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Johdanto

Opettajien perus- ja tdydennyskoulutus, sen rakenne, siséllot ja organisoiminen ovat
vakiintuneita keskustelunaiheita ja kysymyksid niin opettajien ja opettajankoulutuksen
tutkijoiden, koulutuksen jarjestdjien sekd koulutuspoliitikkojen piirissd. Teemat ovat
ajankohtaisia myds meilld Suomessa huolimatta siité, ettd opettajankoulutusjirjestelmadmme
aiheellisesti kiitetddn sen akateemisuuden, houkuttelevuuden, kattavuuden, toimivuuden ja
osittain perusopetuksessa saavutettujen hyvien tulosten myotd. Talla hetkelld on keskusteluun
noussut ajankohtaisiksi aiheiksi opettajaopiskelijoiden ja ty0ssé toimivien opettajien osaamisen
relevanssi suhteessa opettajan tyon perustarpeisiin ja ajassa muuttuviin vaatimuksiin (vrt. Husu

& Toom, 2016).

Opettajat tyoskentelevit tehtdvissddn useiden vuosikymmenten ajan peruskoulutuksen jilkeen,
ja ammatillisen osaamisen kehittdmiselle ja oppimiselle on tarvetta opettajan tyon muuttumisen
ja opettajilta edellytettdvan osaamisen mydtd. Opettajien tdydennyskoulutuksen on olennaista
muodostaa suunnitelmallinen jatke opettajien peruskoulutukselle opettajan jokapidivdiseen
tyohon integroituvina lyhytkestoisina tai jatkuvina, pitkdkestoisina ohjelmina. Tdhén liittyen
pohditaan opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen tarkoituksenmukaisuutta ja eri vaihtoehtoja
sekd pohditaan ratkaisuja niihin tarpeisiin ja haasteisiin, jotka on tunnistettu opettajan tyohon
liittyen jo aikaisemminkin (Opettajankoulutusfoorumi, 2016; Opettajankoulutus 2020; Heikkinen
et al., 2015; Jokinen, Taajamo & Vilijarvi, 2014, Mikkola & Vilijéarvi, 2014). Yhti lailla

pohditaan yliopistojen, niiden yhteydessa toimivien harjoittelukoulujen sekd muiden



opettajankoulutukseen kytkeytyvien tahojen roolia opettajankoulutuksen kokonaisuudessa (vrt.

mm. Zeichner, 2010; Payne & Zeichner, 2017) laajemminkin.

Kansainvilisesti ainutlaatuisten suomalaisten yliopistollisten, kasvatustieteellisten tiedekuntien
yhteydessa toimivien harjoittelukoulujen rooli opettajankoulutuksessa on keskeinen: ne toimivat
opetuksen, oppimisen ja opettajankoulutuksen teoreettisten ja kiytdnnollisten kysymysten
integroijana ja rajapinnoilla. Harjoittelukoulut asiantuntijaorganisaatioina tukevat tiedekuntien,
erityisesti opettajankoulutuksen, tavoitteita. Ne toimivat kiintedssa yhteistyossa yliopiston
opettajankoulutusyksikoiden ja ainelaitosten kanssa erityisesti opettajien peruskoulutukseen
sisdltyvin ohjatun harjoittelun suunnittelussa, toteuttamisessa ja kehittdmisessa. Niiden
koulutustehtdva perustuu koulutustutkimuksen, pidosin opettajankoulutustutkimuksen tuloksiin,

erityisesti ohjattujen opetusharjoitteluiden merkitykseen ja osuuteen opettajaksi oppimisessa.

Opettajaopiskelijat kokevat opetusharjoittelut merkittdvimpina tekijoind opettajaksi oppimisessa
opettajankoulutuksen aikana (Ahonen et al., 2015; Saariaho et al., 2015). Ohjatut
opetusharjoittelut ovat keskeisessi osassa myos opettajien ammatillisessa oppimisessa ja niiden
aikana alkavassa ammatillisessa kehittymisessi. Suomalaisissa harjoittelukouluissa on téssa
keskeisestd asemastaan ja tehtdvastiddn késin runsaasti asiantuntemusta ja osaamista toimia myds
opettajien lyhyt- tai pitkdkestoisen tdydennyskoulutuksen keskeisend toimijana, jota tulisi
hyodyntidd huomattavasti nykyistd enemmaén alueellisesti, valtakunnallisesti ja
kansainvilisestikin. Harjoittelukouluissa tydskennellddn opettajaopiskelijoiden ammatillisen
osaamisen kysymysten ja haasteiden ddrelld sekd kaytannollisesti ettd teoreettisesti niin
luokkahuoneen kuin koulun ja laajemman lahiyhteisonkin tasolla. Tétd opettajan oppimisen
asiantuntijuutta, ammatillisen kehittymisen ohjaamisosaamista ja koko koulun sitoutuneisuutta
oppilaiden ja opettajien oppimisen tukemiseen voitaisiin mielestimme kéyttdd merkittavasti

laajemmin opettajien tdydennyskoulutuksen osana ja tukena.

Harjoittelukoulujen keskeisiin tehtdviin kuuluu opetuksen, oppimisen ja opettajankoulutuksen
tutkimus- ja kokeilutoiminta, jota on viime vuosina my0s pyritty strategisesti vahvistamaan
merkittavisti. Tutkimus- ja kokeilutoiminta luo edellytyksié sekd opettajien peruskoulutuksen
ettd tdydennyskoulutuksen kehittdmiselle. Harjoittelukoulut ovat jo nyt sekd aktiivisia
tutkimuksen toimijoita ettd toimivat monipuolisina tutkimusympéristdind kasvatustieteellisten
tiedekuntien tutkijoille ja opiskelijoille. Téltd pohjalta ne luovat mahdollisuuksia opettajien

perus- ja tdydennyskoulutusta koskevalle tutkimukselle ja sen edellyttimélle yhteistydlle. Tamén



harjoittelukouluissa olevan, ja kehittyvan, tutkimuksellisen osaamisen ja mahdollisuuksien
entistd parempi hyddyntdminen tdydennyskoulutuksen ndkokulmasta on entistd tdrkedmpad seka
kansallisesti ettd kansainvélisesti. Tdma on my0s keskeinen osa harjoittelukoulujen

yhteiskunnallista vaikuttavuutta.

Opettajankoulutuksen jatkumo: peruskoulutuksesta koko uran kestiviin

taydennyskoulutukseen

Opettajan tyon luonteen seka siiné tarvittavan ammatillisen osaamisen suunnasta on olennaista
pohtia, millaista opettajan perus- ja tiydennyskoulutuksen tulisi olla, missé se tulisi jarjestdd ja
ennen kaikkea miten se tulisi pedagogisesti organisoida, jotta se parhaalla mahdollisella tavalla
tukisi ammatillisen osaamisen oppimista ja tydssa kehittymistd koko opettajan uran ajan. Télla
hetkelld jatkumo perus- ja tdydennyskoulutuksen vélilld on yliopistollisessa
opettajankoulutuksessa heikko ja paljolti koordinoimaton (Heikkinen et al., 2015). Keskeinen
kysymys liittyy yhteisty6hon: sithen, miten akateemiset ja monet kidytdnnon toimijat ja yhteisot
saadaan toimimaan joustavasti ja toisiaan hyddyttiden yhteistydssi ja valttdmain (jo klassiseksi
muodostunutta) kaksijakoisuutta teorian ja kdytdnnon vililla. Téhén liittyen Zeichner (2010)
pohtiikin mahdollisuuksia toteuttaa opettajankoulutusta vahvaa akateemista asiantuntijuutta
omaavien yliopistojen, vahvaa kdytdinnéllistd asiantuntijuutta omaavien koulujen seké
vhteiséllistd asiantuntijuutta omaavien toimijoiden ja organisaatioiden vélisené jaettuna,

yhteisend tehtévina.

Akateeminen yliopistokonteksti ja pitkékestoinen maisterikoulutus on néhty soveltuvina
opettajien peruskoulutukselle opettajan tyon edellyttiméan asiantuntijuuden laadun ja luonteen
vuoksi (Pantic & Wubbels, 2010; Darling-Hammond, 2016; Snoek & Zogla, 2009; Cochran-
Smith et al., 2015). Ndmé ovat my0s suomalaisen opettajankoulutuksen kansainvilisestikin
tunnustettuja vahvuuksia, joita my0s harjoittelukoulut ovat olleet tirkeélla tavalla ja yhteistydssi
rakentamassa. Akateemisen opettajankoulutuksen opetussuunnitelmat ovat perinteisesti
painottaneet vahvasti tiettyjen teoreettisten kasvatustieteellisten tietoaineisten ja oppiaineiden
sisdltdjen osaamista. Ndin on huolimatta siité, ettd suoranaista empiirista tutkimusta siité, mité
tietoja opettajan tulisi hallita ja kuinka paljon, jotta hdn osaisi toimia mielekk#alla tavalla
tyOssddn, on olemassa yllattavan vihin (Ball & Forzani, 2010; Blomeke & Kaiser, 2017; Toom,

2017). Opettajankoulutuksen opetussuunnitelmiin on myos sisédltynyt ajatus siitd, ettd vahva



teoreettisen tietoaineksen hallinta kdantyy luokkahuonevuorovaikutuksessa opettajan
kaytannolliseksi osaamiseksi ohjata oppilaiden oppimista (Pantic & Wubbels, 2010).
Opettajankoulutukseen on aina sisdltynyt useita kdytdnnon harjoittelujaksoja, mutta padpaino on
selkedsti ollut teoreettisissa ja tutkimuksellisissa opinnoissa. Tamén struktuurin ajatteleminen
uudelleen ja muuttaminen vield selkeimmin tukemaan opettajan tyon akateemista, kdytdnnollista
ja ympardivadn yhteisoon liittyvaa osaamista ja ammatillista kehittymistd ndhdéén erittéin
tarpeellisena (Cochran-Smith & Zeichner, 2005; Husu & Clandinin, 2017; Pantic & Wubbels,
2010). Olennaista on kiinnittdd huomiota erityisesti opettajaopiskelijoiden oppimiseen,
osaamiseen ja sen tyoeldmarelevanssiin sekd opettajankoulutuksen pedagogiikkaan (vrt. Soini et

al., 2016; Toom et al., 2017).

Opettajien tdydennyskoulutuksen osalta koulutuksen jarjestimisen kontekstien, rakenteiden ja
keston variaatio on kansainvilisesti tarkasteltuna todella laaja. Edelld kuvatut teoriaan,
kéytdnnon osaamiseen tai yhteisollisiin ulottuvuuksiin kohdentuvat haasteet eivit ehkd samalla
tapaa koske tdydennyskoulutusta, silld se on usein jo valmiiksi kdytdnnollisesti orientoitunutta,
mm. uusiin opetusmenetelmaéllisiin seikkoihin tai sisdltoihin fokusoivaa (vrt. Heikkinen et al.,
2015) ja monipuolisemmin eri tahojen ja toimijoiden osaamista hyodyntavéa. Toisaalta voi
kysyd, missd médrin peruskoulutuksen jilkeisen koulutuksen tulisi my0s vahvistaa opettajien
teoreettista osaamista, ymmarrysta ja kykya jasentdd niitd haasteita, joita he kohtaavat
jokapdiviisessd tyossddn (Penuel et al., 2007). Lisdksi opettajien mahdollisuus, velvollisuus ja
halukkuus osallistua koulutukseen vaihtelevat, samoin opettajien kokemus koulutuksen
pitkikestoisesta hyddyllisyydestd opettajan tyohon ja osaamisen kehittimiseen (mm. Lieberman
& Pointer Mace, 2008; Desimone, 2009). Téll4 hetkelld Suomessa tilanne on, ettd jopa 20 %
opettajista ei ole oman ilmoituksensa mukaan osallistunut lainkaan tdydennyskoulutukseen
viimeksi kuluneen vuoden aikana (Heikkinen et al., 2015). Témén taustalla on varmasti monia
eri syitd. Vaihtelua on my0s opettajan henkilokohtaisen tiydennyskoulutuksen systemaattisessa
suunnittelussa yhdessi kollegojen ja koulun johdon kanssa (vrt. Eisenschmidt, 2006). Talta osin
tdydennyskoulutuksen haasteena on sen opetussuunnitelman systemaattisuuden
vahdisyys/olemattomuus, jatkumon puuttuminen suhteessa peruskoulutukseen seka
tdydennyskoulutuksen niukka anti opettajan tyon laajempien ja teoreettista ymmaérrysti vaativien

kysymysten suhteen (vrt. Heikkinen et al., 2015).

Opettajien uran alkuvaiheiden kannalta keskeisen induktiovaiheen koulutuksen, tuen ja

mentoroinnin osalta tilanne on sekd kansainvélisesti ettd suomalaisessa kontekstissa kirjava.



TALIS 2013 -tutkimuksen mukaan yli 60 %:ssa alakouluista ei ollut tarjolla mentorointia uusille
opettajille: tilanteessa on siten huomattavasti korjattavaa (ks. Heikkinen et al., 2015).
Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessa -tutkimuksen mukaan yleissivistidvin koulutuksen
opettajista yli puolet (57 %) ei ollut saanut lainkaan perehdytysta tai tukea uransa ensimmaéisini
vuosina (Jokinen et al., 2014). Téasté johtuen johtuen tdydennyskoulutusta on pyritty kehittimééin
vastaamaan paremmin opettajien tyon koettuja tarpeita. Opettajat yksiloiné ja koulut yhteisdind —
ja tatd kautta erityisesti oppilaat — voisivat hyotya suunnitelmallisesta peruskoulutuksen
jélkeisestd koulutuksesta, jossa opettajilla ja kouluyhteis6illd olisi keskeinen rooli ja jota
toteutettaisiin nimenomaan oppilaiden, opettajien ja koulujen tarpeista kisin ja

koulutuspoliittisesti ohjaten (vrt. Husu & Toom, 2016).

Opettajankoulutuslaitokset, harjoittelukoulut ja yhteisot tukemassa opettajien jatkuvaa

ammatillista osaamista

Yhti oikeaa tapaa opettajien peruskoulutuksen tai sen jalkeisen koulutuksen jarjestdmiseen ei ole
olemassa (Payne & Zeichner, 2017; Zeichner, 1983), mutta keskeistd on, ettd koulutus on perus-
ja tdydennyskoulutuksen kokonaisuuden nikokulmasta tarkasteltuna systemaattista, ja
pedagogisesti linjassa tavoitellun osaamisen suhteen. Eri vaiheiden koulutuksessa on olennaista
keskittyé sellaisen opettajan oppimisen tukemiseen, joka antaa vélineitd toimia opettajana l1api
opettajan uran ajan. Opettajankoulutusta ei kannata organisoida ainoastaan timén hetken
ammatillisista haasteista, koulutusjarjestelmin rakenteista tai perusopetuksen
opetussuunnitelman ominaisuuksista késin (vrt. Pantic & Wubbels, 2010; Barnett, 1994;

Korthagen, 2004).

Opettajankoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen kehittdmisessa on olennaista ymmaértaa ja pitda
vahvasti mielessé, mitd opettajaksi oppiminen ja opetusosaamisen oppiminen tarkoittavat (vrt.
mm. Ball & Forzani, 2009) sekd millaisista prosesseista néissd on kyse (Toom, 2017). Vieldkin
haasteellisempi kysymys opettajien perus- ja tiydennyskoulutuksen suunnittelussa ja
organisoimisessa on se, millaisen osaamisen oppimiseen tulisi keskittya erityisesti
peruskoulutuksen aikana, ja miké on kenties sellaista ammatillista osaamista, jota opettajan on
tarkoituksenmukaista — ja edes mahdollista — oppia vasta muutamien tyovuosien jilkeen (Husu
& Clandinin, 2017). Opettajien peruskoulutuksen jélkeisen koulutuksen kehittdmisessi onkin

erityisen olennaista pohtia, millaista akateemista, kdytdinnollistd ja moninaisiin yhteisoihin



kytkeytyvdd osaamista opettajien tulisi peruskoulutuksen jélkeisessd koulutuksessa oppia (vrt.
Darling-Hammond et al., 2009; Ellis & McNicholl, 2015; Gatti, 2016; Kelchtermans &
Vanassche, 2017; Kumashiro, 2010). Tima haastaa myds vastaamaan kysymyksiin, kuka ja
miten tdydennyskoulutuksen tarpeet mééritelladn, millaisen painoarvon nima saavat
koulutuksessa, ja mihin ammatillisen uran vaiheisiin niitd on tarkoituksenmukaista sijoittaa.
Ensisijainen haaste on, mitka kaikki tahot halutaan ndhda keskeisii toimijoina opettajien

peruskoulutuksen jilkeisessd koulutuksessa.

Opettajankoulutusyksikoilld ja erityisesti opettajankoulutuksen, opettajien osaamisen seka
oppilaiden oppimisen ja koulun tutkijoilla on tirked ja perusteltu tehtivinsa akateemisen tiedon
tuottamisessa, vilittdmisessd ja muokkaamisessa opettajien osaamista tukevan koulutuksen
kayttoon. Oppilaiden oppimisen ja osaamisen tarpeet eri aikoina muuttuvat ympardivan
yhteiskunnan ja kehityksen my6tia. Myos oppimisymparistot, vuorovaikutuksen tavat, vilineet ja
menetelmit muuttuvat. Kaikki muutokset heijastuvat jokaisen opettajan osaamiselle asetettaviin
vaatimuksiin, mutta my06s koulujen yhteisollisen osaamisen moninaistumiseen. Naisti
muutoksista on valttdmitontd saada ajankohtaista tutkimustietoa sekd menetelmaéllisia
sovelluksia jo opettajien peruskoulutuksen aikana. Tutkimus, sithen perustuva opettajankoulutus

sekd sen kehittdminen ovat selkeésti opettajankoulutusyksikdiden pédasiallisia tehtivia.

Yliopistollisten harjoittelukoulujen kdytantoon ja akateemiseen tutkimukseen yhdistyva
kdytdnnéllinen opettajankoulutusosaaminen on keskeisessé roolissa opettajien osaamista
tukevassa koulutuksessa. Yliopistolliset harjoittelukoulut ovat suomalaisen akateemisen
opettajankoulutuksen ainutlaatuinen erityispiirre. Harjoittelukoulut sekd niiden moninaiset
pedagogiset kaytdnnot on tunnistettu tarkoituksenmukaiseksi osaksi opettajankoulutusta (mm.
Hammerness, 2016; Darling-Hammond, 2016; Saariaho et al., 2015) ja niilld katsotaan olevan
paljon sellaista potentiaalia, joka ei vield lainkaan ole opettajien tdydennyskoulutuksen piirissa.
Harjoittelukoulujen rooli esimerkiksi opetukseen ja oppimiseen liittyvan tutkimustiedon
tuottajana ja hyddyntdjand, innovatiivisen pedagogisen kehittdmistyon toteuttajana koulussa,
opettajien yhteistyon mallintajana, verkostomaisen asiantuntijayhteison rakentajana ja
kehittdjanid, opettajankouluttajien ja rehtorien kouluttajana seké opetussuunnitelmatyon ja
oppimateriaalien laatijana on merkittivd. Tima monipuolinen asiantuntijuus tulee saada

vahvemmin koko opetusalan tiydennyskoulutuksen kayttoon.



Yliopistollisten opettajankoulutusyksikdiden ja harjoittelukoulujen ohella moninaisilla
paikallisyhteisoilld, yhdistyksilld, organisaatioilla ja nonformaaleilla toimijoilla on yha kasvava
rooli opettajien osaamista tukevassa koulutuksessa (mm. Darling-Hammond, 2006; Kretchmar &
Zeichner, 2016). Opettajankoulutuksen tutkimuksen ja kdytdnnon piirissd vakiintunut
dikotominen tarkastelutapa ei sellaisenaan endi ole riittdvé, vaan opetuksen ja oppimisen
moninaistuminen ja erilaiset kontekstit edellyttavét tarkastelutapojen laajentamista. Oppimista
tapahtuu moninaisissa yhteisoissé ja verkoistoissa mité erilaisimmilla tavoilla, ja ndiden
huomioiminen tarjoaa resursseja myds opettajien koulutukseen. Seké opettajien perus- ettd
taydennyskoulutuksen tulisi entistd vahvemmin kiinnittyd niitd ympérdivien yhteisdjen
tilanteisiin ja erityispiirteisiin. Suomen paidkaupunkiseutu on monessa suhteessa erilainen
verrattuna maamme moniin maakuntakeskuksiin, ja kun katse siirtyy kauemmas, taas uudenlaisia
erityispiirteitd alkaa nousta esiin. Ndiden sosiaalisten, kulttuuristen ja taloudellisten tekijoiden
muodostama kirjo kasvaa kaiken aikaa — tdmé paikallisen moninaisuuden saavuttaminen on
keskeinen haaste ajassa eldville opettajien perus- ja tiydennyskoulutukselle (vert. Moon, 2016;

Seidl & Friend, 2002)

Kun opettajankoulutusyksikot akateemisina toimijoina, yliopistolliset harjoittelukoulut
kdytdnndllisind toimijoina ja moninaiset yhteisot verkostomaisina, yhteisollistd ja
kontekstuaalista osaamista omaavina jakavat yhteisen tavoitteen opettajien
tdydennyskoulutuksesta, ne voivat parhaimmillaan rakentaa ja toteuttaa opettajien oppimista
mielekkailld tavalla tukevaa tdydennyskoulutusta, johon mik&én niistd ei yksin kykenisi. Niilld
kullakin on sellaista osaamista ja voimavaroja, jotka ovat opettajien uran eri vaiheita tukevassa
koulutuksessa valttamattomid. Harjoittelukoulut ovat tdssd omassa erityisasemassaan, silld ne
toimivat jo nyt jatkuvasti useilla eri rajapinnoilla niin opettajankoulutusyksikdiden kuin
moninaisten yhteisdjen ja toimijoiden suuntiin. Tdménkaltainen opettajankoulutuksen ja
erityisesti opettajien tiydennyskoulutuksen malli haastaa kaikki toimijat pohtimaan yhteistyossa
opettajien ja koulutuspoliitikkojen kanssa, milld tavoin opettajan osaamisen kehittimiseen

liittyva haaste on mielekistd ratkaista parhaalla mahdollisella tavalla.

Pohdinta

Opettajien peruskoulutuksessa, ja tilla hetkelld erityisesti tiydennyskoulutuksessa on tunnistettu

tutkimuksen, monipuolisen evidenssin ja kdytdnnon kokemusten perusteella useita



kehittdmiskohteita ja haasteita, joihin ndhdédén tarkedna tarttua tilld hetkelld. Muuttunut kasitys
oppilaiden keskeisesti tavoiteltavasta osaamisesta yleissivistdvassi koulussa, laajentunut késitys
tiedosta ja sen saatavuudesta, monipuolisten teknologioiden kéytto, yhé heterogeenisempi
oppilasjoukko sekéd ndiden myotd vahvempi pyrkimys oppimisléhtdiseen opetukseen asettavat
opettajat ja heiddn osaamisensa uudenlaisten odotusten eteen (vrt. Husu & Toom, 2016). Néiden
tosiasioiden my0td myos opettajien perus- ja erityisesti tdydennyskoulutuksen
tarkoituksenmukaisuutta, toteuttamistapoja, toteuttajatahoja, opettajista nousevaa
tarveldhtoisyyttd, pitkdkestoisuutta ja jatkuvuutta on tirkedé pohtia uudella tavalla. Myos
erityisesti opettajien tiydennyskoulutuksen toimijoita ja vastuutahoja on olennaista jasentda
aidosti timin hetken ja tulevaisuuden tarpeista kidsin, ei liiaksi vakiintuneisiin toimintatapoihin
juurtuen, kuten olemme artikkelissamme esittdneet. Akateemisilla opettajankoulutusyksikoilla,
yliopistollisilla harjoittelukouluilla sekd ympardivilla yhteisoilld ja toimijoilla on yhdessi paljon
enemmaén annettavaa kuin yhdelldkain niistd yksin. Uudenlaisen opettajien
tdydennyskoulutuksen ja ldpi uran tapahtuvan opettajien oppimisen tarkoituksenmukaisen
tukemisen mydta olisi varmasti mahdollista myos valttda tai ainakin liudentaa niitd haasteita,
joita timénhetkiseen opettajien perus- ja tiydennyskoulutuksen malliin ja moninaisiin

toteutustapoihin on liittynyt.

Opettajan oppiminen tapahtuu formaalisti muodollisessa opettajankoulutuksessa, ja yhti lailla
informaalisti opettajan tydsséd, sen moninaisissa vuorovaikutuksissa ja verkostoissa (vrt. Vermunt
& Endedijk, 2011; Tynjild et al,. 2008, Heikkinen et al., 2015). Opettajan tyohontulovaiheessa
siirtyma opettajankoulutuksen kriittista reflektiivisyyttd korostavista oppimisen malleista
sosiaalistaviin oppimisen muotoihin voi olla tarpeettoman jyrkka. Tdstd on toisinaan seurannut
se, ettd valittomasti tyoelaméin siirryttydin uudet opettajat saattavat pahimmassa tapauksessa
ndhdé edeltdvin formaalin opettajankoulutuksensa kielteisesséd valossa oppiessaan koulun
kaytanteitd kollegoiltaan. Tyohontulovaiheessa voi syntyd kokemus, ettd informaalin oppimisen
kautta avautuu uudenlainen nidkokulma, jota koulutus ei antanut lainkaan (Heikkinen et al., 2015;
vrt. Hiebert et al., 2007). Uusien opettajien siirtyminen tydeldmiin on kriittinen vaihe opettajan
uralla, ja opettajat kohtaavat silloin tyonsd vaatimukset ja haasteet kokonaisvaltaisesti.
Tyohontulovaiheen tuki on valttiméatonta ja sen puuttumisesta voi seurata suuria haasteita
opettajan tyOstd selvidmisessé (vrt. Heikkinen et al., 2015; Jokinen, Taajamo & Vilijérvi, 2014;
Mikkola & Vilijarvi, 2014; Opettajankoulutus 2020; Heikonen et al., 2016). Opettajan uran

alkuvaiheeseen onkin tarkoituksenmukaista rakentaa systemaattinen tukiohjelma yhteistyossa



opettajankoulutuslaitosten, norssien ja paikallistason toimijoiden kanssa (vrt. Eisenschmidt,

2006; Meristo, 2015;).

Opettajat tarvitsevat tukea oppimiseensa ja ammatilliseen kehittymiseensa koko opettajan uran
ajan, ja ndma tarpeet vaihtelevat eri uran vaiheissa merkittavalla tavalla. Keskeistd onkin
organisoida opettajien jatkuva koulutus ja tuki kiintedksi osaksi opettajien tyotd. Opettajien tulee
voida suunnitella omaa oppimistaan henkilokohtaisen kehittymissuunnitelmansa tukemana
yhdessi kollegojen ja rehtorin kanssa siind kouluyhteisossa ja kontekstissa, jossa han tyotaan
tekee. Namai kaytdnndt voisivat edistdd mielekkédédseen tdydennyskoulutukseen osallistumista ja
sellaisen ammatillisen oppimisen tuen saamista, jolla on aidosti vaikuttavuutta opettajien
toimintaan luokkahuoneessa ja ammatillisessa yhteisdssd. Opettajat paitsi oppivat uusia
nikokulmia ja kayténtojd, he myds omaksuvat ne aidosti osaksi omaa tyotdadn (vrt. lloméki et al.,
arvioitavana) ja niilld on vaikuttavuutta oppilaiden oppimisen suuntaan. Opettajat oppivat
merkittdvissd miirin toisiltaan ja yhdessa kollegojensa kanssa, ja hyotyvét toinen toisistaan
ammatillisen kehittymisensi resurssina (vrt. Leana, 2011; Vangrieken et al., 2015). Néiden
nikokohtien suunnassa on runsaasti mahdollisuuksia rakentaa tarkoituksenmukaista tukea ja
koulutusta opettajien oppimiselle ja kehittymiselle. Avainasemassa ovat
opettajankoulutusyksikoét, yliopistolliset harjoittelukoulut ja ympardivit moninaiset yhteisot —

yhdessé opettajien ja koulujen kanssa.
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