

tdysin  poissuljettavissa  tutkimuksesta (Virtanen 2006, 199). Tutkimuksen

48



objektiivisuuden  olen  huomioinut  tutkimusprosessin  aikana  siten, ettd
haastattelutilanteessa pyrin minimoimaan oman roolini ja vaikutukset haastateltaviin ja
tutkimustuloksia esitettdessa olen pyrkinyt esittaméddn tulokset mahdollisimman

neutraalisti ja tasapuolisesti.

Tutkimuksen luotettavuutta olen pyrkinyt vahvistamaan kuvaamalla oman
tutkimusprosessini ja analyysin vaiheet mahdollisimman selkedsti ja rehellisesti, jolloin
tutkimuksen toistettavuus on myds helpompaa (Flick 2009, 387). Tutkimukseni
luotettavuutta haastaa se, ettd olen tehnyt tutkimuksen yksin, silld usean eri tutkijan
toteuttamassa tutkimuksessa luotettavuus on aina korkammalla tasolla, kun tuloksiin ei
vaikuta vain yksittdisen tutkijan nikemykset aineistosta (Virtanen 2006, 203).
Tutkimukseni tuloksia tarkastellessa onkin otettava huomioon se, ettd tulokset ovat minun
omia tulkintojani haastateltavien kokemuksista, jolloin ne ovat myds tulkinnanvaraisia.
Vaikka aineiston luokittelussa ja analyysissa hyddynsin valmista teoriapohjaa, ovat
tulokset johtopdatoksid tekemisténi tulkinnoista ja toisen lukijan silmissa haastateltavien

kertomukset voivat olla erilaisia ja ndin ollen tulokset ndyttiytyé eri valossa.

6.2 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun lisdksi, on oleellista tarkastella myds
tutkimuksen eettisid ulottuvuuksia, silld hyvaan tieteelliseen kaytantoon kuuluu aina, etta
tutkimuksen toteutus on eettisesti hyvaksyttavaa ja luotettavaa (Kuula 2011). Gallagherin
(2009) mukaan tutkimus on eettisesti sita kestavampaa mita systemaattisemmin
tiedeyhteison toimintatapoja ja eettisia ohjeistuksia on noudatettu ja eettiset kysymykset
on hyva pitda mielessd koko tutkimusprosessin ajan. Eettisia kysymyksia pohdittaessa
on hyva miettia muun muassa sita onko tutkimuksen aihe sellainen, ettd se saattaa nostaa
esiin arkoja aiheita haastateltavissa. (Gallagher 2009.) Tutkimuksen eettisyyttd tulisi
tarkastella tutkimusmenetelmén ja -kohteen valinnan, tiedon luotettavuuden seké

aineiston késittelyn ja sdilyttdmisen ldhtokohdista (Kuula 2011, 11).

Tutkimukseni eettisyyttd olen tarkastellut koko tutkimusprosessin ajan. Erityisesti olen
tarkastellut eettisid kysymyksid tutkimukseen osallistuneiden varhaiskasvatuksen
opettajien anonymiteetin séilyttimisen kohdalla, silld tutkimukseni oli luonteeltaan

sellainen, ettd osallistuneet varhaiskasvatuksen opettajat kertoivat haastatteluissa
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avoimesti henkilokohtaisista kokemuksistaan ja minun tehtévéni tutkijana oli varmistaa,
ettd toimin tutkimustuloksia julkaistaessa eettisesti hyvien tieteellisten kdytdnteiden
mukaisesti. Kuulan ja Tiitisen (2010, 452) mukaan anonymisoinnin ldhtSkohtana on se,
ettd litteroidusta aineistosta poistetaan kaikki tunnistetiedot. Tutkimuksessani tima
tarkoitti sitd, ettd poistin aineistosta kaikki sellaiset viittaukset, joista kdy ilmi

haastateltavan varhaiskasvatuksen opettajan nimi, tydpaikka tai kotikaupunki.

Ennen tutkimuksen aloittamista kerésin tutkimusluvat sekéd kunnalta ettd haastateltavilta
itseltddn. Téassd yhteydessé toin rehellisesti ilmi tutkimusaiheeni, tutkimuksen tavoitteet
ja tietosuojakdytdnteisiin liittyvdt asiat. Toin myods ilmi sen, ettd haastateltavan on
mahdollista vetdytyi pois tutkimuksesta missi tahansa vaiheessa, niin halutessaan. Talla
kaikella varmistin haastateltavien tietoista suostumusta tutkimukseen, joka voidaan ndhdd
yhtend tutkimuksen eettisten kysymysten standardina (Hopf 2004, 335; Ryen 2007, 219).
Itse haastattelutilanteessa haastateltavat allekirjoittivat virallisen tietosuojailmoituksen,
josta kdy ilmi mitd yhteystietoja kerdén haastateltavilta ja miten sdilytdn tietoja sekd
kerdttyd aineistoa. Tietosuojailmoituksesta kdy ilmi, ettd tutkimusaineistoa kéytetdin
ainoastaan tdssid tutkimuksessa ja aineisto hdvitetddin heti tutkimuksen valmistuttua.
Kerroin my6s vield haastattelutilanteessa anonymiteetin sdilyttimisestd tutkimustuloksia
julkaistaessa. Kun olin litteroinut haastatteluaineiston, ldhetin sen haastateltaville

luettavaksi ja kerroin mahdollisuudesta halutessaan muuttaa kertomusta.

Tutkielmaani kirjoittaessani huomioin eettiset ulottuvuudet viittamaalla oikeoppisesti
kayttamadni 1ahdeaineistoon ja tulososuutta kirjoittaessani kiinnitin huomiota sithen, etti
anonymiteetti varmasti sdilyy eivitkd opettajat ole tunnistettavissa kertomuksistaan.
Halusin my0s kiinnittdd huomiota siihen, ettd kerron tulokset rehellisesti, mutta siten
etteivit haastateltavat joudu niissd huonoon valoon. Tdma4 siitd syysté, ettd haastatteluissa

nousi esiin my0s arkaluontoisia asioita esimerkiksi tydyhteisoihin liittyen.

Koin tutkimusprosessin aikana eettisten kysymysten tarkastelun osaltaan haasteelliseksi,
erityisesti juuri anonymiteetin sdilyttimisen kannalta. Pohdin paljon prosessin aikana siti,
kuinka paljon voin tuoda asioita ilmi opettajien uran alkuvaiheesta, jotta he eivit ole
tietojen perusteella tunnistettavissa. Tastd syystd en esimerkiksi tuo ilmi kuntaa, jossa
haastateltavat tyOskentelevdt, vaan totean kaikkien opettajien olevan toissd

lansisuomalaisen kunnan varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa.
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LIITTEET

Liite 1 Haastattelurunko

1.Taustatiedot

2. Tyoelimén aloitusvaihe; motivoivat tekijéit/ haasteet
- Millaisia kuormittavia tekijoitd/ haasteita koet?

- Mikd motivoi tyossd, mitkd ovat voimavaroja?

3. Ajatukset omasta ammatillisesta kehittymisesti ja opettajan identiteetti
- Ajatukset opiskelujen aikana vrt. tydeldmassa aloittamisen jalkeen?

- millaisia ajatuksia omasta opettajuudesta sinulla oli yliopistoaikoina, mité asioita pidit
tarkedna tuolloin omassa opettajuudessa? Entd nyt tyoeldmassa?

-Ammatillinen kehittyminen; pedagogiset taidot, ryhménhallinta, kirjalliset tyot...
-Mitka tekijit muovanneet?

4. Ammatillinen tuki

-Millainen perehdytys tyéhon ollut?

-Millaista ammatillista tukea olet saanut?

-Millaista tukea kaipaat?

-Kuka vastuussa edelld mainituista asioista, kenen puoleen kadntya?
-Yliopiston tuki tydeldmédn siirtymiseen liittyen?

5. Ajatukset mentoroinnista

- Mitd ymmaértdd mentoroinnilla? Millaisia ajatuksia herattdaa?

- Onko ollut tarjolla mentorointitukea?

- Millainen mentorointituki voisi sopia itselle (vertaismentorointi, kahdenvilinen

mentorointikeskustelu; master-noviisi?)
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Liite 2 Esimerkki litteroidusta haastatteluaineistosta

Haastatteluajankohta: 11.4. 2020

Tutkija: H Haastateltava: VO

H: Niin ajatuksia siitd sun omasta opettajuudesta. Sillon kun sé oot ollut yliopistossa ja
sitd mitd sd pidit sillon tdrkednd opettajuudessa, niin onko se jotenkin muuttunut?

VO: en méi koe et se olis mitenkdédn tdysin muuttunut et millanen opettaja méd haluan
olla. Ehkd niinku jotenkin sillon vastavalmistuneena ajatteli jotenkin tosi
mustavalkoisesti niistd asioista, ettd nyt tdssd tyokokemuksen myotd alkanut nikee ne
muutkin vérit siitd valiltd. Et mé koen et se on ollut tosi hyva et lapsiryhma, tyopaikka
ja osin tiimi on vaihtunut mulla, koska koen et oon pédssyt joka vuosi kehittdd jotain eri
osa-aluetta siind omassa opettajuudessa. Et sit tavallaan nytkin ku jatkoi toista vuotta
erkkaryhmaissé, et jos siind ei olisi tullut sitd vastuunmuutosta, niin mi koen ehki mun
kehitys olis jotenkin erilailla jd&nyt junnaamaan paikalleen. Mut sit myds se, et on
saanut erilaista kokemusta muutosten myo6té, on ollut paras koulu.

H: Eli koet et sun kohdalla on ollut hyvé et on ollut useampi paikka?

VO: Joo, et varsinkin tdllad tavalla ku ei oo ollu sitd pddvastuuta aina, et en tiedd miten
sit jos olis ollut heti se padvastuu et olisko sit ollut helpompi jatkaa samassa ja saada
vahvistusta sille osaamiselle. Mut et tdd on ollut mun polku, koen et ehké en tyyppind
ole se itsevarmin ja rohkein et siindkin mielessd on ollut hyvd et on ollut mun
persoonalle sopiva. Mietin et oikeestaan ensimmadisen vuoden aikana ymmadrsin sen, et
enhin mi oikeestaan tiedd lapsista mitdén ja tuli jotenkin tosi itsevarmana et millasta
haluais, ja luuli tietdvansd millanen haluaa olla, mut sit se todellisuus oli. Ja tavallaan
sit, ku sai niitd ekoja paikkoja, joissa on tdystydaika et on sen 8h, niin sit tuli jotenkin
se arki vastaan, et oikeesti se on niinku tdtd. Voi olla, etté yliopistossa on kaikkee hienoo
niin se pdivikodissa se todellisuus on vield aika erilainen.

H: Mm kylld no mitka tekijit koet et on eniten muokannu, tietenkin se kokemus mut?
onko joku muu?

VO: Joo, et jokaisesta tyOparista on oppinut jotakin, ja osasta paljonkin ja jonkun
kohdalla on voinut olla vaikka sillai et on ollut enemman, et tollai ma en niinku tekisi
mut sit taas toiset on niinku, no sekd ettd hyvissé ja pahassa. Ja sit ehké tota on ollu
sillai niinku sellasia tydpareja et on ollut helppo niinku kysyé, et miksi ajattelet noin,
ettei oo ollut niin semmonen et vaikka on ollut selkeesti nuorempi, et on ollut niin
lammin se vuorovaikutus, et on voinut ihmetellen kysyd mitd ja miksi, eikd toinen oo
ajatellu et on mitenkéén kyseenalaistanut, vaan et se on sitd et haluu oppii paremmaksi.
Et ehki se on yks miké on tdssd tyossi et, ja itelld semmonen kuormittava, et ku koko
ajan haluaa tehdd paremmin niin sit en tiedé tuleeko jossain kohtaa, et védsyy siithen et
aina pitdis pystyd enemmaén ja parempaan, tehokkaammin.

H: Ulkoisten paineiden lisdksi oma sisdinen paine. No sit, siitd ammatillisesta tuesta.
Jos ajattelet kaikkia niitd sun tydpaikkoja, niin millanen koet et se sun perehdytys on
ollut?
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Liite 3 Aikajanat
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