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Abstract

The aim of the thesis was to find out the types of professional support that newly qualified special
education teachers get in their early career, and how various forms of support occurs in everyday work. In
addition, the thesis examines the meanings offered by the forms of professional support in relation to work
and the need for professional support for the work of special teachers. Professional support for teachers
has hardly been studied in Finland as a whole. The thesis is intended for the use of the scientific community
as well as special education students at the final stages of their studies as well as for newly qualified special
education teachers who are already working at schools.The thesis gives dated information about the forms
of professional support at Finnish school.

The framework of the thesis is based on the teacher's profession, the teachership and the social change in
special education. In addition, the thesis highlights the stages of the professional development of the
teacher and analyzes the forms of professional support.

The thesis is a qualitative research based on phenomenology. For the thesis, ten (N = 10) special education
teachers with one to five years of working experience were interviewed. The interview method was theme
interview. The research material has been analyzed using thematic text analysis. The results of the study
have been reported so that the experiences of each interviewee will be reflected in the results section.

The professional support received by special education teachers was divided into the school's internal and
external support. The school's internal support included mentoring, support from management, work
community support and pair and team work. School’s external support included external expert support,
supplementary and further training, support from family and friends and professional supervision. The
professional support of special education teachers improved the workload of teachers and contributed the
professional growth. The teachers felt that they needed professional support in solving problems of
cooperation, reducing the psychological load of work, managing work changes, tolerating professional
insecurity and clarifying the job description.

Professional support was often found to be inadequate and forms of support varied from school to school.
Further design research about the professional support would be meaningful because it would make it
possible to create an introduction operation model for Finnish schools. The operation model would allow
a homogeneous orientation to work. In addition, it would allow a lighter transition from a student to a
special education teacher.

Keywords
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1 JOHDANTO

Heikentynyt tyokyky, t6itd iltaisin ja viikonloppuisin, tydon epitasainen jakautuminen,
vikivallan uhan alla toimiminen seké korkeat stressitasot, kuulostaako houkuttelevalta?
Opetusalan ammattiliitto OAJ:n toteuttaman tydolobarometrin (2018, 6-21) mukaan
edelliset kuvaavat nykyaikaista opettajan tyotd Suomessa. Kaiken tdmén ohella myos
opetusryhmien koot ovat edelleen nousussa (OPH 2016). Liséksi ldhes jokainen opettaja
kokee pedagogisten asiakirjojen laadintaan kdytetyn ajan lisdéintyneen huomattavasti.
Pedagogisten asiakirjojen laadintaan eniten aikaa kayttivét erityisopettajat. (OAJ 2018,
16.)

Erityisopetuksen tarve on kasvanut ja erityisopettajien tyonkuva on muutoksessa.
Erityisopettajan ty0 on haastava ammatti ja tyon lisdédntyneen kuormituksen vuoksi moni
vastavalmistunut vésyy ja kokee riittdméttomyyden tunnetta tydssddn, mikd voi johtaa
jopa alan vaihtoon. (Bjorn 2012, 258-267.) Naéitd asioita voidaan ennaltachkiistéd
ammatillisella tuella (Alila 2014, 158; Charner-Laird, Szczesiulin, Kirkpatrickin,
Watsonin ja Gordonin2016, 9-10; Karjalainen 2010, 96; Jokisaari, Toppinen-Tanner,
Wallin, Varje, Hakanen & Vuori 2011, 1-3).

Tutkielmassa tarkastellaan uran alkutaipaleella olevien valmistuneiden erityisopettajien
kokemuksia saamastaan ammatillisesta tuesta. Aihe on meille tekijdille ajankohtainen
pian ldhestyvdn tydeldmadn siirtymisen vuoksi. Kiinnostuksemme aiheeseen liittyy siis
voimakkaasti orastavien tyouriemme alun pohdintaan. Kuinka jaksaa ty0ssd, jota
mediassa riepotellaan otsikoilla: "Kouluarjen uuvuttamat opettajat avautuvat: “ltken
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autossa kotimatkalla” ” (Ilta-Sanomat 2016), “Pian tdmdkin opettaja sekoaa — tyouran
voi pilata salakuvatulla videolla ja julkisella hépdisylld” (Helsingin Sanomat 2016),

“OAJ:n kysely: Opettajien tyoolot ovat heikentyneet — taustalla stressi, vikivalta ja



tyoajan pidentyminen” (Helsingin Sanomat 2016). Median antama kuva opettajan tyOsta
ei ole kovin ruusuinen, vaan kielii jopa voimakkaasta ahdistuksesta, joka heijastuu myos

opettajan vapaa-aikaan.

Emme kuitenkaan halua pitdd edelld mainittuja vaittdmid ja otsikoita totuuksina, joten
otamme tdssd pro gradu -tutkielmassa selvdd millaista ammatillista tukea 1-5 vuotta
tydeldmaissé olleet valmistuneet erityisopettajat ovat saaneet, ja millaisena he ovat tuen
kokeneet. Selvitimme my0s mihin ja millaista ammatillista tukea vastavalmistuneet
erityisopettajat kaipaavat. Leen ja Fengin (2007, 243) mukaan opettajat kohtaavat
ensimmadisend tydvuotenaan usein todellisuusshokin siirtyessddn opettajankoulutuksesta
tydeldmiin, jossa ovat vastuussaan omasta tyOstddn. Jennings ja Britt (2017, 86-88)
mainitsevat, ettd tyonjohto ja kollegat voivat vaikuttaa tyontekijin kykyyn selviytyd
tydssddn kohtaamistaan vaikeuksista ja esteistd ammatillisen tuen avulla. Samalla tuki
lisdd myos tyontekijén tyohyvinvointia. Jo pelkkd tyontekijan usko siihen, ettd hén saa

tukea tyonjohdolta sité tarvitessaan lisidé tydhyvinvointia.

Laajamittaista suomalaista tutkimusta opettajien saamasta ammatillisesta ei ole juurikaan
saatavilla, mutta osaa ammatillisen tuen muodoista on kuitenkin tutkittu opettajuuden
kontekstissa. Sava (1985, 1987) ja Ojanen (1982, 1985, 1987) ovat tutkineet tyonohjausta.
Heikkinen, Jokinen ja Tynjdla (2012) sekd Niemi ja Siljander (2013) ovat tutkineet
mentorointia. Jokinen, Taajamo ja Vilijirvi (2014) ovat taas tutkineet opettajien
perehdyttdmistd. Téssé tutkielmassa ei keskitytd yksittdiseen ammatillisen tuen muotoon
vaan kysytddn, mitd ammatillista tukea vastavalmistuneet erityisopettajat ovat saaneet ja

kuinka eri tukimuodot on koettu.

Seuraavassa péédluvussa tarkastellaan opettajan professiota Durkheimin (1958)
funktionalistisen  teoriaperinteen ja  Weberiin  pohjautuvan  uusweberildisen
monopolistisen 1dhestymistavan kautta (Konttinen 1989, 75-116). Tarkastelun kohteena
on myos professiokdsitteen historiallinen muutos. Lisdksi samassa luvussa kdyddéan lapi
opettajuutta sekd erityisopettajuutta ja niiden suhdetta yhteiskuntaan ja opettajan tyon
kdytdntoon muun muassa Luukkaisen (2014), Vertasen (2002), Patrikaisen, (2002) ja
Hautamden (2013) tutkimusten pohjalta. Kolmannessa péédluvussa tuodaan esille

opettajan ammatillisen kehittymisen vaiheet Korthagenin ja Vasaloksen reflektiomallia



apuna kéyttden. Neljdnnessd péédluvussa eritelldidn ammatillisen tuen muotoja.
Tutkielmassa esitellyt tukimuodot on wvalittu tutustumalla tukimuotoja kasittelevain
kirjallisuuteen, mutta yhtendisté listausta ammatillisen tuen muodoista ei ole ilmestynyt.
Viidennessé padluvussa esitetddn tutkimustehtiva ja tutkimuskysymykset. Kuudennessa
luvussa avataan tutkielman taustalla vaikuttavaa metodologiaa sekd tutkimuksen
toteutusta. Tulosluvussa esitellddn vastavalmistuneiden erityisopettajien saamat
ammatillisen tuen muodot ja opettajien kokemukset kustakin tuen muodosta. Lopuksi
pohditaan ammatillisen tuen kehittdmistd uusien erityisopettajien nidkokulmasta seka
tarkastellaan tutkielman toteuttamisen eettistd puolta sekd esitelldin mahdollista

jatkotutkimusta.



2 OPETTAJAN TYO PROFESSIONA

Professiolla tarkoitetaan yhteiskuntatieteissi laajasti yhteiskunnan tasolla tunnustettua
ammattia, johon kuuluu usein pitkéd koulutus, tyon vankka tietopohja, yhteiskunnallinen
valta- ja luottamusasema sekd tyon eettinen luonne. Liséksi profession késite pitda
siséllddn tyon autonomisuuden ja jarjestdytyneisyyden. (Konttinen 1998, 42; Macdonald
2001, 356, 360-365; Trodd 2011, 39; Hodson & Sullivan 2012, 257.) Koskisen ja
Mykkésen (1998, 1) mukaan profession tunnusmerkistoon kuuluu usein myOs oma

tieteellinen yhteiso sekd ammattieettinen sdadosto.

Professiotutkimuksesta voidaan eritelld kaksi erillistd klassista ndkemystd professioiden
yhteiskunnallisesta asemasta. Nami ovat Emile Durkheimin aloittama funktionalistinen
teoriaperinne ja Max Weberin ajatuksiin pohjautuva uusweberildinen monopolistinen

lihestymistapa. (Konttinen 1989, 8-9; Koskinen & Mykkénen 1998, 2).

Durkheim (1958, 4-5) kirjoittaa professioden olemassaolon lisddvédn yhteiskunnan
kiinteyttd. Funktionalistisella teoriaperinteessd professiot nidhddén yhteisdind, jotka
oikeuttavat itsensi pitkén ja laajan tutkimukseen perustuvan koulutuksen kautta. Samalla
ammattikunta mairittdd omat standardinsa, koska julkinen valta ei pysty yllapitiméan
samantasoista palvelustandardia, silld julkiselta vallalta puuttuu spesifit tiedot ja taidot
kyseisen profession hallintaan. Toisin sanoen professio hallitsee itsedén sisdisesti.
Ammattikunta lisdksi kontrolloi ammattiin pddsyéd koulutusta sddtelemélld. (Durkheim
1957, 5-9; Goode 1957, 194-196.). Luukkaisen (2004, 91) mukaan my0s opettajakunta
valitsee itse uudet koulutettavat opettajat sekd niin edelleen valmistuneet opettajat saavat

myos virkansa vanhempien opettajien valitsemana.



Toista klassista tutkimusperinnettd kutsutaan uusweberildiseksi monopolistiseksi
lahestymistavaksi. Léhestymistapa saavutti laajan yleison hyvéksynnidn 1960- ja 70-
lukujen taitteessa, jolloin se syrjdytti itselleen vastakkaisen funktionalistisen
tutkimusperinteen. Monopolismissa professioiden ajatellaan olevan omia etuja ajavia
monopoleja, jotka pyrkivit sulkemaan ammattikuntansa tyot omaksi yksinoikeudekseen.
Monipolisointiin on pyritty muun muassa ammatin tieteellistdmiselld, valtiovallan
painostamisella ammattijirjestdistd kasin, koulutuksen siditelylld sekd erilaisten
ammattilisenssien avuilla. (Konttinen 1989, 75-116; Konttinen 1991, 14.) Illich (1978,
23-25) kritisoi funktionalistista ndkemystd professioiden altruistisuudesta. Hénen
mukaansa professioiden ulkopuoliset ihmiset alistetaan professioiden valtaan, jolloin
ihmisestd tulee passiivinen asiakas. Illich (emt., 24) ndki opettajan ammatin uutena
professiona. “Educators, for instance, now tell society what must be learned”. Lainaus
ilmentéd valta-asemaa, josta Illichin (emt., 24) mukaan voidaan médrittdd jonkin tiedon
olevan toista arvokkaampaa. Professioilla on valta mééridtd, mitd ihminen tarvitsee ja

ennen kaikkea maarittdd se, miki on oikein (emt., 24).

Kahden ylldmainitun klassisen professiotutkimusperinteen rinnalle on kehittynyt uusia
tutkimusrintamia. Uudet rintamat pyrkivét vastaamaan klassisen professiotutkimuksen
yhteiskunnallisen osa-alueen puutteeseen. Seuraavaksi esitelldin kolme uutta
professiotutkimuksen paddsuuntausta: 1. jilkiweberildiset professioteoriat, 2. Abbottin
professionaalisen jdrjestelmdn teoria sekd 3. Brintin késitys professioista “uuden

’

keskiluokan ytimend”. Namd kolme teoriasuuntausta tuovat esille professioiden
kehityskulkuja, joihin klassiset professioteoriat eivédt ole antaneet vastausta. Uudet
padsuuntaukset pohjaavat pitkdlti uusweberildiseen monopoliseen ldhestymistapaan.

(Koskinen & Mykkénen 1998, 4.)

Jilkiweberildiset teoriat pohjaavat ajatukselle, jossa luokka-asemat ovat seurausta
sosiaalisesta sulkemisesta. Néissd teorioissa sosiaalinen sulkeminen perustuu Marxin
luokka-asema-ajatusten tavoin omaisuuteen ja asemaan aineellisessa tuotannossa.
Marxilaisista teorioista poiketen jalkiweberilaisissé teorioissa luokka-asemien erotteluun
liittyy my0s etnisen taustan ja ammatin merkitys. Térkein erottelija on kuitenkin koulutus,
jonka avulla saavutetaan ikdin kuin herruus tyomarkkinoilla. Tutkinnon avulla

kouluttautunut henkilo pédédsee késiksi arvostettuun statusryhmién. Toinen térked



vaatimus professiolle on ammattiryhmén etuja ajava yhtenéinen jarjesto, joka hallitsee

ammattikuntaa sisdltd kdsin. (Koskinen & Mykkénen 1998, 4-5.)

Toinen tidmédn hetken tutkimussuuntauksista on Abbottin teoria professionaalisesta
jarjestelmisti. Abbottin teoria on 1dhtokohdiltaan samankaltainen kuin jélkiweberiléiset
teoriat, mutta siind pddpaino on professioiden vilisessd kilpailussa. (Koskinen &
Mykkénen 1998, 5.) Perustana Abbottin (1988, 251, 323-325) teorialle toimi ajatus
ammattiryhmien pyrkimyksestd korostaa oman tyonsd puhtaita ja haasteellisia puolia,
joiden perusteella tyon epamiellyttaviat puolet voidaan siirtid muiden ammattialojen
vastuulle. Professioiden vililld on siis kilpailua tydresursseista. Usein tiettyd professiota
uhkaavat muut ldhiprofessiot. Esimerkiksi insinoorit pyrkivdt saamaan jalansijaa
fyysikoiden keskuudessa. Yhtend selittdjand profession selvidmisestd 1dhiprofessioiden
hyokkayksiltd toimii profession tietopohjan vahvuus: insindorit eivét ole saavuttaneet
sellaista osaamisen tasoa, jolla he parjéisivit fyysikoille tydeldmaéssé. Toisaalta Suomessa
yhteiskuntatieteilijit ovat sotien jilkeen péédsseet osin valtaamaan valtiohallinnon

tyopaikkoja juristeilta. (Koskinen & Mykkéanen 1998, 6-7.)

Kolmas suuntaus korostaa professioiden yhteiskunnallista merkitysti. Brint (1994, 3-5,
129-130) on tutkinut professioiden asemaa ja vaikutusta yhteiskuntaan. Hédn nédkee
professioiden etuja oikeuttavan ajattelutavan muuttuneen yhteiskunnan arvoja kantavasta
paatoksesta kohti tyon kompleksisuutta ja vaativuutta korostavaan suuntaan. Téata
ajattelutapaa mukaillen opettaja ansaitsee asemansa monitieteellisen sekd vaativan
thmissuhdetyonsd perusteella. Brintin (emt., 5) mukaan muutos perustuu
yliopistolaitoksen kasvuun, joka toi tyomarkkinoille enemmin tydvoimaa. Tdméa taas
pakotti tietyn profession alla tyoskentelevien laajentamaan tydomarkkinoitaan. Toisena
selittdjdna toimivat poliittiset muutokset, jotka ovat esimerkiksi vdhentineet tydpaikkoja,
jolloin eri professioiden tyontekijoiden selviytymiskeinona on ollut hankitun
erityisosaamisen painottaminen pelkdn tutkinnon sijaan. (Koskinen & Mykkénen 1998,

7-8.)

Konttinen (1991, 228-237) selvittdd oppikouluopettajien professiokehityksen nojaavan
fennomaanien eli suomenmielisten voimakkaaseen tahtoon tuoda suomen kieli osaksi

koulumaailmaa. Tdtd edistettiin useilla tuntuvilla palkankorotuksilla, jotka mahdollistivat



1800-luvun lopussa valtionkoulun opettajille tulotason, jolla pystyi palkkaamaan jopa 3
kotiapulaista. Samaan aikaan tosin yksityiskoulujen opettajat jéivét palkkatasossa reilusti
valtionkoulun opettajia jdlkeen. Opettajan ammatin professionaalinen perusta alkoi
rakentua kasvatustieteen varaan 1840-luvulla, jolloin my0s perustettiin ensimmaiset
paikallistason eturyhmédt Vaasaan ja Turkuun, joskin vakaa valtakunnallinen
opettajajirjestd saatiin aikaan vasta vuonna 1918 monista selkkauksista johtuen. Edelld
mainitut asiat koulun ja kirkon erkanemisen ohella saivat aikaan opettajien statuksen
kohoamisen, jota edelleen lisdsi 1860-luvulla perustettu kasvatusopillinen seminaari.
Tama tietoperustainen opettajankoulutus liitti opettajakunnan lopulta osaksi muita

professioammatteja.

Luukkainen (2004, 47-48) kirjoittaa, ettd moderni 1960- ja 1970-lukujen taitteessa
muotoutunut késitys professiosta vaatii professioksi maddritellyltdi ammatilta pitkda
koulutusta, jotka rajaavat muut professiot itsensd ulkopuolelle. Télloin muodostuu
erddnlainen ammatillinen monopoli, joka pitdd sisdllddn vaateen tieteellisen
puoluettomuuden kéyttimiseen tydssd sekd ammattikunnan sisdisen itsesddtelyn, joka

pohjaa epditsekkiille muiden palvelemiselle.

2.1 Opettajuus tutkimuskohteena

Luukkainen (2004, 47) maérittdd opettajaprofession keskeisimmaéksi osatekijaksi
opettajuuden. Opettajuudelle ei ole kansainvilisessé kirjallisuudessa tarkkaa vastinetta,
mutta kasitteiden teacher, teaching ja teaching culture alta 16ytyy opettajuuteen liittyvia
merkityksid. Opettajuuden késite pitdd sisdllddn kuvauksen opettajan tydstd, mihin
kuuluu myods opettajien subjektiivinen kédsitys tyohonsid kuuluvista kokonaisuuksista.
Tadmaén subjektiivisuuden korostamisen vuoksi kahta samanlaista opettajuutta ei ndin ollen
ole olemassakaan. (Vertanen 2002, 95-96.) Opettajuuden méaritelmid on jo Suomessakin
peruskoulun osalta noin 42 600 kappaletta, jos ajatellaan jokaisen opettajan méadrittelevin
itse opettajuutensa siséllot (Kuntatyonantajat 2017). Opettajuus on lisdksi kulttuuri- ja
aikasidonnaista, silld kasvatuksen asema ja tehtdvd vaihtelevat yhteiskunnittain

(Luukkainen 2004, 80).



Vertasen (2002, 95-96) mukaan opettajuuteen liitetdén pedagogisuus, organisatorisuus
sekd hallinnollisuus. Opettajuus kuvaa ammatille tyypillistd toimintatapaa, tyon vaatimaa
sosiaalisuutta sekd opettajan persoonaa. Opettajuuteen sisdltyy télldin opintojen ja tyon
teon aikana hankittuja tietoja ja taitoja, mutta myOs opettajan synnynndiset
persoonallisuuspiirteet ovat osa opettajuutta. Sekd Vertanen (emt., 96) ettd Saari (2002,

179) pitavétkin juuri opettajan persoonallisuutta opettajuuden keskeisimpéna tekijana.

Patrikainen (2002, 15-16) jakaa opettajuuden neljdin profiiliin: “opetuksen suorittajiin,
tiedon siirtdjiin ja oppimisen kontrolloijiin, oppimaan ja kasvamaan saattajiin sekd
kasvu- ja oppimisprosessin ohjaajiin”. Nami profiilit ovat asettuvat suoralle, jonka
ddripditd edustavat suorituspainotteinen pedagogiikka ja humanistis-konstruktiivinen
pedagogiikka. Patrikaisen (emt., 16) mukaan opettajuus kehittyy opettajan tydvuosien
mukaan:  “objektivis-behavioristisesta  ndkemyksestd  kognitivis-konstruktivistiseen
nikemykseen.”. Tarkemmin opettajuuden kehittymiseen liittyy ithmiskédsityksen eettinen
pohdinta, kollegoiden vélinen vuorovaikutus sekd ymmérrys opettajan tyon suhteesta

ithmiseni kasvamiseen.

Luukkainen (2004, 265-266) taas kuvaa opettajuuden sisdllon osatekijoiden avulla.
Osatekijoiksi hdn madrittdd “sisdllon hallinnan, oppimisen edistimisen, eettisen
pddmddrdn, tulevaisuushakuisuuden, yhteiskuntasuuntautuneisuuden, yhteistyon sekd
itsensd ja tyonsd jatkuvan kehittimisen”. Opettajuuden késite pitdd ndin ollen sisdlldén
laajan kirjon eri tekijoitd. Nama tekijat ovat muuttuneet ja laajentuneet ajan kuluessa sekd
ovat aina dynaamisessa suhteessa yhteiskunnan muovautumiseen. (emt., 17.)
Yhteiskunnan muovautuminen on tieteen kehityksen kautta muuttanut esimerkiksi yleisen
oppimiskésityksen suuntaa behavioraalisesta konstruktivisempaan suuntaan, joka taas on
muokannut opettajuuden pedagogista periaatetta oppilaslahtdisemmaksi. Lisdksi
kdytdnnon tyon painoarvo siirtynyt opetus-kasvatus akselilla kasvatuksen suuntaan, joka
on aiheuttanut opettajakunnassa jopa hdmmennysti. (emt., 85.) Opettajuuden sisdllot
muovautuvat siis jatkuvasti uudelleen suhteessa ympéardivddn yhteiskuntaan (Smylie, Bay

& Tozer 1999, 29; Patrikainen 2002, 11-12).

Simola (1995) tutki viitoskirjassaan opettajuuden diskurssin muutoksia 1860-luvulta

1990-luvulle. Tutkimuksessa opettajuuskisitteen ajallinen muutos ndyttaytyy keskeisend



teemana. Simola (emt., 333-334) ndkee suomalaisen kouludiskurssin lineaarisesti
kehittyvdnd ilmiond, jonka ytimessd sijaitsee jako kansa- ja peruskouluun seké
opetussuunnitelmien perustuminen konsensukseen. Opettajuuden kannalta muutos
kansakoulusta peruskouluun néyttiytyy ensimmadiseksi opetuksen painopisteen
siirtymisend erdédnlaisesta luokan hallitsijasta yksilollistd opetusta tarjoavan toimijan
suuntaan. Opettaminen on muuttunut yksilollistimiseksi. Toiseksi, opettajuus on
tavoiterationalisoitunut, jolla tarkoitetaan oppimistavoitteiden muotoutumista ylhéalta
médrityiksi kokonaisuuksiksi. Kolmanneksi, koulu on dekontekstuolisoitunut. Koulu
ndhdddn erddnlaisena innovatiivisena palveluyrityksend, mutta todellisuudessa ihanteet
eivit vastaa koulun arkea. neljintend opettajuuden muutoksena néhddin

tieteenalaistuminen, jolloin opettaja toimii alansa asiantuntijana. (Emt., 334-340.)

2.2 Erityisopettajuus yhteiskunnallisten muutosten keskelli

Erityisopetus on jatkuvassa muutoksessa. Tdmi viite voidaan todistaa tarkastelemalla
erityisopetuksen historiaa seki vertailemalla eri aikoina koottua tilastotietoa. Esimerkiksi
tilastokeskuksen (2017) mukaan 16,4 % peruskoulun oppilaista oli joko tehostetun tai
erityisen tuen piirissd vuonna 2016. Vastaava luku vuonna 2011 taas oli 11,3 %.
Hautaméki (2013, 11-13) kirjoittaa artikkelissaan suomalaisen erityisopetuksen
paélinjojen historiasta, jossa hédn erottelee 5 eri jaksoa: Vuosina 1840-1921 painotettiin
aistivammaisten opetusta ja kehitysvammaiset jdivét valtiollisen opetuksen ulkopuolelle.
1921-1945 kayttoon tuli oppivelvollisuus, joka ei koskenut kehitysvammaisia. Vuosina
1945-1972 erityisopetus segrekoitiin ja opetus tapahtui homogeenisissa ryhmissé.
Normalisaation ja integraation jakso oli 1972-1995, jolloin tavoitteena oli saattaa
erityisoppilaat osaksi ldhikoulua. Vuodesta 1995 eteenpéin on jyllannyt inkluusion jakso,

jonka tavoitteena on ollut mahdollistaa koulutuksellinen tasa-arvo kaikille. (Emt., 11-13.)

Bjornin (2012, 355) mukaan erityispedagogiikan eri osa-alueet ovat yhteydessd
yhteiskunnalliseen tilanteeseen. Yhteiskunnalliset muutokset vaikuttavat télloin myods
erityisopetuksen toteuttamiseen ja erityisopettajan tyonkuvaan. Luukkainen (2004, 199)
ndki vuonna 2004 kasvatus- ja opetustyon pdédmaérana inklusiivisen kaikkien koulun, jota

kuvaa suvaitsevainen asenne erilaisuuteen. Bjorn (2012, 354) kirjoittaa luokkamuotoisen
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erityisopetuksen méérdn laskevan ja kasvatuksellisen paradigman olevan inkluusiota
edistdvad. Inkluusiota on vienyt eteenpédin vuonna 2011 peruskouluissa kayttoon otettu
kolmiportainen tuki, jonka yhteni tarkoituksena on jarjestdd erityisopetus ldhikoulussa

aina silloin kun on mahdollista (Opetus- ja kulttuuriministerioé 2014, 10).

POPS (2014, 36) korostaa peruskoulussa tyoskentelevien vélistdi moniosaajuutta:
“yhteistyotd tarvitaan erityisesti monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa ja
toteuttamisessa, oppimisen arvioinnissa ja tuessa sekd oppilashuollon toteuttamisessa.”.
Rytivaara, Pulkkinen ja Takala (2012, 348-349) painottavatkin yhteistyon olevan
valttdiméton osa opetustyotd. Lisdksi he ndkevit opettajien vilisen yhteistyon lisddntyvéin

eri tuen tasojen suunnittelun ja toteuttamisen yhteydessa.

Peruskoulun opetussuunnitelma (POPS 2014, 14) maédrittdd osaltaan perusopetusta
ohjaavat velvoitteet. Patrikaisen (2002, 9) mukaan opetussuunnitelma on tdrkein kouluun
vaikuttamisen tyokalu. Bjorn (2012, 364-366) kertoo artikkelissaan mahdollisesta
erityisopettajan tyonkuvan muutoksesta, joka riippuu erityisopettajan tyokokemuksesta.
Téssd skenaariossa erityisopettajat jaetaan karkeasti noviiseihin ja edistyneisiin
erityisopettajiin. Noviisiopettajien tydskentelyssd painottuu samanaikaisopetus, kun taas
edistyneen erityisopettajan tyonkuvaa ilmentdd konsultointi. Samanaikaisopetuksen etuna
ndhdddn vuorovaikutteinen suhde kokeneemman opettajan kanssa, jolloin noviisi tuo
edistyneelle opettajalle uutta tutkimustietoa timin antaessa ammatillista tunnustusta seka
kenttdtietoa uudelle opettajalle. ~ Myds Rytivaaran ym. (2012, 337) mukaan
samanaikaisopetusta halutaan lisdtd koulumaailmassa. Lisdksi POPS (2014) mainitsee

samanaikaisopetuksen monissa eri yhteyksissa.

Samanaikaisopettajuudesta on puhuttu erityisopetuksen kontekstissa jo 1960-luvulta
saakka (Garvar & Papania 1982, 191). Viime aikoina menetelmé on saanut uutta nostetta
inkluusiokeskustelun vanavedessa. Samanaikaisopettajuuden rantautuminen
koulumaailmaan vaatii kuitenkin opettajien kouluttamista, silld perinteinen opettajan tyo
el ole pitinyt siséllddn yhteisopettamista. Jotta samanaikaisopettajuus saadaan osaksi
koulun arkea, tdytyy my6s koulun johdon reagoida tarpeeseen edistdmailld sitd. (Friend,

Cook, & Hurley-Chamberlain 2010, 10.)
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Rytivaara ym. (2012, 244-250) kutsuu samanaikaisopettajuutta yhteisopettajuudeksi.
Yhteisopettajuudessa kaksi tai useampi opettajaa suunnittelee ja toteuttaa opetusta
yhdessé. Osa opettajista kokee tydskentelymuodon pelottavana, silld peldtdédn oman tyon
arvostelua. Onnistuneeseen yhteisopettajuuteen tarvitaan yhteistd suunnitteluaikaa,
avoimuutta ja hyvdksyvé ilmapiiri, jotta yhteisty0 onnistuu. Yhteisopettajuus vaatii
opettajilta uudenlaisia yhteistyotaitoja. Yhteistydon onnistumisen eteen on tehtdava tyota.
Se edellyttdd joustavuutta, kompromisseja, avointa keskustelua, molempien
ammattitaidon kunnioittamista sekd opettajien roolien ja vastuiden selkedd jakoa.
Yhteisopettajuus mahdollistaa resurssien joustavan kdyton sekd molempien opettajien

asiantuntijuuden hyodyntdmisen. (Emt., 244-250.)
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3 OPETTAJAN AMMATILLINEN KEHITYS

3.1 Induktiovaihe opettajan tyouran alussa

Opettajien ammatillinen kehittyminen on elinikdinen oppimisprosessi, joka alkaa
opettajankoulutuksessa ja paittyy eldkkeelle jidmiseen. Yleensd elinikdinen oppiminen
jaetaan useisiin eri vaiheisiin. Ensimmaéinen vaihe kasittdd opettajankoulutuksen, jolloin
tulevat opettajat oppivat perustietoja ja taitoja. Toisella vaiheella tarkoitetaan tuoreen
opettajan ensimmadisid askelia tydeldmissd, tdtd vaihetta kutsutaan induktiovaiheeksi.
(European Commission 2012, 6; Jokinen, Taajamo & Viljjarvi 2014, 37-41)
Induktiovaiheeseen tyypillisesti sisdltyy kattava perehdytys uuteen tyohon, jolla tuetaan
vastavalmistuneen opettajan tyon aloitusta (Jokinen ym. 2014, 37-41). Induktiovaiheen
opettajien kokemuksia véitoskirjassaan tutkineen Aspforsin (2012) mukaan tyeldmééin
vasta siirtyneet opettajat kokevat tyonsd odotusten mukaisesti miellyttdvéksi,
merkittdviksi ja monipuoliseksi, mutta tyokuorman raskaaksi. He yllattyvat tyon
intensiivisyydestd, ajan puutteesta sekd opetustyon liséksi hoidettavien vastuualueiden ja

tyotehtdvien suuresta médrasta.

Kolmas vaihe on jatkuvan ammatillisen kehittymisen vaihe tydeldméssa opettajille, jotka
ovat jo selvinneet ensimmadisistd opettajuuden haasteista. (European Commission 2012,
6.) Jokainen opettaja kdy ndmai vaiheet ldpi, mutta ammatillisen kehityksen laatu riippuu
vahvasti ammatillisesta tuesta, jota heille on annettu vaiheiden aikana. Viime vuosina
paljon huomiota on saanut ammatillisen kehittymisen tukeminen opettajankoulutuksessa,

mutta vihemmalle huomiolle on jidnyt induktiovaiheen tukitoimet. Tdmén wvuoksi,
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useissa Euroopan maissa on paljon nuoria opettajia, jotka jattdvdt ammattinsa jo

ensimmadisten tyovuosiensa kuluessa. (European Commission, 2012, 6.)

Aspforssin (2012, 79-84) mukaan opettajankoulutuksen tavoitteena on tarjota ty0ossi
tarvittavat perustaidot ja ammatillinen perusta. Jatkuva ammatillinen kehitys on kuitenkin
valttamatontd. Opettajan tydssd on pakko jatkuvasti oppia, kehittyd sekd vahvistaa omaa
ammatillista identiteettidén asteittain. Tuoreet opettajat kokevat opettajankoulutuksen
riittdmittomand antamaan tarvittavat valmiudet opettajan ammattiin. Opettajat kokevat
opettajankoulutuksen olevan liian teoreettista ja siséltivdn liian vdhdn kaytinnon
harjoittelua. Heiddn mielestdéin opettajankoulutus antaa vdirén kuvan todellisuudesta, ja
kokivat painetta opetuksen suunnittelusta, suurista opetusryhmistd ja riittiméattomista
resursseista. Opettajat kokevat saaneensa liian vdhin tietoa muun muassa vanhempien
kanssa tehtdvistd yhteistyOstd, vikivaltaisista oppilaista, erityisoppilaista sekd
arvioinnista. Alun perin korkeat odotukset opettajan ammatista realisoituvat nopeasti
tydeldmidin siirtyessd. Opettajan tyd on vaativaa ja siséltdd moninaisia tyotehtdvid,
eivitkad tuoreet opettajat eivit kokeneet olevansa valmiita vastaamaan tyon vaatimuksiin.

(Aspfors 2012, 79-84.)

3.2 Ammatillinen kehittyminen opettajan uran aikana

Tyoeldméssd menestymisen keskeinen tekijd on osaaminen ja sen kehittiminen.
Nuoruudessa kerran sisédistetty oppi ei takaa ldpi elaménkaaren ajan jatkuvaa tuloksellista
toimintaa, vaan koulutuksen tarjoama valmius jatkuvaan uuden oppimiseen, toisin sanoen
elinikdiseen oppimiseen, on tdrkedmpéd. (Opetusministerio 2005, 12.) Elinikdinen
oppiminen tarkoittaa kaikkea eldmdéssd opittua, jonka tarkoituksena on kehittda
ammattitaitoa, tietoja sekd osaamista edistien tyollistettdvyyttd, aktiivista kansalaisuutta,
henkilokohtaisten toiveiden toteutumista ja sosiaalisia taitoja. (Euroopan yhteisdjen
komissio 2001, 10.) Elinikdinen oppiminen mahdollistaa osaamisen pdivittimisen ja sen
avulla tyontekijit voivat tydskennelld tietoisemmin laajentamalla tiedollisia, ammatillisia
ja henkilokohtaisia ndkdkulmiaan. Elinikdinen oppiminen auttaa ymmartdiméain mitka
asiat ovat vaikuttaneet omaan toimintaan ja maailmankuvaan. (Chapman, Gaff, Toomey

& Aspin 2005, 100.)
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Tarkeitd ammatillisen kehittymisen elementtejd ovat tyontekijoiden osaamiseen ja
ammatti-identiteettiin  liittyvdt ~ kysymykset. Nykyisin myds verkostojen ja
yhteistyosuhteiden merkitys on korostunut. (Opetus- ja kulttuuriministerioé 2012, 6-7.)
Opettajien ammatillinen kehittdminen on toimiva tapa kehittdd koko koulua, nostaa

opetuksen tasoa ja parantaa oppilaiden oppimista (Opfer ym., 2011).

Ammatillisessa kehittymisessd seki elinikdisen oppimisessa on tirked reflektio, jonka
avulla yksilo tulee tietoiseksi ajatuksistaan ja uskomuksistaan. Reflektio mahdollistaa
menneiden tapahtumien ja tilanteiden ldpikdynnin ja tédlld tavoin antaa mahdollisuuden
kehittdd omia tietojaan, taitojaan ja kaytinteitdén. (Helin 2014, 90-91.) Korthagen ja
Vasalos (2005) kasittelevit reflektiota sipulimallin (KUVIO 1) avulla, joka helpottaa
paikantamaan ongelman, tunnistamaan mille tasolle kulloinenkin ongelma sijoittuu, mika

taas helpottaa ongelman ratkaisemista. (Korthagen & Vasalos 2005, 52-62.)

Ympiristo

;

KUVIO 1. Reflektion sipulimalli Korthagenia ja Vasalosia (2005) mukaillen
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Korthagenin ja Vasaloksen (2005, 52-62) reflektion sipulimalli (KUVIO 1) muodostuu
kuudesta tasosta: kutsumus, identiteetti, uskomukset, kompetenssit, kdyttdytyminen ja
ympéristd. Reflektiomallin sisin taso kutsumus sisdltdd asiat, jotka hén nékee
kutsumuksenaan maailmassa seké syyt miksi henkilo haluaa opettajaksi. Kutsumuksella
tarkoitetaan asioita jotka inspiroivat meitd, tuovat tarkoituksen elimiddn ja luovat
merkityksellisyyden tydllemme tai eldmaélle. Tama taso on edellyttdd tietoisuutta omasta
omasta roolista ympéaroivien ihmisten keskuudessa. Identiteetin taso taas liittyy siihen,
miten koemme itsemme ja mindkuvamme. Kutsumuksella ja identiteetilld kuvataan
opettajan persoonallista identiteettid ja hdnen kédsitystddn itsestdan opettajana. Uloimmat
tasot kuvaavat ammatillista identiteettid sekd opettajuuden eri puolia. Uskomuksilla
tarkoitetaan sitd tasoa millainen kuva opettajalla on itsestddn ja omista taidoistaan.
Kuitenkaan vain uskomuksia reflektoitacssa emme péddse ongelman ytimeen, vaan on
reflektoitava syvemmailtd tasolta. Uloimmat tasot ovat kompetenssit eli taidot sekd
kdyttdytyminen. Opettajan saadessa kéyttdytymisellddn onnistumisen kokemuksia eli
vahvistusta kompetenssilleen, se vaikuttaa positiivisesti uskomuksiin itsestddn opettajana,
miké taas vahvistaa hdanen kayttaytymistdan. Reflektion kaikkien tasojen kehitys tapahtuu
vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Vastavalmistunut opettaja saattaa tarvita apua
kokeneemmalta opettajalta tai ohjaajalta sipulimallin mukaiseen reflektointiin. (Emt.

2005, 52-62.)
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4 AMMATILLINEN TUKI JA TYOSSA JAKSAMINEN

Tyotahdin kiristyminen, turvaverkkojen vdhentyminen, tyOpaikan jaksamisongelmat ja
turvattomuuden lisddntyminen vaativat kehittdmistoimia. Onnistuneen tydsuorituksen
tueksi tarvitaan koulutus-, tuki- ja ohjausmenetelmid (Ojanen 2009, 26). Jokisen,
Taajamon & Vilijarven mukaan (2014) tuen tarpeessa ovat varsinkin vastavalmistuneet
opettajat. Opiskelun jédlkeen tydelamiin siirtyminen on haasteellista opettajille, silld uusi
opettaja on heti vastuussa tyossién juridisesti ja pedagogisesti. Opettajan ty0ssé on paljon
kdytinnon asioita, joita opettajankoulutuksessa ei kdsitelld. Suomessa tyon
aloitusvaiheessa tuen saaminen perustuu valitettavan usein tyontekijoiden omaan
aktiivisuuteen, vaikka tuesta on merkittdvia hyotyja kuten opettajan ammatillinen kehitys
jalisddntynyt itseluottamus. Lisdksi tydssdjaksaminen, ty0ssdviihtyminen seki oppilaisiin

ja oppilaitokseen sitoutuminen paranee. (Emt. 37-41.)

4.1 Ammatillisen tuen muodot opettajan tyossi

Tutkimuksessamme kisitellddn opettajan tyon aloittamisen tukemista, johon valittiin
tarkempaan tarkasteluun yleisimmin kédytossd olevat ammatillisen tuen muodot.
Ammatillisen tuen muodoiksi mééritellddn seuraavat tukimuodot: perehdytys (Viitala
2014; Jokinen 2014), mentorointi (Kupias & Salo 2014; Kupila 2018; Lahtinen 2018),
tyonohjaus (Kallasvuo, Koski, Kyronseppd & Karkkédinen 2012; Siltala 2004; Ojanen
1985; Paunonen-Ilmonen 2001), esimiehentuki (Raasumaan 2010; Viitala 2014),
kollegoiden tuki (Aspfors 2012) ja tiydennyskoulutus (Helin 2014). Seuraavaksi

médritelldén edelld mainitut tuen muodot ja avataan niiden merkitystd ja toimivuutta
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opettajan tyon tukitoimina. Tutkimuksessa tarkastellaan lisdksi tukitoimien vaikutusta
vastavalmistuneen erityisopettajan opettajan tyossd jaksamiseen ja ammatilliseen

kehittymiseen.

4.1.1 Perehdyttiminen

Viitalan (2014, 156-160) mukaan perehdytyksen tarkoituksena on auttaa uutta tyontekijaa
mahdollisimman nopeasti tehokkaaseen tyontekoon. Perehdyttdminen auttaa tyontekijad
tuntemaan itsensd tervetulleeksi uuteen ty6hon ja pddsemédn tyOpaikan ja -yhteison
jaseneksi. Perehdyttiminen alkaa jo rekrytointivaiheessa annettaessa hakijoille tietoa
tyOpaikasta ja toimenkuvasta jatkuen tyon alkaessa tydpaikan toimintatapaan, tiloihin,

tyOyhteison jdseniin ja kdytintoihin tutustuttaessa.

Tyoturvallisuuslain (2002/738 § 14) mukaan tyonantajan on perehdytettivé tyontekija
tyohon, tyOpaikan olosuhteisiin, tyOomenetelmiin, tyovilineisiin sekd turvalliseen
tyoskentelyyn uuden tyon alkaessa. Lisdksi tyOnantajan tulee tidydentdd tarvittaessa
tyontekijille annettua opetusta ja ohjausta. Perehdyttiminen jaetaan Viitalan (2014, 156-
160) mukaan tyOnopastukseen ja tyosuhteeseen liittyvien asioiden ldpikdymiseen.
Tyosuhteeseen liittyvd perehdytys kisittelee palkkausta, tydsuhde-etuja, tyOaikaa,
poissaoloja, tietoturvaa, tyoterveyshuoltoa ja taukotiloja. Tydnopastuksella taas
tarkoitetaan varsinaiseen tyohon perehdyttdmistd. Tyonopastuksella tyOntekijd saa
toimintavarmuuden aloittaa tydssddn. Tyonopastuksessa kuuluu tulla ilmi tyon sisilto,
tyOymparisto, lahimmat tyGtoverit, tyon arvioinnin kriteerit, tydssd tarvittavien laitteiden
ja materiaalin sijainti sekd ylldpito. Lisdksi tyoturvallisuus ja yleiset kéytinteet
tyopaikalla on kdytavé lapi tyonopastuksessa. Perehdyttiminen suositellaan jaettavaksi
pidemmille aikavilille, silld tyontekijd ei pysty omaksumaan suurta maidrdd tietoa
kerralla. Perehdyttdmisestd on vastuussa esimies, mutta sithen voidaan osallistaa myos
tyotovereita, jolloin wuusi tulokas tutustuu samalla véhitellen tydyhteisdon.
Perehdyttdmisessd on kdytdva ilmi, mistd tai keneltd lisdtietoa ja apua tarvittaessa saa.

(Viitala 2014, 156-160.)
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Jokinen (2014, 2012) on tutkimusryhmineen tutkinut opettajien perehdytystd. Suomessa
noin 30 prosenttia opettajista on jddnyt ilman perehdytystd. Kéytossd ei lisdksi ole
virallista perehdytysmallia vastavalmistuneille opettajille, joten koulujen vililld on suuria
eroja. Perehdyttiminen usein laiminlydddén, ja silloin kun perehdytysti jarjestetddn, se
saattaa olla pintapuolista, eikd sen aikana tueta ammatillista kehittymistid. Keskeisind
sisdltoind perehdyttimisessd on ammatillisen identiteetin kehittdminen, vuorovaikutus- ja
pedagogiset taidot, oppilaitoksen toimintakulttuuriin sekd hallintoympéristoon
tutustuminen. Kunnollinen perehdyttiminen lisdéd yhteistyovalmiuksia, jotka helpottavat
kodin ja koulun wvilistd yhteistyotd sekd mahdollisuuksia muodostaa yhteyksid
ympérdivadn tyoyhteisoon ja koulun ulkopuolisiin asiantuntijoihin. (Jokinen, Taajamo &

Vilijarvi 2014, 38-41; Jokinen, Heikkinen & Morberg 2012, 174.)

Jokisen ym. (2012, 174) tutkimuksesta kdy ilmi, ettd suomalaisissa kouluissa
perehdytyksessd keskitytddn enemméin tyOyhteison arjen toimintaan sekd tyoyhteisoon
kiinnittymiseen, kuin uusien opettajien systemaattiseen ammatillisen kehityksen
tukemiseen. Rehtori tai joku opettajista perehdyttdd uudet opettajat koulun kaytinteisiin,
pdivittdisiin rutiineihin, toimintamalleihin ja opetusvélineisiin hyvin lyhyessd ajassa.
Parhaassa tapauksessa perehdyttimisen hoitaa rinnakkaisluokan opettaja, mika
mahdollistaa hiljaisen tiedon siirtdmisen arjen tyostd sekd koulun toimintakulttuurista.
Saman tutkimuksen mukaan opettajat toivovat, ettd tyOsuhteen alussa annettava
muutaman tunnin perehdytys korvataan pidempikestoisella perehdytysjaksolla, joka on
systemaattisesti suunniteltu useamman viikon tai jopa koko lukuvuoden kestdva
kokonaisuus, jonka toteuttamisesta vastaa tehtivddn maédratty kummi-, tai
mentoriopettaja. Opettajien mielestd perehdytyksen tavoitteena pitdd olla ammatillinen
kehittyminen opettajan ty6hon sekd opettajan identiteetin luominen. Opettajat toivovat,

ettd uusi opettaja osallistetaan perehdytysjakson toteuttamistavan suunnitteluun.

4.1.2 Mentorointi

Mentorointi on kehittdmis- ja ohjausmuoto, joka perustuu luottamukselliseen

vuorovaikutussuhteeseen. Perusldhtokohtana on, ettd kokenut mentori ohjaa nuorempaa

ja kokemattomampaa mentoroitavaa eli aktoria. Mentorin tarkoituksena on auttaa aktoria
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timdn ammatillisessa kehittymisessd. Kuitenkin tyoeldmidn muuttuessa my0s
mentoroinnin madritelma on muuttunut, silld endi ei ajatella, ettd tietoa kannattaa siirtdaa
kokeneilta kokemattomille vaan korostetaan yhdessd oppimisen merkitysti. (Kupias &

Salo 2014, Karjalainen 2010.)

Mentoroinnin avulla opettajat pystyvdt saamaan palautetta tydstddn, jakamaan
kokemuksiaan ja kdyméédn dialogia ajankohtaisista tyohon liittyvistd kokemuksista.
Mentorointisuhde ei ole yksisuuntainen, vaan kyse on dialogisesta vuorovaikutuksesta,
jossa sekd mentorit ettd mentoroitavat ovat saavana ja antavana osapuolena. Kokeneelle
opettajalle mentorointisuhde tarjoaa myos vilineen oman tyon reflektointiin: nuori
opettaja voi tarjota uudenlaisia nikokulmia ja sellaista tietoa, jota kokeneilla opettajilla ei
ole. Mentorointitoiminta luo aitoa kollegiaalisuutta ja vertaistukea opettajien kesken.
Mentoroinnin on tutkittu auttavan induktiovaiheen opettajia sitoutumaan vahvemmin
tyohon ja tukevan opettajan ammatillisen kehittymistd. Mentorointi pitdd sitoa vahvasti
arkityohon ja koko tydyhteisdon, jotta mentorointi edistdisi koko tydyhteisda. (Heikkinen,
Jokinen, Tynjéld & Vilijarvi 2008, 118.) Jokisen ym. (2012, 180-182) mukaan opettajat
kokevat mentoroinnin ensisijaisesti henkilokohtaisen prosessina, jolla on episuora yhteys

koko kouluyhteis66n.

Mentorointi voidaan jakaa kolmeen malliin: pari-, ryhmé-, ja vertaismentorointi.
Mentorointimalleissa tulkitaan mentorointia eri tavoin. Parimentorointi perustuu
ajatukseen, jossa kokeneempi kollega ohjaa noviisia. Vertais- sekid ryhmédmentorointi taas
painottuu vastavuoroinen konstruktivistinen tiedon rakentamismalli, jossa kaikki
osallistujat oppivat yhdessa. (Heikkinen ym. 2008, 118.) Ryhmidmentoroinnissa mentori
ndhdddn yhtend ryhmén jdsenistd eikd erillisend ryhmén johtajana (Jokinen ym. 2012,

180-182).

Geeraertsin, Tynjdldn ja Heikkisen (2014, 1-20) tutkimuksesta selvidd, ettd
vertaismentorointi on toimiva keino kehittéé opettajien ammatillista kasvua koko tyouran
ajan. Vertaismentorointi kehittdd osallistujien tietoja ja taitoja tyOssddn. Vertais-
mentoroinnilla voidaan vaikuttaa myos koko tydyhteisdjen kehitykseen ja my0s kokeneet

opettajat hyotyvét vertaismentoroinnista.
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Jokaisella mentorointimallilla on vahvuutensa ja haasteensa. Ryhmiamentoroinnin
haasteena on suurempi kynnys ottaa esille omakohtaisia ongelmia leimaantumisen
pelossa. Tdmin takia ryhméssé on sovittava, ettd ryhmén asioista ei puhuta ulkopuolella.
Ryhméimentoroinnin vahvuutena on mahdollisuus esittdd ajatuksiaan ja ongelmiaan
samassa asemassa olevien kesken ja luoda yhdessa ratkaisumalleja. (Heikkinen ym. 2008,
116-118.) Ryhmémentorointi tarjoaa organisoidun hetken ammatilliselle keskustelulle
kasvattaen uusien opettajien motivaatiota kehittyé tydssdédn, kasvaa ammatillisesti, ja silld

voidaan rikkoa opettajien yksintyoskentelyn kulttuuria (Jokinen ym. 2012, 180-182).

Parimentoroinnissa mentorointitilanne on intiimimpi, ja hankalistakin aiheista on
helpompi puhua kahden kesken mentorin kanssa. Haasteena on mentorien puute ja
ongelmat organisoinnissa. Ryhmé@mentorointi on taas helpompi organisoida, koska yksi
mentori ohjaa usean opettajan ryhméd. Mentorin rooli on ryhmédmentoroinnissa
vihemmén dominoiva kuin parimentoroinnissa ja mentori on tasavertaisemmassa

asemassa muiden ryhméléisten kanssa. (Heikkinen ym. 2008, 116-118.)

Mentoroinnin onnistumiseksi on tirkedd, ettd toiminta resursoidaan selkedsti, jotta
opettajat ja mentorit sitoutuvat toimintaan. Mentoroinnin haasteena on toimintamallin
vakiinnuttaminen opettajien tydaikojen puitteissa. Télld hetkelld mentorointi sisdllytetdin
usein VESO-toimintaan. Toiminnan ylldpitimiseen tarvitaan selkeitd rakenteita,
johtamista ja koordinointia. Liséksi mentoreita on koulutettava ja tuettava riittdvésti.

(Heikkinen ym. 2008, 116-118, Karjalainen 2010 101-102.)

Jokisen ym. (2012, 179-180) tutkimuksen mukaan mentoreiden tehtdvd on ensisijaisesti
kuunnella noviisiopettajia, jakaa kokemuksiaan, ja tukea noviiseja heiddn valinnoissaan
tarjoamalla vaihtoehtoisia toimintatapoja tai ratkaisumalleja antamatta suoraan valmiita
vastauksia noviisiopettajien ongelmiin. Néin noviisit oppivat myds itse arvioimaan omia
valintojaan ja toimintatapojaan. Mentoritapaamisten aiheet késittelevit yleisid péivittdisia
ongelmia kuten ongelmallisia oppilastapauksia, kdyttdytymisongelmia ja koulun yleisia
kaytiantoja. Lisdksi tapaamisissa késiteltiin vanhempien, tyOyhteison ja muiden opettajien
kanssa tehtdvad yhteistyota. Erityisopettajat keskustelevat oppilastapauksista spesifimmin

kuin muut opettajat. Aiheet nousevat ldhinni mentoroiltavilta ja mentorit kokevat roolinsa



21

merkittdviksi ohjatessaan ryhmén keskustelua niin, ettd keskustelu on ammatillisesti
kehittdvdd. Mentorointitapaamisissa harvoin kisitelldidn pedagogisia tai didaktisia valin-
toja, vaan ennemminkin aiheita, jotka ovat jddneet vihemmaille huomiolle opettajankou-

lutuksessa.

Heikkisen (2018) mukaan Opetus- ja kulttuuriministerion lanseeraama VERME-
vertaismentorointitoiminta pohjautuu ideaan, jossa nuoret ja kokeneet opettajat saavat
jakaa erilaisia tiedon pddomia toisilleen. Nuoret opettajat voivat innostaa kokeneita
opettajia nuoruuden innollaan, tarjoamalla uusia nidkokulmia sekd tuoretta tietotaito-
osaamistaan esimerkiksi teknologiasta. Kokeneet opettajat taas jakavat kéytdnnon
tietoutta tyduransa ajalta. VERME antaa mahdollisuuden parantaa tyossdjaksamista, silld
itseddn reflektoidessa ja muiden kokemuksia kuunnellessa voi oppia tekemadn tyonsa

hyvin kuormittamatta itseddn liikaa.

Kupilan (2018) mukaan etenkin varhaiskasvatuksen puolella vertaismentorointia
jérjestetddn sekd ammattiryhmékohtaisesti ettd moniammatillisissa mentorointiryhmissa.
Kupila (2018) pitdd etenkin ammattiryhmékohtaisesti jéirjestettyd vertaismentorointia
erittdin toimivana oman ammatti-identiteetin vahvistajana. Mentorointiryhmissd myos
tutustutaan omaan tydGtiimiin: parempi tyokaverien tuntemus lisdd heidén tydtapojensa
ymmartdmistd. Suurimmat haasteet ovat kiytdnnon haasteita, eli kuinka jérjestetdan aikaa
tydajasta mentorointitapaamiseen. Lahtisen (2018) mielesti vertaismentoroin-titoiminnan
kdynnistdmisessd tidrkeintd onkin kunnalta saatu tuki ja resursointi toiminnan
jarjestaimiseen. Kunnissa tulisi olla mentorointikoordinaattori ja mahdollisuus ldhettda
opettajia mentorointikoulutukseen. Mentorointikoordinaattorin tehtdvédna on tunnistaa
tuen tarpeet ja perustaa mentorointiryhmid tarvittavien teemojen ympdrille.
Mentorointiryhmid ohjaavat VERME-mentorikoulutuksen kdyneet opettajat. VERME-
toiminta vaatii resursseja mentoriohjaajien palkkioithin, mutta on kuntakohtaista onko

mentorointitoimintaan osallistuminen tyoaikaa.
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4.1.3 Tyonohjaus ja tyopaikan ulkopuolinen asiantuntijatuki

Tyo6nohjaus mééritellddn vuorovaikutus-, oppimis- ja ongelmanratkaisuprosessiksi, jonka
tarkoituksena on oman tyon reflektointi, arviointi ja kehittiminen. TyOnohjaus tapahtuu
koulutetun tyénohjaajan johdolla. Tyonohjauksen tavoitteena on tulla tietoiseksi omasta
tavasta tehda tyotd. Siind jaetaan, tutkitaan ja jdsennetdédn ty0ssd syntyneitd kokemuksia
ja ajatuksia. Tyonohjaus on oppimistapahtuma, joka antaa mahdollisuuden ammatilliselle
kasvulle ja kehitykselle sekd oman ammatti-identiteetin rakentumiselle. (Kallasvuo,
Koski, Kyronseppd & Karkkdinen 2012; Siltala 2004; Ojanen 1985; Paunonen-Ilmonen
2001, Suomen tyonohjaajat ry.)

Tyonohjauksessa késitellddn tyohon liittyvid tietoja, kisityksid ja tunteita (Keskinen
1996, 96). Tyonohjauksen tavoitteena on tyon solmukohtien selvittiminen, ohjattavan
ammattitaidon ja -tiedon lisddminen, ammatti-identiteetin selkeyttdminen, henkinen
kasvu, ohjattavan tyon kehittiminen seki organisaatiotasolla laadunhallinta ja -varmistus.
Tyo6nohjaus antaa mahdollisuuden tyon mielekkyyden 16ytdmiseen ja sitd kautta tyossd

vithtyminen paranee. (Paunonen-Ilmonen 2001, 30-43; Ojanen 1985, 80-82.)

Kallasvuon ym. (2012, 32) mukaan tyonohjaukseen hakeudutaan, kun johonkin tydssi
tarvitaan muutosta ja jotakin halutaan ehkiista tai varmistaa. Tyonohjauksen tarve ldhtee
joko tyontekijdltd tai tyOnantajalta. Tyonohjauksen tulee kuitenkin olla sithen
hakeutuvalle vapaaehtoista. Kun tyontekijille tulee tarve hakea apua tyétilanteeseen, on
motivaatio tyonohjaukseen jo olemassa. TyoOnohjauksessa kevennetddn henkistd
kuormitusta, kartutetaan tyGtaitoja, opitaan uutta kokemuksen ja vuorovaikutuksen
avulla. Sen tavoitteena on, ettd ohjattava 10ytdd oman tydtapansa, mahdollisuutensa,
potentiaaliset kykynsd ja kasvaa suhteessa tyohonsd. Tyonohjaus on inhimillisten
voimavarojen tiedostamista, kdyttoonottamista ja kehittimistd. On tarkedd muistaa, ettd
tyonohjauksessa  keskitytddn  ammatillisen  identiteetin  kehittimiseen  eikd

henkilokohtaisiin ongelmiin. (Ojanen 1985, 78-82, 262.)

Tyonohjaus  toteutetaan tyokokemuksia analysoiden ja  reflektoiden joko
kahdenkeskisessd yhteistydssad tyonohjaajan kanssa tai tyonohjausryhmaissi (Paunonen-

Ilmonen 2001, 43, Siltala 2004, 242). Pohjana ty6nohjauksen onnistumiselle on avoin ja
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luottamuksellinen  ilmapiiri, jossa vuorovaikutus tapahtuu. TyOnohjaajan ja
tyonohjausryhmaén vilille tarvitaan emotionaalinen suhde, joka mahdollistaa pohtivan ja

reflektoivan vuorovaikutuksen. (Kallasvuo ym. 2012, 32.)

Paunonen-Ilmonen (2001, 29-30, 32) médérittelee tyonohjauksen sdadannolliseksi osaksi
tyontekijén tyGtd ja prosessin kestoksi on noin 1-3 vuotta. Hin toteaa tyonohjauksen
yleisimmaéksi toteutusmuodoksi ryhmétyonohjauksen, jossa tyonohjaajana toimii léhes
aina saman ammattialan edustaja, joka on ohjattavaa tiedollisesti ja ammatillisesti
kokeneempi. Kallasvuon ym. (2012, 32) mukaan taas tyonohjausta tekee asianomaisen

koulutuksen saanut tyonohjaaja.

Ojasen (2009, 26-37) mukaan tyonohjauksessa opetellaan tutkivaa tyootetta ja
ymmirtimédan oman toiminnan epdkohdat. Tutkiva tydote tarkoittaa oman kayttGteorian
kehittdmistd eli kykyd oppia omista ajattelu- ja toimintatavoista. Talloin ammatillinen
kehittyminen ja muutos ovat mahdollista. Ohjauksen tavoitteena on auttaa tyontekijaa
tunnistamaan omat ajatuksensa ja tunteensa. Omia kokemuksiaan kriittisesti reflektoiden
voi 10ytdad uusia vaihtoehtoisia ja mielekkiitd ratkaisumalleja. Reflektiivinen tydote on
ihmettelyd, pysdhtymisti, kohtaamista ja uudelleen orientoitumista. Muutosta kaivatessa
thmisen tdytyy kehittid omia ajattelutapojaan ja ymmarrystddn itsereflektion ja
tiedostamisen avulla suhteessa tyohon. Tyonohjaukselle on tarvetta, silld yhteiskunnan
kehitys edellyttdd tydeldmissd osaamisen jatkuvaa ylldpitdmistd ja osoittamista. Jotta
tyontekijd voisi ottaa suuremman vastuun itsestddn ja tyonsd uudistamisesta, kaivataan
uudenlaista ajattelua, ajattelun kisitteellistimisen muutosta laadukkaan tyon
toteuttamiseksi. Koulutuksen ja tydeldimidn muutoksessa tarvitaan kykyd olla

itseohjautuva, rohkea ja kriittinen. (Ojanen 2009, 26-37.)

Tyo6nohjaus on erityisen tarpeellista opettajille, silld tyd on emotionaalisesti kuormittavaa,
tyOssd vaaditaan harkintakykyé sekd kdytetdan persoonaa tyovélineend (Ojanen 1985, 70-
71; Hyyppa 1983, 4; Alila 2014, 125). Opettajan stressaantuessa myds tehokkuus tydssa
vihenee. Thmissuhdeammateissa omien valmiuksien I0ytdminen ja kdyttdmédn
oppiminen vahvistaa ammatti-identiteettid, eli 1dhentda persoonallisuuden ja tyon sisdltoa.
Tyonohjauksen myotd opettajan herkkyys ja vastaanottavuus lisddntyy ja ilmididen

vélisten yhteyksien tiedostaminen helpottuu. (Ojanen 1985, 70-71, 82.)
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Onnistuessaan tyonohjaus sujuvoittaa tyotd. Tyon sujuminen tarkoittaa, ettd opitaan
tyoskentelemddn kehityshakuisesti ja luovasti sekd kyetdédn jatkuvasti arvioimaan omaa
tyoskentelytapaa. Ohjauksen tavoitteena on parantaa kykya ty0ssé ilmenevien ongelmien
hallintaan ja oman tydskentelyn kehittimiseen. TyOonohjauksesta on ndin hydtyd myos
koko tyoOyhteisolle, silld yksilon kehittyminen heijastuu myds tydorganisaation
kehittymiseen. Tdma on myds tyonantajan etu, silld yksilon kehitys sdteilee tydilmapiiriin
ja tyOpaikan hyvinvointiin tuoden uudenlaisia ulottuvuuksia, luovuutta ja uskallusta.

(Ojanen 2009, 26.)

Resurssipulan takia tydnohjausta ovat saaneet piiasiallisesti vain pitkdaikaisessa
tyosuhteessa olevat henkildt, vaikka tyonohjausta tulisi tarjota koko henkildstolle.
Tyonohjauksella ei ole lakisditeisid velvoitteita, mutta tyoterveyslaki (743/1978)
edellyttdd jatkuvaa tdydennyskoulutusta, ja koulutusvelvoite on tydnantajalla.
Tyonohjauksen vaikuttavuutta tarkastellessa tyonohjaus vaikuttaa parantaen ohjattavan
toimintaa ja tyon laatua kohottaen, vahvistaen ja selkeyttien ohjattavan ammatti-
identiteettid. TyoOnohjaus myds parantaa tyOyhteisdjen toimintaa. Tyodnohjaus
ennaltachkdisee ja lievittdd uupumusta, jolloin tyotyytyviisyys lisddntyy ja toiminnan

laatu paranee. (Paunonen-Ilmonen 2001, 12-17.)

Tyopaikan ulkopuolisella asiantuntijatuella tarkoitetaan téssd tutkielmassa tukea, joka ei
tapahdu suoranaisesti tyopaikalla, kuten tyGterveydenhuollon asiantuntijoiden antamaa
tukea. Tyoterveyshuoltolaki (2001/1383 § 1) velvoittaa tyOnantajan jarjestimdin
tyoterveyshuollon, jonka tarkoituksena on muun muassa ehkdistd tyohon liittyvid
sairauksia ja tapaturmia, edistdd turvallisuutta sekd tukea tyontekijoiden tyo- ja
toimintakykya tyouran eri vaiheissa. Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (2018) mukaan
tyoterveyshuolto vaikuttaa muun muassa tyossdjaksamiseen, tyurien pitenemiseen ja
sairauspoissaolojen védhentdmiseen. Tyoterveyslaitoksen (2018) ohjeistuksen mukaan
tyokyvyn tukeminen sovitaan tyOpaikkakohtaisesti. Tyontekijoiden, johdon ja
tyoterveyshuollon kesken sovitut toimintatavat kirjataan tyopaikan tyokyvyn tuen malliin.
Tyontekijoilla on oikeus saada tukea tyOkykyyn liittyvissd asioissa tyOnantajalta,

esimieheltd ja tyoterveyshuollolta. Tyonantajan vastuulla on tyontekijéiden tiedottaminen
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toimintatavoista tukea tyokykyd tyOpaikoilla. Toimintatapojen suunnitteluun ja

toteuttamiseen osallistuu myds tydsuojeluvaltuutetut ja luottamusmiehet.

4.1.4 Esimiehen ja kollegoiden tuki

Raasumaan (2010, 269-279) mukaan rehtorin tulee aktiivisesti auttamaan opettajia
hy6dyntdméadn kykyjdin, voimaantumaan seki tukea hallinnan ja mielekkyyden tunnetta
tyossd. Jokaisen opettajan pitdisi tuntea kuuluvansa tdysivaltaisesti kouluyhteiséon ja
olevansa merkityksellinen alainen johtajalle. Rehtorilta edellytetddn kehittyvin opettajan
vahvuuksien, osaamisen ja kehityshalujen tunnistamista. Liséksi rehtorin tehtdvéni on
varmistaa opettajalle riittdvd valinnanvapaus ja tarvittava kollegiaalinen tuki. Eri
tukimuotojen oikean sisdllon ja sopivan ajoituksen 16ytdminen on rehtorin tirked tehtiva,
siksi rehtorin on tunnettava henkilokuntansa hyvin. Oikeanlaisen tuen tarjoaminen
edellyttdd rehtorilta tietdimystd opettajien arvoista, motivaatioperusteista sekd
ongelmanratkaisu-, oppimis- ja paitoksentekotyyleistd. Yksiloiden ominaispiirteitd
kartoittamalla ja avointen keskustelujen avulla rehtorin on mahdollista lisétéd
tuntemustaan opettajista. Esimerkiksi ammatillisena tukena tarjottavat perehdyttdminen,
mentorointi, vastavuoroinen opettaminen, vertaisoppiminen, tyonohjaus,
tdaydennyskoulutus, vastuutehtdvien  hoitaminen, aktivoiva  kirjoittaminen,
osaamiskartoitus tai verkko-oppiminen tukevat ammatillista kasvua vain oikealla hetkelld

ja tilannekohtaisesti toteutettuina. (Raasumaa 2010, 269-279.)

Viitalan (2014, 151-153) mukaan kehityskeskustelut ovat suunniteltuja ja ennalta
sovittuja keskusteluja esimiehen ja alaisten wvililld. Niilldi on selkeédt tavoitteet,
systematiikka ja sdénnéllisyys. Ideana on osaamisen kehittdminen, molemmin puolinen
palautteen anto ja tiedonkeruu tyontekijdn tyon sujumisesta. Kehityskeskustelun hyotyja
organisaatiolle ovat esimerkiksi parempi tietdimys henkilokunnan osaamisesta,
kehitystarpeista ja -toiveista. Tdlloin mahdollistuu tehokkaampi kehittimistoimintojen
suunnittelu ja voimavarojen kohdentaminen. Kehityskeskustelut auttavat myos yhteisten
tavoitteiden toteutumista, tiedonkulkua seké yhteisty6td. Parhaimmillaan ne tukevat myos
ammatillista kasvua ja kehittymistd. Kehityskeskustelu on investointi, jonka avulla

parannetaan tehokkuutta ja tuloksellisuutta. Kehityskeskusteluja pidetddn véhintdéin



26

kerran vuodessa ja aina muutostilanteiden yhteydessd. Kehityskeskusteluissa osaamista
tarkastellaan usein kahdesta ndkokulmasta: nykyisen tydtehtdvdn ja sen vaatiman
osaamisen sekd tulevaisuuden muutoksien ja niiden tuomien haasteiden selvittimiskyvyn
kautta. Samalla on myds mahdollista selvittdd tyontekijan osaamista, jota hdn ei pddse
hyodyntdmdan tyossddn. (Viitala 2014, 151-153.) Aidosti dialoginen ja toivottu
kehityskeskustelu tukee opettajan mindkuvan, ammatti-identiteetin, osaamisen

kehittymistd sekd voimaannuttaa opettajaa. (Raasumaa 2010, 270.)

Aspforssin (2012, 79-84) mukaan vastavalmistuneet opettajat kokevat kollegoiden tuen
tarkednd. Hyvéksyntd, apu ja tuki kollegoilta antaa uusille opettajille positiivista energiaa
ja voimaa. Kollegoiden ja rehtorin huolenpito seké tieto siiti, ettd he ovat kiinnostuneita
tulokkaasta, kuuntelevat, ymmaértavit ja ottavat tosissaan, on tarkedd. Kollegoiden tuki on
merkittdvissd roolissa ty0ssd selviytymisessd. Valitettavasti tukea ei aina ole saatavilla,
ja  vuorovaikutussuhteet kollegoihin voivat olla haasteellisia. Kollegoiden
yhteistyotaitojen ja sitoutumisen puute tyohon aiheuttaa hauraan pohjan yhteistyon

tekemiselle.

Raasumaan (2010, 267-268) toteaa, ettd kollegiaalisella yhteisolld on keskeinen merkitys
opettajan ammatillisen kasvun kannalta. Koulun sisédisen yhteistyokulttuurin kehittdminen
on epdsuoraa osaamisen johtamista. Raasumaan (2010, 90) mukaan koulussa toimitaan
erilaisten ihmisen kanssa yllattavissdkin tilanteissa, mikd vaatii ihmistuntemusta ja
thmissuhdetaitojen monipuolista hallitsemista. ~ Charner-Laird ym. (2016, 5-8)
tutkimuksessa selvidd, ettd kollegiaalinen yhteisty0 sisdltdd ideoiden ja tiedon jakamista
sekd kriittistd keskustelua, mitkd edellyttdvit Raasumaan (2010, 90) esittelemid
ihmissuhdetaitoja. Thmissuhdeosaamiseen kuuluu taito ymmartdd, tulkita ihmisten
mielipiteitd ja asenteita. Lisdksi ihmissuhdetaitoja ovat tunneédly, huumorintaju,
auttamisen taidot, kuunteleminen ja tasavertaisena aikuisena muiden kohteleminen.
Yhteisollinen osaaminen on olennaista perusopetuksessa. Sithen kuuluu toisen tyon
arvostaminen, empaattisuus, ryhmétyotaidot, vuorovaikutustaidot, toisten huomioiminen
ja kannustaminen. Siihen liittyy my0s joustavuus ja kommunikointitaidot, joiden avulla
kyetddn neuvottelemaan ja kdymaiin aitoa dialogista keskustelua. Kommunikointitaidot
sisdltdivit oman mielipiteen rakentavan esittdmisen ja erimielisyyksien joustavan

késittelyn. Hyvid vuorovaikutustaitoja tarvitaan koulun sisdlld henkilokunnan kesken
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sekd oppilaiden ja opettajien vililld. Ryhmityotaidot mahdollistavat moniammatillisen
osaamisen hyddyntdmisen. Yhteistyotaidot mahdollistavat yhdessd suunnittelun yli
vuosiluokka-, ammatti-, tai organisaatiorajojen sekd hyvén vuorovaikutuksen huoltajien
kanssa. YhteistyOtaitoja ovat my0s tuen tai avun tarjoaminen ja vastaanottaminen,

yhteisty6hakuisuus sekd kyky samaistua yhteison jaseniin. (Raasumaa 2010, 90.)

Viralliset ty0yhteisod koskevat pdatokset tehdddn opettajan- ja henkilokunta-kokouksissa.
Yhteisollisen osaamisen keskeisimpid tapahtumapaikkoja ovat muun muassa tyoryhmat
ja tiimit joissa valmistellaan, toteutetaan ja arvioidaan tydyhteis6d koskevat pelisddnnot
jasopimukset. Jarjestetyissd tyoryhmissa tai tiimeissd hyodynnetddan moniammatillisuutta
sekd jaetaan ja tuodaan esiin osaamista. Opettajien osaamista kehittdd aktiivinen
osallistuminen tiimien, tyoryhmien ja kouluyhteison toimintaan. Téll6in opettajat luovat
ja soveltavat pedagogisia toimintaperiaatteita yhdessd, ja samalla mahdollistuu kokeneilta
opettajilta tiedon siirtimisen vasta tydeldmidin siirtyneille kollegoille. Yhteistyon
monipuolisuus, tiedon jakaminen, opetussuunnitelman yhteiséllinen prosessointi seka
vapaamuotoinen yhdessédolo koulun ulkopuolella tukee opettajan osaamisen kehittymista.

(Raasumaa 2010, 94-97; 267-268.)

4.1.5 Taydennyskoulutus

Opetushenkiloston tdydennyskoulutus jakaantuu virkaehtosopimukseen perustavaan
koulutukseen (VESO-pédivit), koulutuspoliittisia painoalueita kasittelevddn koulutuk-
seen, omaechtoiseen koulutukseen ja EU-rahoitteiseen koulutukseen. TyOnantajilla on
tadydennyskoulutusvastuu, jolloin on kyse tyOnantajan jarjestimédstd henkilosto-
koulutuksesta eli VESO-pdivistd. Koulutusta jirjestetddn vihintddn kolmena koulun
ulkopuolisena tyopdivina lukuvuosittain. Se on osallistujille maksutonta ja palkallista
koulutusaikaa. TyoOnantaja péattdd koulutuksen toteutustavoista sekd sisdllgista.

(Opetusministerié 2005, 66- 67.)

Koulutuspoliittisia painoalueita késittelevien koulutusten sisidllon paittad vuosittain valtio
talousarviossaan. Opetushallitus on koulutusten kidytdnnon toteuttajana. Osallistuminen

on maksutonta, mutta tydnantaja paattad koulutuksen palkallisuudesta, sijaisjarjestelyista
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ja siitd, saako osallistuja mahdollisia lisdkorvauksia matka- ja majoituskustannuksista.
Myos omaehtoiseen koulutukseen osallistuessa tyOnantaja pdittdd edelld mainituista
asioista. EU-rahoitteiseen koulutukseen haetaan erikseen, ja osallistumisen ehdot ja

kaytanteet vaihtelevat hankkeen mukaan. (Opetusministerio 2005, 66- 67.)

Helinin (2014, 90-99) mukaan tidydennyskoulutuksen luonteen tulisi méérdaytya
tyokokemuksen mukaan. Induktiokoulutus alkaisi vélittdmasti peruskoulutuksen jélkeen,
ja varsinainen tdydennyskoulutus alkaisi 3-5 vuoden tyokokemuksen jélkeen jatkuen
koko tyouran ajan. Tdydennyskoulutuksen jatkumo on erittdin tirked ottaa huomioon,
jotta jatkumo ei katkeaisi opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen vélilla.
Taydennyskoulutuksen tarkoituksena on piivittid osaamista ja ndin ollen se vaatii
tyoeldmain aikaista koulutusta, jotta opettajan urakehitys, ammatillisen identiteetin kasvu
ja kaytdnnon tyoskentelyn kehittyminen toteutuisi. Tadydennyskoulutuksen olisi
suositeltavaa mahdollistaa sosiaalinen toiminta ryhméitapaamisilla, silld arkiajattelua ja
kokemuksia jakamalla saadaan ja tuotetaan uusia toimivia malleja yhteisollisesti.
Opettajien tdydennyskoulutuksen tdytyy huomioida tydeldmén tarpeet, sillé tarve kehittya
on edellytyksend ammatilliselle kehittymiselle. Ammatillinen kehitys on mahdollista vain
silloin, jos opettajat itse kokevat tdydennyskoulutuksen hyodylliseksi. (Helin 2014, 90-
99.)

Kansainvilisesti  tdydennyskoulutuksessa  korostuu  aineenhallintaan  liittyvit
koulutussiséllot. Ulkomailla opettajien alhaisemmasta peruskoulutuksesta johtuen,
tdydennyskoulutusta halutaan tarjota heti valmistumisen jidlkeen. Maailmalla
suunnitellaan ja toteutetaan tdydennyskoulutusohjelmia runsaasti, silli ammattiin
valmistumista ei pidetd samassa arvossa kuin meilld Suomessa. Suomessa opettajien
aineenhallintataso on korkealla tasolla ammattiin valmistuttaessa, jolloin induktio- ja
tdydennyskoulutuksessa tulisi painottaa tyoeldmaan astuttaessa vastaantulevia sisiltojd ja

kaytanteitd. (Helin 2014, 98.)

Aiemmin on katsottu korkeakoulutuksessa hankittujen valmiuksien kantavan lipi
tyouran, ja oletettu kouluttautuneiden ihmisten tdydentévédn osaamistaan tarpeen mukaan.
Viime vuosina lisdkoulutuksen tarve on kuitenkin kasvanut. Globalisaatio seka

teknologian ja tydeldmén muutokset luovat uudenlaisen osaamisen tarpeita ja uudenlaisia
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tyotehtévid. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2012, 6-7.) Tadydennyskoulutuksessa pidetddn
tarkeind tekijoind yhteisid kursseja, toisilta oppimista, kokemusten jakamista, yhteisollista

keskustelua sekd kidytdnnon havainnointia. (Helin 2014, 99.)

4.2 Ammatillisen tuen merkitys tyohyvinvoinnin kannalta

Sosiaali- ja terveysministerid (2005, 17) madrittdd tyShyvinvoinnin tarkoittavan
tyontekijan selviytymistd tyotehtdvistddn. Tyohyvinvointiin vaikuttaa oma henkinen,

fyysinen ja sosiaalinen kunto, tyoyhteison toimivuus sekd tydymparisto.

Tyon mielekkyys, hyvinvointi, terveys ja turvallisuus muodostavat tyohyvinvoinnin.
Tyo6hyvinvointi vaikuttaa tydssd jaksamiseen siten, ettd tyohyvinvoinnin kasvaessa tyon
tuottavuus ja tyohon sitoutuminen kasvaa sekd samaan aikaan sairauspoissaolojen méara
laskee. Tyontekijoiden ammattitaito, tyOyhteison ilmapiiri ja hyvd ja motivoiva

johtaminen lisdédvit tyohyvinvointia. (Sosiaali- ja terveysministerio 2013.)

Tasapaino tyon hallinnan ja vaatimusten vélilld on tyohyvinvoinnin tirkein edellytys. Kun
tyo on psyykkisesti vaativaa ja tyon hallinta vahiista, stressi kérjistyy. Tyon psyykkinen
kuormittavuus ei siis suoraan johda loppuun palamiseen, vaan syynd on
riittdmattdmyyden tunne. Jos tyontekijd kokee vahvaa tyon hallinnan tunnetta, hin ei pala
loppuun vaan kokee toimivansa motivoivassa ympdristossd tyon kuormittavuudesta

riippumatta. (Pyorid 2012, 11.)

Tyohyvinvointia voidaan parantaa tyokykyd ylldpitdvélld toiminnalla, kehittimalla
ammatillista osaamista ja tydoloja sekd tyoterveyshuollon avulla. Vastuu tydhyvin-
voinnin edistdmisestd jakautuu sekd tyonantajalle ettd tekijoille. Tyonantajan vastuulla on
tyOympariston turvallisuus, hyvd johtaminen ja tyontekijoiden yhdenvertainen kohtelu.
Tyontekijdlla on vastuu oman tyokykynsd ja ammatillisen osaamisensa ylldpitamisesti
sekd tyOpaikan myoOnteisen ilmapiirin luomiseen osallistumisesta. (Sosiaali- ja

terveysministerio 2013.)
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Puutteelliset resurssit ja heikko johtaminen altistaa stressille ja uupumukselle. Riittavét
resurssit ovat edellytyksend hyvin tehdylle tyélle, jolloin tyon on mahdollista tuottaa
onnistumisen iloa ja voimaannuttaa. Oikein kohdennetut resurssit tukevat tyontekijén
hyvinvointia ja tuottavuutta, mikd puolestaan heijastuu positiivisesti organisaation
menestykseen. Téstd syystd organisaatioiden kuuluisi investoida tyohyvinvointiin.
Tyo6hyvinvoinnista kannattaa pitd4d huolta taloustilanteesta riippumatta. TyOyhteison
ilmapiiri on tarked tekijd organisaation menestyksen kannalta, eikd siitd huolehtiminen
vélttdmittd vaadi suuria taloudellisia panostuksia. Tyohyvinvoinnin laiminlydminen
heikentdd organisaation menestystd, vahentdd motivaatiota ja yhteishenked seka altistaa

tyoperdisille sairauksille. (Pyorid 2012, 11-14, 39.)

Liusvaaran (2014, 139) viitoskirjassa selvisi, ettd rehtorit késittivat pedagogisen
hyvinvoinnin harmonian tilaksi, jossa kollegan auttaminen ja omien avuntarpeiden
esiintuominen ovat tasapainossa. Téll6in kukaan ei koe olevansa vain antaja tai hyotyja.
Pedagogisen hyvinvoinnin taustalla on opettajan kokemus itsestdén opettajana. Peda-
goginen hyvinvointi liittyy tilanteisiin, joissa opettaja saa onnistumisen kokemuksia
opetus- tai kasvatustilanteessa. Pedagoginen hyvinvointi ilmenee kasvatuksellisena
ilmapiirind koulussa, opetuksen suunnitelmallisena kehittimisend, resurssien riitté-
vyytend ja oikein suuntaamisena. Lisdksi pedagogiseen hyvinvointiin liittyy vastuun

ottaminen koulun toimintaan liittyvissé asioissa. (Liusvaara 2014, 139.)

Rehtori voi rakentaa ja tukea koulun pedagogista hyvinvointia omilla toimintatavoillaan
ja persoonallaan. Avoin johtamiskulttuuri, keskusteleva johtamisote, madritietoinen
johtaminen, rehtorin ldsndolo sekd selked tyonjako koulun sisédlli ovat avaimia
pedagogiseen hyvinvointiin. Pedagogisen hyvinvoinnin ylldpitdminen ja kehittiminen
edellyttdd rehtorilta ja opettajilta tunneélyd ja keskustelutaitoja Pedagogisesti hyvinvoiva
opettaja kykenee muokkaamaan keskustelu- tai opetustyylinsd tilanteen mukaan.

(Liusvaara 2014, 141-142.)
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5 TUTKIMUSTEHTAVA JA -KYSYMYKSET

Tutkimustehtdvina oli selvittdd dskettdin valmistuneiden 1-5 vuotta tydeldmaissé olleiden
erityisopettajien kokemuksia saamastaan ammatillisesta tuesta. Lisédksi selvitettiin eri

tukimuotojen antamia merkityksid tyohyvinvoinnille ja ammatilliselle kehitykselle.

Tutkimuskysymykset:
1. Millaista ammatillista tukea erityisopettajat ovat saaneet alku-urastaan?
2. Millaisia merkityksid ammatillinen tuki on antanut erityisopettajien tyontekoon?

3. Missd asioissa ja millaista ammatillista tukea erityisopettajat tarvitsevat?

Tutkielman avulla tuodaan esille ne tukimuodot, joita vastavalmistuneet erityisopettajat
saavat suomalaisessa koulussa. Lisdksi paneudutaan saadun ammatillisen tuen

kokemuksiin sekd merkityksiin, joita kokemusten kautta luotiin.



32

6 TUTKIMUKSEN METODOLOGIA JA TOTEUTUS

Téssd luvussa avataan ensiksi tutkielman taustalla vaikuttavaa tieteenfilosofista
suuntausta fenomenologiaa ja kuvataan kvalitatiivista tutkimusperinnetti. Tdman jilkeen
siirrytddn kuvaamaan tutkimuksen toteutusta, johon kuuluu selvitykset haastattelun
rakentamisesta sekd aineiston keruusta. Viimeisessd osiossa kidydddn ldpi aineiston

kasittely ja analyysi.

6.1 Tieteenfilosofiset ja menetelmiilliset 1ihtokohdat

Tutkielman tieteenfilosofisena ldhtékohtana toimii fenomenologia, joka on filosofian
tutkimussuuntaus ja tutkimuksellinen ldhestymistapa. Fenomenologisen perinteen
ensisijaisena ajatuksena on, ettd totuuteen paisee késiksi vain subjektiivisen kokemuksen
kautta ja tiedostamalla, ettd thminen on osa ympéristddin. Fenomenologia tutkii koettuja
1lmigitéd ja luo merkityksen kokemuksille. (Flood 2010, 7-13.) Taylor (2015, 22) seka
Miettinen (2010, 151) kirjoittavat fenomenologisen tutkimuksen tarkastelevan
todellisuutta subjektin ndakokulmasta. Husserl puhuu minén ulkopuolisista subjekteista
intersubjektiivi-kdsitteen kautta. Hénen mukaansa: “intersubjektiivisesti yhteisesti
tiedostettu tiedostetaan ja kdsitellddn eri tavoilla, selvyyden aste on erilainen ja niin

edelleen.”. (Husserl 2017, 61.)

Jokaisen ihmisen kokemus todellisuudesta rakentuu hinen eliménhistoriansa tuloksena ja
koostuu aiemmista kokemuksista, arvoista, kdsityksistd ja tuntemisen tavoista. Sen kautta

jokainen kokee maailmansa omalla tavallaan, tulkitsee kokemaansa ja rakentaa laajempia
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kidsityksid maailmasta. Kokemuksia tutkittaessa tarkastellaan oikeastaan kokemusten

merkityssisdltojd ja niiden rakennetta. (Laine 2015, 30-31.)

Brantlingerin, Jimenezin, Klingerin, Pugachin ja Richardsonin (2005, 196) mukaan
kvalitatiivisella tutkimuksella tarkoitetaan jarjestelméllistd 1dhestymistapaa, jonka avulla
halutaan ymmartdd ilmididen laatua ja keskeisimpid sisdltoja tietystd ndkokulmasta
katsottuna. Laadullisen tutkimuksen suurin etu verrattuna madérélliseen tutkimukseen
piilee ilmidissd, joita ei voi tutkia maaréllisten menetelmien keinoin (Silverman 2006,
43). Kuvalitatiivisin menetelmin voidaankin tutkia ihmisen toimintaa, kidytostd, asenteita
sekd kokemuksia (Brantlinger ym. 2005, 196). Laadullisen tutkimuksen kohteet eivét
kuitenkaan rajoitu ihmisiin itseensd, vaan sen avulla voidaan tutkia myos kulttuurin

tuotteita kuten taidetta tai jopa kvantitatiivisesti keréttyd dataa (Kuckartz 2014, 2-3).

Laadullisen tutkimuksen kulku ei ole tdysin jdsenneltdvissd etukiteen selkeisiin
vaiheisiin, vaan muotoutuu tutkimuksen edetessa. Tutkittava ilmid selkiintyy asteettain ja
tutkimusmenetelmén ratkaisut tdsmentyvét. Tutkimustehtévi, teoria, aineistonkeruu ja
aineiston analyysi kehittyvét joustavasti tutkimusprosessin aikana, jolloin tutkittava ilmid
selkeytyy. Syvillisempi ymmaérrys ilmiostd mahdollistaa tutkimustehtdvén jalostamisen

ja tutkimukselliset uudelleenlinjaukset. (Kiviniemi 2007, 74- 75.)

6.2 Aineiston keruu

Tutkielman aineiston keruu tapahtui haastattelemalla, joka on Laineen (2015, 39) mukaan
kattavin keino ldhestyd toisen ihmisen kokemuksia. Tutkielman menetelmaéllinen
perusldhtokohta on tiedon saaminen erityisopettajien ajatuksista ja kokemuksista, minka
vuoksi aineistonkeruumenetelmaéksi valittiin haastattelu (Eskola & Suoranta 1998, 85).
Rubin ja Rubin (2012, 96) vertaavat tutkimushaastattelua keskusteluun, jossa
haastateltava kertoo kuuntelevalle haastattelijalle omakohtaisista tunteista, kokemuksista,
asenteista ja ajatuksista. Vastaavasti Hirsjdrvi ja Hurme (2015, 42) maédrittelevit

haastattelun tarkoituksenmukaiseksi keskusteluksi.
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Tutkielmaa  suunniteltaecssa  pohdittiin ~ my0ds  kyselylomakkeen  kdyttdmista
aineistonkeruumenetelménd. Lopulta paadyttiin kuitenkin haastatteluun, silld haastattelu
motivoi ihmisid enemméin kuin kyselylomakkeen tdyttdminen. Télloin osallistujilla on
mahdollisuus tulkita kysymyksid laajemmin seké tdsmentdd vastauksiaan. (Hirsjérvi &
Hurme 2015, 36.) Tuomi ja Sarajarvi (2018, 85) kuvaavat haastattelua joustavana
menetelmind, jossa haastattelijan voi toistaa kysymyksid, korjata vadrinymmarryksia

sekd keskustella haastateltavan kanssa.

Tutkielmaa varten haastateltiin 10 vastavalmistunutta erityisopettajaa. Erityisopettajat
ovat valmistuneet aikavélilld 2014-2017. Mukana oli laaja-alaisia erityisopettajia ja
erityisluokanopettajia ala- sekd yldkoulun puolelta kahdeksasta eri kunnasta.
Haastateltavat hankittiin julkaisemalla haastattelukutsu Facebookin FErkkamaikat-
ryhmissd. Niin haastateltavia tavoitettiin ympéri Suomea eri koulutusasteilta, jolloin
otannasta muodostui mahdollisimman laaja ja monipuolinen. Haastattelukutsuun vastasi
Facebookin kautta kommentoimalla 17 henkil64 ja sdhkopostitse ldhestyi kuusi henkila.
Haastattelukutsuun vastanneille ldhetettiin  viesti, jossa tiedusteltiin mahdollista
haastattelupaikkakuntaa. Valitsimme ensisijaisesti haastateltavia, joita voitaisiin
haastatella kasvotusten omien aikataulujemme puitteissa. Loput haastateltavat valittiin

arpomalla Skype-haastatteluihin.

Kuusi haastatteluista toteutettiin kasvokkain haastattelemalla ja neljd haastattelua Skype-
videopuhelusovelluksen avulla. Ennen haastattelun alkua haastateltavilta keréttiin
kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumisesta. Kasvotusten tapahtuneissa
haastatteluissa kirjallinen lupa kerittiin tutkimuslupalomakkeella (LIITE 2), kun taas
skypehaastatteluissa suostumus tutkimukseen kysyttiin kirjallisena viestind Skypen
viesti-ikkunan kautta. Jokaiselle haastateltavalle tehtiin selviksi haastattelun tarkoitus ja
se, ettd haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista, haastattelu on mahdollista
halutessaan keskeyttdd, haastattelu nauhoitetaan ja osallistujia ei voida tunnistaa
tutkimuksesta (Ruusuvuori & Tiittula 2009, 41, Kvale 2007, 27). Haastateltavia myos
ohjeistettiin kysyméén tdsmennysté, mikéli he eivdt ymmérrd kysymysti tai muista mihin

kysymykseen he ovat vastaamassa.
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Kasvotusten tapahtuneissa haastatteluissa haastattelupaikkana toimivat haastattelu-
kaupunkien kirjastojen ryhmaétyotilat. Haastattelut jarjestettiin kahdella paikkakunnalla
kolmessa eri kirjastossa. Haastattelupaikat valittiin keskeisen sijainnin ja haastatteluun
soveltuvien ryhmatyotilojen vuoksi. Tilaksi haluttiin neutraali ja rauhallinen tila, jossa
haastattelua ei keskeyteti ja josta haastateltavalla ei todennédkoisesti ole
ennakkokasityksid (Guerrero-Castafieda 2017, 4). Skype-haastatteluihin osallistuneita
ohjeistettiin varaamaan rauhallinen paikka ja toimiva internetyhteys. Haastattelut kestivit
keskimédrin 45 minuuttia, mutta vaihtelivat 20 minuutin 80 minuutin valilla.
Haastattelusta pyrittiin  luomaan mahdollisimman keskustelunomainen, avoin ja
luonnollinen tapahtuma, jossa haastateltavalle annetaan tarpeeksi tilaa (Laine 2015, 39).
Haastattelu on aina vuorovaikutustilanne, johon kukin osapuoli tuo mukaan oman
elimankokemuksensa (Rapley 2004, 16). Haastattelijana toiminut tutkielman tekijé pyrki
osoittamaan aitoa kiinnostusta haastateltaviin ja heiddn sanomisiinsa (Ruusuvuori &
Tiittula 2009, 41; Kvale 2007, 55). Kiinnostusta osoitettiin positiivisella vuoro-
vaikutuksella, kannustavalla non-verbaalilla viestinndlld, neutraalilla kommentoinnilla ja
lisdkysymysten esittdmiselld. Kvalen (2007, 65) mukaan tarkkaavainen kuuntelu seki
kiinnostuksen ja kunnioituksen osoittaminen haastateltavaa kohtaan ovat tirked osa

onnistunutta haastattelua.

Tarkempi haastattelumuoto oli puolistrukturoitu teemahaastattelu. Myohemmin
haastattelumenetelméé kutsutaan pelkistetysti teemahaastatteluksi, silld teemahaastattelu
ja puolitrukturoitu haastattelu mielletdin samaa tarkoittavaksi menetelméksi (Hirsjarvi &
Hurme 2015, 47; Tuomi & Sarajarvi 2018, 88). Teemahaastattelun avulla padstdaan kasiksi
haastateltavien kokemuksiin, ajatuksiin, uskomuksiin seki tunteisiin. Se on hyvé keino
saada tietoa tutkittavasta ilmidstd, ilmidn perusluonteesta ja sen ominaisuuksista ennalta

médrittyjen hypoteesien todentamisen sijaan. (Hirsjarvi & Hurme 2015, 41, 66.)

Teemahaastattelussa edetddn tiettyjen keskeisten etukdteen madritettyjen teemojen ja niitd
tarkentavien kysymysten varassa (Kvale & Brinkmann 2009, 27; Hirsjarvi & Hurme
2015, 47; Tuomi & Sarajérvi 2018, 88). Haastattelukysymykset luotiin tutkimuskysy-
mysten pohjalta. Haastattelukysymykset jaettiin atheen mukaan viiteen eri teemaan, joista
haastattelurunko rakentui (ks. LIITE 3). Haastatteluteemoja olivat tydeldmééan siirty-

minen, ammatillinen tuki tyon alkaessa (perehdytys), ammatillinen tuki tyon arjessa,
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ammatillisen tuen merkitys ja ammatillisen tuen tarve. Lisdksi haastateltavilta kysyttiin
taustatietoja, jotka toimivat haastattelun avauskysymyksind. Hirsjarvi & Hurme (2015,
107) suosittelevat aloittamaan haastattelun helpoilla kysymyksilld, jotta haastateltava
kokee osaavansa vastata kysymyksiin ja rentoutuu tilanteessa. Tdmaén takia haastateltavia
pyydettiin kertomaan omin sanoin nykyisestd tydstddn ja aiemmasta tyokokemuksesta.
Etukidteen mietityt kysymykset mahdollistivat haastattelun suuntaamisen tutkimus-
tehtdvén kannalta oleelliseksi. Lisdkysymysten mahdollisuus taas vei haastattelua dialogi-

sempaan suuntaan. (Brinkmann 2014, 18)

Teemahaastattelumenetelméé kéytettdessd haastateltavat pdésivit tuottamaan vapaamuo-
toista puhetta, jolloin saatu materiaali on mahdollisimman haastateltavaldhtoistd (Eskolan
& Suoranta 2001, 87). Tutkielmassa haastattelujen kysy-mykset olivat ennalta maarattyja
kaikissa haastatteluissa, mutta haastattelun aikana vastauksia laajennettiin tai
tarkennettiin haastattelijan esittimien lisdkysymysten avulla. Syventédvit lisakysymykset
mahdollistavat tiedonhankinnan suuntaamisen (Hirsjirvi & Hurme 2015, 34).
Haastateltavien vastaukset olivat vapaita, eikd vastaamista milldin tapaa rajattu

esimerkiksi valmiita vastausvaihtoehtoja tarjoamalla.

Teemojen jirjestys ja pddkysymykset eri haastatteluissa pidettiin samoina puolistru-
kturoidun haastattelumenetelmén mukaisesti (Eskola & Suoranta 2001, 86; Rubin &
Rubin 2012, 31). Pattonin (1990, 280) mukaan teemojen l&pikdymis-jarjestykselld ei ole
merkitystd vaan tdrkeintd on, ettd jokainen teema tulee kdytyd ldpi. Analyysivaiheen
aineiston kasittelyd selkiyttddksi haastatteluissa noudatettiin teemojen jirjestysti.
Kysymysten sanamuotoja kuitenkin varioitiin eri haastatteluissa (Patton 1990, 280;

Hirsjarven & Hurme 2015, 48).

Kysymykset laadittiin niin, ettd vastaukset eivét vaatisi paljoa lisdohjausta, vaan olisivat
kertomuksen kaltaisia. Kysymyksenasettelun tuli houkutella todellisuuden kuvailuun
konkreettisuudella, kokemuksellisuudella ja havainnollisuudella. Tavoiteltaessa toisen
kokemuksia puhumisen kieli on erilainen kuin selvitettdessd yleisid kisityksid, kuten
mielipiteitd ja uskomuksia. Kysymysten ohjailevuudessa on eroavaisuuksia. Avoimet
kysymykset voivat siséltivdd rajoittavia ndkokulmia ohjaten keskustelua tiettyyn

suuntaan, mutta ne eivit madrdd keskustelun siséltod. Tutkimuskysymykset rajasivat
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ndkokulmaa haastatteluissa ja vaikuttivat kysymysten asetteluihin. Léhtokohtamme
haastatteluille olivat tutkimusintressien mukaisia, ja tutkittavan ilmion aihepiiristd
haluttiin saada mahdollisimman paljon tietoa. (Laine 2015,39.) Haastattelukysymykset
muotoiltiin mahdollisimman selkeiksi ja arkikielisiksi (Kvale 2007, 81). Haastattelija
pyrki olemaan johdattelematta haastateltavia ja muotoilemaan lisdkysymykset neutraalisti

(Kvale 2007, 88).

6.3 Aineiston Kisittely ja analyysi

Haastattelut nauhoitettiin, jonka jalkeen nauhoitukset litteroitiin aineiston analysoimista
varten. Litteroinnilla tarkoitetaan &anitetyn haastattelun muuttamista tekstimuotoon
(Syrjdld ym. 1994, 163). Haastattelijana toimi vain toinen tutkielman tekijoistd, jotta
haastattelutilanteet olisivat mahdollisimman samankaltaisia (Kvale 2007, 14). Toinen
tekijoistd otti padvastuun litteroinnista ja litteroi seitsemédn ddnitettd tekstiksi, loput kolme

haastattelua litteroi haastattelijana toiminut tutkielman tekija.

Aineiston litteroinnista ei ole olemassa yksiselitteistd ohjeistusta. Tutkielman &énitetty
aineisto litteroitiin sanasta sanaan -tyylilld siten, ettd dénitteet muutettiin tekstimuotoon.
Tutkielmassa litterointiin sisdllytettiin vain haastattelussa sanottu osa. Litteraatiossa ei
otettu huomioon esimerkiksi taukoja tai ddnenpainoja, silld tutkimusmenetelména ei toimi
tarkempaa litterointia vaativa keskustelunanalyysi. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 139-140.)
Haastatteluista kertyi litteroitua tekstid kustakin haastattelusta 8-11 sivua ja yhteensa 106
sivua, kun kaytdssd oli Arial-fontin koko 11pt, rivivdli 1,15 ja marginaali molemmin

puolin kaksi senttimetrid.

Litteroitu aineisto analysoitiin. Laadullisen aineiston analyysi tuo esille aineiston
tutkimuskysymysten vastaukset seké tuottaa uutta tietoa tutkimuksen aiheesta. Analyysin
avulla laajasta ja ronsyilevdstd aineistosta saadaan eristettyd selkedd informaatiota.
(Eskola & Suoranta 1998, 137; Tuomi & Sarajérvi 2018, 104.) Tutkielman analyysivaihe
toteutettiin Tuomen & Sarajiarven (2018, 104) laadullisen tutkimuksen etenemismallin
mukaan. Térkeda oli paattdd mika aineistossa on oleellista tutkimustehtdvédn kannalta ja

pysyd siind. Aiheessa pysyminen on monesti aloittelevalle tutkijalle haaste, silld
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aineistosta 10ytyy usein mielenkiintoisia, mutta tutkimustehtdvian kannalta epéoleellisia
asioita. Aineisto kdytiin ldpi merkiten asiat, jotka sisdltyivét tutkimustehtdvin mukaiseen

kiinnostukseen ja kaikki muu jétettiin pois.

Analyysimenetelméksi valittiin sisdllonanalyysi, joka on laadullisen tutkimuksen
perusanalyysimenetelmad. Sisdllonanalyysin avulla tutkielman aineistosta saadaan aikaan
titvistetty ja yleistetty kuvaus kadottamatta sen sisdltimdi informaatiota. (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 103, 121-122.) Sisdllonanalyysin suoritimme Kuckartzia (2014)
mukaillen temaattisen tekstinanalyysiprosessin avulla, jonka pohjalta kuvio 2 on

rakennettu.

7. Analyysi luokkien

mukaan ja tulosten 1. Tekstiin tutustuminen
esittdminen
6. Aineiston
toinen 2. Paaluokkien

koodausvaihe: \ /1 muodostaminen
alaluokat

N 7

. 3. Aineiston
5. Alaluokkien ensimmainen
muodostaminen koodausvaihe:
paaluokat

4. Péaluokkien
koostaminen
aineistosta

Kuvio 2. Temaattinen tekstinanalyysiprosessi Kuckartzia (2014, 70) mukaillen

Tekstianalyysiprosessin (Kuvio 2) alussa aineisto kdytiin 14pi huolellisesti lukien (Vaihe
1). Lapikdyntid helpotti se, ettd aineisto oli tutkielmantekijéiden itse kerddmai. Aineistoa
paadyttiin  késittelemddn tutkimuskysymyksittdin, eli tutkimuskysymykset toimivat
analyysin pddluokkina (Vaihe 2). Tutkimuskysymykset pilkottiin pienemmiksi yksikoiksi
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eli koodeiksi, jotta aineiston ldpikdyminen helpottui. Alla olevassa taulukossa 1 on esitelty

aineiston analyysissa kéytettyjd koodeja tutkimuskysymyksittdin.

Tutkimuskysy- | Koodi 1 Koodi 2 Koodi 3 Koodi 4

mys

1. Minkélaista Ammatillisen tuen | Ammatillisen | Ammatillisen | Ammatillisen
ammatillista muoto tuen tuen sisaltd tuen

tukea jarjestiminen riittavyys
erityisopettajat

ovat saaneet

alku-urastaan?

2. Minkélaisia Henkilokohtainen | Ammatillisen

merkityksid kokemus tuen yhteydet

ammatillinen tuki | ammatillisesta

on antanut tuesta

erityisopettajien

tyontekoon?

3. Missd asioissa | Ammatillisen tuen | Tuen tarve: Tuen tarve: Tuen tarve:
ja millaista tarve Tyon haasteet | Merkitykselli- | toiveet
ammatillista send koettu ammatillises-
tukea ammatillinen | ta tuesta
erityisopettajat tuki

tarvitsevat?

TAULUKKO 1. Esimerkkejé aineiston koodauksesta

Aineisto merkittiin vérikoodeilla ja alkuperdisilmaukset poimittiin erillisiin tiedostoihin
tutkimuskysymysten mukaisesti (Vaihe 3 ja 4). Taman jidlkeen alkuperdisilmaukset
titvistettiin pelkistetyiksi ilmaisuiksi, jotta niistd oli helpompi muodostaa alaluokkia
(Vaihe 5 ja 6). Alaluokat muodostettiin aineistoldhtdisesti. Poikkeuksena oli ensim-
méinen tutkimuskysymys, jonka analyysi toteutettiin osittain teoriaohjaavasti. Aineisto-
lahtoisen analyysitavan tarkoituksena on luoda uutta teoriaa ilman sitoutumista tietoihin,
havaintoihin tai teorioihin vaan aineisto itsessiin rakentaa niitd (Tuomi & Sarajérvi 2018,
108). Teoriaohjaavassa siséllonanalyysissd taas hyodynnetddn aiempaa teoria-taustaa,
mutta tavoitteena ei ole testata teoriaa (Tuomi & Sarajirvi 2018, 98).
Analyysissd kaytettiin lisdksi Tuomen ja Sarajirven (2018, 103-105) siséllon-

analyysimallia Kuckartzin (2014) tekstianalyysimallia tdydentddksemme. Alaluokkien
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muodostuksen jilkeen luokkia ryhmiteltiin vield yhtendisemmiksi koko-naisuuksiksi,
jotta tulokset voitiin esittdd selkedssd muodossa. Ryhmittelyvaiheessa samaa tarkoitta-
vista pelkistetyistd kokonaisuuksista rakennettiin yldluokkia, jotka ldhenivét teoreettisia
kasitteitd. Teoreettisena kisitteend voi toimia tutkittavaan ilmiéon liittyvd ominaisuus,

piirre tai kisitys. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 124.) Taulukossa 2 esitellddn muutamia

esimerkkejd analyysiprosessin etenemisesta.

Alkuperiinen ilmaisu Koodi Pelkistys Alaluokka Yliluokka
Ammatillisen | Keskustelu | Kollegoiden | Koulun
“mietin titd meidn opon tuen muoto kollegan tuki sisdinen
kanssa” (01) kanssa tuki
Tyo6n haasteet | Haasteena Tydajan Tyonkuva
“tyéaikaa on hyvd rajata rajaus
rajata...vapaa-aika-tyoaika- tydaikaa
tyyppinen ajattelu helpottaa
mua. Opettajilla se tuppaa
helposti levihtimddn.” (08)
Henkilo- Toimimaton | Esimiehen Ammatillis
“Jos esimiestyo ei toimi, arki | kohtainen esimiestyd merkitys en tuen
on tosi raskasta” (03) kokemus vaikuttaa erityisopetta- | merkityk-
ammatillises- | arkeen jien set
ta tuesta tyontekoon
Ammatillisen | Toiveena Ammatillisen | Jarjestetty
o . tuen toive mentori, tuen toive tuki
“Ni ois ollu semmonen nimetty .
joka saa
sellai, ettd tdd on nyt se sun korvausta ja
tukihenkilo vaikka nytten vastaa
ensimmdisen puol vuotta. Et perehdytta-
tid auttaa sua nyt alkuun ja, misestéd
et hdn sit vaikka sais niiku
jonkun korvauksen siitd. Et
niiku tekis sitd perehdyttimistd
sit koko aika” (02)

TAULUKKO 2. Esimerkkeji sisdllonanalyysin etenemisesta

Ensimmaisessd tutkimuskysymyksessd kartoitettiin erityisopettajien saamia amma-
tillisen tuen muotoja. Tuen muodot médiriteltiin teorialuvussa, jolloin teoria ohjasi

analyysia. Niin ollen analyysiprosessin alaluokat olivat teorialuvussa esitetyt
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ammatillisen tuen muodot: perehdytys, mentorointi, ty0nohjaus, esimiehen tuki,
kollegoiden tuki ja tiydennyskoulutus. Seuraavassa analyysivaiheessa ammatillisen tuen
muodot tarkentuivat tuloksissa esitettyihin muotoihin aineistosta poimittujen kokemusten
perusteella aineistoldhtdisti analyysitapaa hyodyntden. Alaluokat eli ammatillisen tuen

muodot ryhmiteltiin aineistoldhtdisesti koulun ulkopuoliseen ja sisdiseen tukeen.

Toisessa ja kolmannessa tutkimuskysymyksessd alaluokkia ryhmiteltiin yhteisten
ominaisuuksien mukaan suurempiin kokonaisuuksiin. Esimerkiksi tyon haasteita
kidsiteltdessd alaluokat “haastavat vanhemmat”, “ty0yhteison ongelmat” ja “tyon
yksindisyys” ryhmiteltiin suuremmaksi kokonaisuudeksi eli yldluokaksi “toimimaton
yhteistyd”. Ammatillisen tuen toiveita kisiteltdessd ryhmittelylld saatiin koottua
“toimivan ammatillisen tuen tekijéat”. Téll4 tavoin useista eri tukimuodon toiveista saatiin

analysoitua yhteisid tekijoitd kaikille tukimuodoille.
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7 TUTKIMUKSEN TULOKSET JA NIIDEN TARKASTELUA

Téssd osiossa tulokset kisitelldén tutkielman tulokset kahdessa alaluvussa. Ensiksi
tarkastellaan erityisopettajien saamia ammatillisia tukimuotoja, niiden ilmenemistd ja
riittdvyyttd. Toiseksi kuvataan ammatillisen tuen merkityksid erityisopettajille seka

tarkastellaan ammatillisen tuen tarvetta.

7.1 Erityisopettajien saama ammatillinen tuki uran alkuvaiheessa

Erityisopettajien saama tuki jakautut KUVION 3 mukaisesti koulun siséiseen ja ulko-
puoliseen tukeen. Nami jakolinjat olivat selkeitd jokaisessa haastattelussa léhes
poikkeuksetta. Seuraavissa alaluvuissa tarkastellaan erikseen koulun sisdisen ja ulko-
puolisen tuen sisdltdimid ammatillisen tuen muotoja sekéd selvitetddn opettajien kokemuk-

sia eri tukimuotojen riittdvyydesta.
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Mentorointi

KOULUN SISAINEN
TUKI

Tydyhteison tuki

Tyépari- ja
tiimitydskentely

Ulkopuolinen
asiantuntijatuki

KOULUN Taydennys- ja

ULKOPUOLINEN jatkokoulutus
TUKI

Tydnohjaus

KUVIO 3. Erityisopettajien ammatillisen tuen muodot

7.1.1 Koulun sisidinen ammatillinen tuki

Koulun sisdiselld tuella tarkoitetaan ammatillista tukea, joka toteutuu erityisopettajan
omalla tyopaikalla koulun oman tydyhteison toteuttamana. Tukimuotoja 10ytyi yhteensa
5 (ks. KUVIO 3): perehdyttiminen, mentorointi, esimiehen tuki, tydyhteison tuki seka
tyOpari- ja tiimitydskentely. Tukimuodoista perehdyttdminen toteutui muiden neljén
tukimuodon kautta. Esimerkiksi mentoroinnin avulla uusi tyontekijd perehdytetdén
koulun kayténteisiin ja tyon kuvan mukaiseen tyontekoon. Téma ei kuitenkaan tarkoita
sitd, ettd mentoroinnin, esimiehen tuen, tyOyhteison tuen tai tyOpari/tiimityoskentelyn
funktio olisi vain uuden tyOntekijin perehdytyksessd. Edelld mainitut tukimuodot

toimivat myo0s tdysin itsendisend tukimuotona.
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Perehdytys

Uuden erityisopettajan perehdytys toteutettiin eri menetelmin, jotka olivat usein
paéllekkdisid. Perehdyttimismenetelmind ndhtiin mentorointi, esimiehen tuki, kollegiaa-
linen tuki, tyOpari- ja tiimityoskentely sekd perehdytysmateriaali. Jokisen ja kumppa-
neiden (2011, 18) mukaan kaikki edelld mainitut henkilot ja asiat toimivat yleisesti

Suomen tydpaikoilla perehdyttdjina.

Haastatelluille oli valikoitunut joko esimiehen méairddmaénd tai tyon arjen tuoksinnassa
henkilokunnan jdsenistd pddasiallinen perehdyttéji, johon uusi opettaja tukeutui. Esimie-
hen madrddmad perehdyttdjad kutsutaan mentor-opettajaksi. “et, jos tulee uus opettaja
niin sit se rehtori mddrdd sille niinku vihdn semmosen mentoriopettajan sieltd, et yleensd
niinku saman aineen toisen opettajan. Niin se on niinku se perehdytyskdytinto”. (O1)
Mentor-opettajan ja epévirallisen perehdyttdjan roolit ja toimenkuvat olivat hyvin

samansisaltoisid, joten téssd kohdin tulososiota kisitteitd kdytetddn paallekkain.

Uusille erityisopettajille valikoitui perehdyttdjdksi usein kokeneempi erityisopettaja,
mutta my6s myds muun koulutuksen saaneet kasvattajat, kuten luokanopettajat, opinto-
ohjaajat, koulunkdynnin ohjaajat tai rehtorit. O2 kuvaili perehdyttdjinsd valikoitumista:
“oli sitten toinen erityisopettaja. Ni sit ku se pari pdivdd katto sitd, et md oon ihan
hukassa, ku kukaan ei kerro mulle mitddn. Ni se aika hyvin otti mut sit siipiensd suojaan.”.
Perehdyttdjd saattoi siis alkaa perehdyttiméadn uutta tyontekijad, jos kukaan muu ei niin

tehnyt.

Perehdyttidjit kertoivat tulokkaille kuinka itse hoitavat tyonsd, jonka perusteella opettajat
saivat valmiin toimintamallin tyontekoon. Lisdksi perehdyttdjan kanssa kiytiin paljon
keskusteluja tyon sisdlloistd, koulun kdytdnndistd, kuten tydssd tarvittavien vélineiden
sijjainnista ja tyOssdjaksamisesta. Jokisen (2012, 174) mukaan kokenut opettaja

perehdyttdjand mahdollistaa hiljaisen tiedon siirtymisen.

Perehdyttéjit opastivat myos pedagogisten asiakirjojen kanssa toimimisessa seki jakoivat
osaamistaan itse opettamisesta. Perehdyttdjdt auttoivat myos oppilaiden tuen tarpeen

arvioinnissa. Yksi opettaja mainitsi saaneensa perehdytystd nimenomaan erityisope-
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tukseen. Toisen opettajan aiemmassa tyOpaikassa sairaalakoulussa mentor-opettaja oli
mukana myos kasvatuskeskusteluissa, joissa olivat lisdksi oppilas, oppilaan vanhemmat
sekd hoitotaho. Perehdyttdjit auttoivat myos oppilaiden tuen tarpeen arvioinnissa.
Jokisaari, Toppinen-Tanner, Wallin, Varje, Hakanen & Vuori (2011, 19) mainitsevat
perehdytyksen yleisimmiksi asiasdlloiksi organisaation rakenteen, tyotehtidvien sisdllon
sekd terveyden ja turvallisuuden. Edelld mainitut sisdllot korostuivat myos tutkielman

aineistossa.

Erityisopettajien yhtend perehdyttimisen apuvilineend toimivat erilaiset perehdytys-
materiaalit, kuten perehdytyskansio, ABC-kirja, tiivistelmiruudukko sekd lukuvuosiopas.
Naitd materiaaleja oli kdytossd yleisesti kouluissa ja niistd vastasi esimies. Materiaalit

sisélsivét tietoa koulun kiyténteistd ja sdannoista.

“Meille lihetettiin kesdl sellain koulun tekemd ABC-kirja, missd sit oli niinku aika
hyvin sillei purettu niit juttuja... siel on kerrottu vilkkdalueet ja sit sielld kerrottu

kaikki tammoset” (02)

Erés opettaja mainitsi saaneensa perehdytysmateriaalina tiivistelmaruudukon ja paivéko-
dista perdisin olevat kansiot, jotka sisélsivit tietoa tulevista oppilaista. Toisaalta taas
monet opettajat eivit olleet saaneet kattavaa tietopakettia tulevista oppilaistaan, vaan
tiedot oppilaista saatiin pddasiassa keskusteluissa koulun arjessa perehdytyksen
yhteydessd. Opettajat olivat saaneet perehdytysmateriaaleja vaihtelevasti. Pddosin
opettajat kertoivat materiaalien olevan riittdvid ja jopa liian kattavia. Toisaalta osalle

opettajista ei ollut jaettu lainkaan perehdytysmateriaalia.

Erityisopettajat olivat saaneet perehdytystd myos suoraan esimicheltddn. Opettajat
kavivét lapi esimiehen kanssa koulun tapoja sekd toimintakulttuuria, kuten poissaolojen
merkitsemistd. O9 viittasi padtoksentekoon liittyvddn esimiehen tuen tarpeeseen: ‘jos
mulla on joku epdselvd asia, ni sitten md kysyn sitd rehtorilta. Et jos md tartten niiku
tavallaa sellasta vahvempaa vastausta siihen.” Pédosin erityisopettajat ldhestyivit
esimiestd padtoksentekoon liittyvissd asioissa, jotka liittyivdt hallintoon tai vaativat

muuten erityistd pohdintaa.
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Esimies jdrjesti ennen lukuvuoden alkua VESO-piivit, jolloi niin uudet kuin kokeneem-
matkin opettajat kohtasivat koulun kdytantdja koskevassa koulutuksessa. O10 kertoi, ettd
heilld: “oli kaks VESO-pdivid --- Et siind pdds kyl sillee vihd haastattelee muita koulun
opettajia ja tutustumaan iha rauhassa. Ja kdytiin sellaset peruskdytdinteet ldpi ja muuta.” .
Osalle tulokkaista oli jarjestetty uusien opettajien tapaaminen ennen lukuvuoden alkua tai
lukuvuoden aikana. O8 mainitsi, ettd: “Rehtori on perehdyttinyt niiku just ndd tai vetdny
ndd uuden opettajan iltapdivit --- oli enemmdn sellasta, jos olet sairaana niin mitd teet

Jja tammosid koulun kdytdnteitd”.

Esimiehen antama perehdytys koettiin usein riittdmittomaksi, silld esimiehen muut tyot
menivit uuden tyOntekijan perehdyttdmisen edelle. Lisdksi esimiehen perehdytysme-
netelmét eivét aina vastanneet uusien opettajien perchdytystarpeeseen tai henkilokoh-
taisiin mieltymyksiin. O2 kuvailee esimiestdén: “niin tota (esimies) ei oo sellanen niin
tunteellinen ihminen, niin ei hdn ehkd osannu samaistua siihen uusien opettajien
tiedontarpeeseen ja semmoseen.”. Esimiesten keinot kohdata uusi opettaja ja asettua
heiddn asemaansa vaihtelivat paljon. Erddn opettajan kohdalla esimies esimerkiksi ohjasi
opettajaa toistuvasti etsimddn vastauksia tdmin kysymyksiin perehdytysmateriaalista.
Kyseinen opettaja kokikin, ettd hénet oli ikddn kuin hylétty eikd esimiehelld ylipddnsa
ollut tarpeeksi tietoa uuden opettajan perehdyttimisestd, jolloin esimiehen toteuttama

perehdytys jéi riittdmattomaélle tasolle.

Mentorointi

Mentoroinnista puhuttiin myds perehdytyksestd irrallisena ammatillisen tuen muotona.
Mentorointi toteutui sekd perehdytyksen yhteydessa etti siitd erotettuna ammatillisen tuen
muotona samalla tyylilld. Erityisopettajat olivat saaneet tdmédnkaltaista mento-rointia

useissa kouluissa. Opettajat kertoivat lisdksi kokemuksistaan VERME-men-toroinnista.

Mentorointi toteutettiin joko ennalta sovitusti tai satunnaisina aikoina, jolloin uudella
opettajalla oli tarve keskustella kokeneemman mentoriksi nimetyn opettajan kanssa.

Opettajat mainitsivat kdyneensd mentorikeskusteluja, joiden aiheina oli tydssdjaksaminen
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sekd kdytdnnon tyon toteutuksen moninaisuus ja toimivuus, jonka osalta keskusteltiin
esimerkiksi haastavista tilanteista vanhempien kanssa. Mentoroinnin yleisimmét muodot
ovat tiedon jakaminen, toisten opettajien tyOskentelyn seuraaminen, tuntien

yhteissuunnittelu seké ajatusten vaihtaminen (Lee & Feng 2007, 243).

“sain varattuu tdn kriisiajan sille mun mentorille samalle iltapdivilld ja
keskusteltiin siitd ja se sano, ettd hyvd, et sulle tuli tdd stoppi nyt, et jotkut vetdd

kaks vuotta tolla hoyrylld ja sen jilkeen ne ei endid pysty tekee tdtd tyotd” (04)

Mentoreiden kanssa reflektoitiin omaa toimintaa ja pyrittiin saamaan aikaan yhteinen
ymmarrys mieltd askarruttavista asioista. Ajatusten vaihto keskittyi usein erityisopettajan
tyon moninaisuuden problematiikkaan: uudet opettajat kokivat haastavaksi parhaan
opetusmenetelmén valitsemisen, jolloin mentorilta saatu ymmaérrys ja kokeneemman
opettajan neuvot helpottivat tyon toteuttamista. Apsforssin (2012, 88) mukaan uudet
opettajat saavat mentoroinnin avulla tukea heitd askarruttaviin kysymyksiin siten, ettid
mentori ei anna valmiita toimintamalleja arjen eri tilanteisiin, vaan kuuntelee, ja oman
kokemuksensa pohjalta tarjoaa ikdén kuin tarttumapintaa opettajuuteen itseensd, jonka
avulla opettaja voimaantuu tekemiin omia padtoksid. Mentorin saaneet opettajat kokivat
mentoroinnin riittdvaksi erityisesti silloin, kun heilld oli mahdollisuus kéyttd3d mentor-

keskusteluihin tydaikaa.

Opettajilla oli paljon kokemuksia VERME-vertaismentoroinnista. Haastateltujen opetta-
jien vertaismentorointi toteutettiin moniammatillisesti, jolloin mukana oli ollut opettajien
lisdksi my0s koulunkdynninohjaajia. Vertaismentorointi onkin suunniteltu koko koulun
henkilokunnalle ja sitd voidaan kéyttdd myds moniammatillisen tydskentelytavan
vahvistamisen vélineend (Heikkinen 2018). Vertaismentoroinnissa késiteltiin erilaisia
teemoja, kuten vanhempien kohtaamista seké kollegoiden vilistd tydskentelyd. VERME-
tapaamisia oli erdilld opettajalla jdrjestetty kerran kuussa, jolloin “juotiin kahvia ja
syotiin pullaa”. Tapaamiset olivat pddasiassa rentoja, mutta struktuurin siséltavid keskus-

teluja. O9 mainitsi, ettd vertaismentorointi sisdlsi selkeimmén rakenteen verrattuna saa-
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maansa tyonohjaukseen. Heikkisen (2018) mu-kaan VERME on tyonohjausta helpompi,

kevyempi ja kustannustehokkaampi amma-tillisen tuen muoto.

Esimiehen tuki

Seuraavaksi késitellddn erityisopettajien saamaa esimichen tukea, joka ei suoraan liity
perehdytyksen aikaiseen esimiehen tukeen. Téllainen esimiehen tuki ilmeni pddosin
kehityskeskusteluina, tukena hallinnollisissa asioissa ja péddtoksenteossa. Yleisesti

haastavissa tilanteissa esimiehen ldsndolon tirkeys ndytti kasvavan.

Esimiehen antamassa tuessa korostui tuki hallinnollisissa paitoksissd. Hallinnollisten
paitosten sisdltod ei aina eritelty tarkasti, mutta pddasiassa niilld tarkoitettiin
tyosopimuksiin liittyvid asioita, oppilaisiin liittyvid seikkoja, kuten tuen eri portailla
litkkkumista ja erilaisia paperitoitd. Ol: “esimiehen kanssa eniten ne liittyy niihin
hallinnollisiin pddtoksiin, ettd esimerkiks et voidaan vaikka jonkun Ilukujdrjestystdi

’

keventdd perustuen johonkin lddkdrin lausuntoon ja tdmmosiin”.

Kehityskeskustelut toteutettiin pddasiassa ennalta sovittuna aikana, joko kahdenkeskisesti
esimichen ja opettajan vililld tai ryhmikehityskeskusteluna kerran vuodessa.
Poikkeuksena toimi O7:n kehityskeskustelu, joka toteutettiin ilman ennakkoval-
mistautumista. Kehityskeskustelun tukena kaytettiin lomaketta, joka tuli tdyttdd ennen
kehityskeskustelun alkamista. Lomakkeessa ja kehityskeskustelussa kéytiin 1dpi suhtau-
tumista omaan ty6hon, uuden opetussuunnitelmaan kiyttoonottoon liittyvid asioita sekd

toiveita jatkoon liittyen.

Esimies tarjosi tukea myds pddtoksenteossa sekd haastavissa tilanteissa, kuten
erimielisyyksissd opettajan ja vanhempien vélilli. Haastavana O4 koki vaativat
vanhemmat: “ne tota ei hyokdnny mua vastaan, vaan ne hyokkds koko kouluu vastaan ja
tota, ni se, ettd mun ei tarvinu mennd niihin tilanteisiin yksin”’. O4:n mukana vanhempien

tapaamisissa oli esimies tai kokeneempi opettaja, jotka kokemuksellaan hallitsivat
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tilannetta. Opettajat saivat tukea esimieheltddn my0s lastensuojeluun liittyvissa

kysymyksissi ja padtoksenteossa.

Lisédksi opettajat kokivat esimiehen kutsumisen viimeisend vaihtoehtona riehaantuneen
oppilaan rauhoittamisessa. O3 mainitsi, ettd: “on kokeiltu niiku omat keinot (oppilaan
rauhoittamisessa) ja erityisluokanopettajien antamat muut vinkit. ja sit, kun vaan ei toimi.
Ni sit voi niiku vaan siirtdd jonkun oppilaan sinne rehtorille ja hdn sit vaan huolehtii

sen”. Esimies néhtiin auktoriteettina, jolla oli opettajaa enemmén vaikutusvaltaa

oppilaisiin ja heiddn kéyttdytymiseensa.

Samaan aikaan esimichen antamaa tukea pidettiin ajoittain puutteellisena. Tati
puutteellisuutta perusteltiin heikolla johtamistaidolla ja kehnolla erityisopettajan
tyonkuvan tuntemisella. Esimies ei vélttimattd tiennyt uuden opettajan tulevia oppilaita
eikd tuntenut koulukulttuuria tarpeeksi hyvin. Erityisopettajat kokivat, ettd esimiechen
tulisi nimenomaan tietdd mitd koulussa tehdddn ja miksi. Lisdksi esimiehen kéytos
koettiin ajoittain ongelmia vidhéttelevind, jolloin asioiden yhdessd hoitaminen muuttui
haasteellisemmaksi. Aspforssin (2012, 79-84 ) Esimiehen toiminta on tyon alkaessa
merkityksellistd. Se millaista perehdytysti ja tukea tulokas saa, kertoo millaista johtamista
koulussa on. Jos johtaminen on selkedi ja tarkoituksenmukaista, vastuunjako ja yhteistyd
onnistuvat tydyhteisossd. Selkedstd vastuunjaosta ja toimivasta yhteistydstd hyotyy koko

kouluyhteiso.

Kollegiaalinen tuki

Haastatellut opettajat nostivat esiin saaneensa kollegiaalista tukea. Talld tarkoitettiin
yleistd tukea, jota saa tydyhteison muilta jiseniltd tyon arjessa. Kollegiaalista tukea ei
myoskadn organisoitu ylhdiltd pdin, vaan se ilmeni tyopdivan aikana ja sen ulkopuolella
kdaytdvind keskusteluina, joiden aiheet liitkkuivat oppilaiden ongelmissa ja niiden
ratkaisemisessa sekd ylipddnsd kasvatustyon haasteissa. Lisdksi tyoyhteison tukeen kuului

vertaistuen antaminen ja saaminen sekd kokemusten ja opetusmateriaalien jakaminen.
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Tdssd tukimuodossa korostui tuen vastavuoroisuus: uudet opettajat saivat tukea
kollegoilta, mutta my0s antoivat sitd muille opettajille. Kollegiaalinen tuki oli liséksi
nopeatempoista tukea, jossa tuen antaja vaihteli, eikd se ollut tyopari- ja tiimitydskentelyn

tapaan niin systemaattista samojen henkildiden vélistd vuorovaikutusta.

Kollegiaalista tukea tarjosivat erityisopettajat, luokanopettajat, aineenopettajat, opinto-
ohjaajat sekd avustajat. Toisin sanoen kollegiaalista tukea antoivat kaikki kasvatustyota
tekeviat koulun tyOntekijdt. Jokisaaren ym. (2011, 14) mukaan tydpaikkaan
sosiaalistuessaan tyOntekiji oppii oman roolinsa ja tyotehtdvansd. Tydpaikkaan
integroituessaan tyontekijd oppivat tuntemaan tydkaverinsa seka sitoutuvat organisaation

tavoitteisiin. O2 kuvasi kollegiaalista tukea seuraavasti:

“Se meidn muu tyéporukka tosi hyvdd, et aina voi mennd kysyy, aina saat apua.
Et se, ettd saat puhuttuu ne ajatukset ddneen jonkun kaa, et sd voit puhuu jonkun
kaa niistd ajatuksesta niil oikeil nimilld. Et se, et sd pystyt vaik puhuu jonkun
luokanopettajan siit oppilaasta just niinku se on. Eikd sielld kierrelld ja kaarrella,

et tdssd ois tammonen yks lapsi ja silld ois vihdn tdillasii haasteita.”.

Erityisopettajat mainitsivatkin  juuri  oppilaista keskustelun ja ammatillisen
ajatustenvaihdon tdrkedksi kollegiaalisen tuen yhteydessd. Tukimuodosta puhuessaan
opettajat toivat useasti esille erilaisten pedagogisten neuvojen ja opetusmateriaalin

jakamisen.

Koulun tyoyhteiso osallistui tulokkaiden perehdyttdmiseen tyon arjessa, jolloin tulokkaita
perehdytettiin koulukulttuuriin ja koulun toimintatapoihin yksittdisissd asioissa, kuten
koulun rajojen maéirittdmisessd, asioiden l0ytdmisessd sekd oppilaiden asioissa. Tdma
tapahtui yleensd vélituntien aikana koulun kaytdvilld tai opettajanhuoneessa. Erddn
koulun uusille opettajille taas perustettiin Facebook-ryhmi, jossa oli mahdollista
keskustella tyohon liittyvistd seikoista, joskin keskustelu usein tyrehtyi esimiehen
kehotukseen etsid tietoa omatoimisesti. Ylipddnsd tyOyhteison tarjoama tuki ndhtiin
kuitenkin perehdyttdmisen yhteydessd toimivana ja tehokkaana tapana saattaa uusi
opettaja osaksi ympéroivdd koulukulttuuria. TyOyhteisd tuki myOs opettajuuden

kehittymistd erilaisten keskustelujen ja neuvojen vilityksella.
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Kollegiaalisesta tuesta saatiin apua opetuksen osa-alueisiin liittyvissd pulmissa
kokeneelta kollegalta. Opettajat olivat saaneet apua lukemaan ja laskemaan opettamisessa
pitkén linjan alkuopettajilta. Tdllainen tuki piti sisélladn pddasiasiassa opetusmenetelmien
kehittdmistd ja opetusmenetelmdvinkkien jakamista. Erds opettaja oli saanut neuvoja
matemaattisten aineiden opetukseen kyseisten aineiden opettajilta. Ajoittain uudet
opettajan tosin kokivat ongelmallisena kokeneemmilta opettajilta neuvojen kysymisen,
silli tuen pyytdminen koettiin kollegan hiiritsemisend tai vaivaamisena. Péddosin

kollegiaalista tukea saatiin kuitenkin riittdvasti.

Kollegiaalinen tuki ei rajoittunut myoskadn viralliseen tydaikaan, vaan se jatkui koulun
ulkopuolella, ja osa opettajista muodostikin kollegoidensa kanssa kaverisuhteita, mika on
Apsforssin (2012, 84) mukaan tyypillistd. yksi opettajista mainitsi kulkevan tydmatkansa
yhdessé toisen opettajan kanssa, jolloin pédivdn kokemukset kidyddédn lépi kotimatkalla.

Lisdksi tydasioista soiteltiin vapaa-ajalla.

TyOpari- ja tiimityoskentely

Haastatellut kertoivat kuuluvansa johonkin tiimiin tai tyoskentelevinsa tydparin kanssa.
Tyd6pareina toimi joko toinen erityisopettaja tai koulunkdynnin ohjaaja. Ty0Oparilta tukea
saaneet opettajat mainitsivat tuen tulevan erilaisten keskustelujen kautta. Keskusteluissa
kdytiin 1dpi oppilaiden asioita ja pedagogisia vinkkejd. Opettajat mainitsivat
keskustelleensa tyOparin kanssa oppilaan kiyttdytymisen hallinnasta. Lisdksi opettajat
kertoivat tyOparityoskentelyssd vaihtavansa opetukseen liittyvid ajatuksia ja
keskustelevansa oppilaiden diagnooseihin liittyvistd asioista. Rytivaaran (2012, 1)
mukaan opettajat, jotka tydskentelevdt tyOpareittain, jakavat toisilleen opetukseen
liittyvid vinkkeja sekd selviytymiskeinoja haasteellisiin tilanteisiin.

Tyoparityoskentelyssa tukea saatiin kollegiaalista tukea syvemmin ja jatkuvammin.

Suurimmaksi osaksi tyOpari ja tiimityOskentely tapahtuivat organisoimattomasti muun

tyon ohessa, mutta erds opettaja mainitsi, ettd hanen ty0paikallaan oli varattu tietty aika
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tyoparityoskentelylle. Opettajat puhuivat myds tiimityoskentelystd, jossa tiimin jésenet
koostuivat usein muista erityisopettajista. Tiimit kokoontuivat keskustelemaan

harvemmin kuin kerran viikossa.

06 puhui oppilashuoltoryhmén tarjoamasta ammatillisesta tuesta: “kun ndkee niitd lasten
terapeutteja, ku niilld on monille terapiat sielld koululla. Ni sitten niitten kanssa aina kans
vihdn jotain ajatuksii vaihtaa. Ni sekin on sit tietysti jonkinlaista tukea.”. Opettajat
kokivat oppilashuoltoryhmin yleisesti tarjoavan heille myds ammatillista tukea
oppilaiden tuen rinnalla. Oppilashuoltoryhmin tarjoama tuki ilmeni kokousten
yhteydessd. Kontio (2013) on tutkinut jaetun ymmértdmisen muodostumista
oppilashuoltoryhmissd. Moniammatillisten oppilashuoltoryhmien kokousten aikana
ryhmén jédsenet jakavat toisilleen tietoja, jotka auttavat tyontekijoitd toimimaan yhteisen

padmadran saavuttamiseksi.

7.1.2 Koulun ulkopuolinen ammatillinen tuki

Koulun ulkopuolisella ammatillisella tuella tarkoitetaan tukea, jota koulu ei suoraan tarjoa
eikd sitd ole yleensd jatkuvasti saatavilla. Koulun ulkopuolista tukea antaa koulun
ulkopuolinen toimija. Lisdksi ulkopuolisena tukijana saattaa toimia muiden alojen
asiantuntija tai erityisopettajan henkilokohtainen tuttava. Tutkielmassa koulun

ulkopuolisen ammatillisen tuen (ks. KUVIO 3) sisdltd 10ytyy neljd tukimuotoa:

1. Koulun ulkopuolinen asiantuntijatuki
2. Téaydennys- ja jatkokoulutus

3. Tydnohjaus

4. Lahipiirin tuki

Seuraavaksi tarkastelemme néitd neljdd koulun ulkopuolista tuen muotoa toisistaan

erotettuina. Tarkoituksena on tuoda esille tukimuotojen péépiirteet ja ilmenemistavat.
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Koulun ulkopuolinen asiantuntijatuki

Tyopaikan ulkopuolisella asiantuntijatuella tarkoitetaan tukea, jota muut kasvatusalan
asiantuntijat tai muut ammattiryhmét tarjoavat. Tamé tukimuoto ei kuitenkaan ole
saatavissa suoraan opettajan omalla tyOpaikalla. TyoOpaikan ulkopuolisesta
asiantuntijatuesta on erotettu omiksi tukimuodoikseen tdydennys- ja jatkokoulutus seki
tyonohjaus, silld ne saivat aineistossa lukuisia mainintoja ja niilld oli selked paikka
ammatillisen tuen toteutumisessa. Helinin (2014, 104) mukaan opettajat ja rehtorit ovat
yksimielisid tdydennyskoulutuksen tarpeesta, silld tidydennyskoulutus parantaa
tyoskentelyn edellytyksid koko tydyhteisossd. Tdydennyskoulutuksella voidaan 16ytda
uusia toimintatapoja ja mahdollisuuksia niin yksittdisen opettajan kehityksen kannalta
kuin koko tydyhteison hyviksi. Koulutettua ja ammattitaitoista henkilokuntaa saadaan
my0s sitoutettua tyohonsd paremmin. Yhteisollinen tidydennyskoulutus rikastuttaa
tyOyhteisod ja tarpeiden mukaan tarjottava tiydennyskoulutus on perusteltua, silld koulun
henkilokunta on heterogeeninen ryhmi. Se tarkoittaa, ettd heihin kuuluu erilaisia
henkiloitd tyokokemukseltaan, idltddn ja persoonaltaan, jolloin tarpeiden mukaan
suunnitellulla tdydennyskoulutuksella voidaan keskittdd koulutusta tehokkaammin.
(Helin 2014, 104.) Aineiston mukaan koulun ulkopuolinen asiantuntijatuki toteutui
erityisopettajatapaamisten, tyoterveyshuollon, erityisopetukseen perehtyneen séétion

sekd sosiaalisen median ryhmien kautta.

Opettajat olivat saaneet ammatillista tukea erityisopettajatapaamisten yhteydessd. Ndiden
tapaamisten aikana erityisopettajat olivat vaihtaneet ajatuksia muissa kouluissa
tyoskentelevien opettajien kanssa ja pédsseet ndin tutustumaan toisenlaisiin

koulukulttuureihin seké tapoihin jérjestad opetusta.

Yhtend asiantuntijatuen osana toimi tyoterveydenhoito, jonka palveluita opettajat olivat
kayttdneet tai aikoneet kédyttdd. O10: “md oon iha kdyny tuol tyoépsykologilla myoskin
Juttelemassa. Mulla oli sellanen burn out viime kevddnd, ni sitte md véihdn niiku. Siitd jdi
se psykologi tohon noin.”. Yksi opettaja taas kertoi aikoneen menné keskustelemaan
tyoterveyteen omasta jaksamisestaan, mutta paatti kuitenkin lykdtd kayntié, silld koki

muiden ongelmat omiaan vakavammiksi.
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Erilaiset Facebook-ryhmait koettiin myds ammatillisena tukena. Téllaisia ryhmid olivat
esimerkiksi Alakoulun Aarreaitta, Erkkamaikat ja Erkat uupuu. Ryhmistd saatiin
vertaistukea sekd neuvoja opetuksen kdytdnnon toteutukseen ja lakiasioihin. yksi
haastatelluista kertoi keskustelleensa Erkat Uupuu -ryhmissé tyokyvyn menettdmisesti,
jolloin hén oli saanut vertaistukea muilta samassa tilanteessa olevilta opettajilta. Yleisesti
haastatellut eivit olleet ryhmissé aktiivisia, vaan ldhinné seurasivat keskusteluja ja niiden
kehittymistd. Opettajat kokivat toisinaan Facebook-ryhmien tarjoamat vinkit naiiveina ja

arkeen sopimattomina toimintatapoina.

Erds opettaja mainitsi erityisopetukseen erikoistuneen s#ition tarjonneen hinen
tyopaikallaan ammatillista tukea autismin kirjoa koskevissa kysymyksissd. Sdition
edustaja antoi neuvoja autismin kirjoon kuuluvien lasten kanssa toimimiseen ja rohkaisi
uutta opettajaa tyoskentelyssdén. Lisdksi sama opettaja mainitsi lyhytsanaisesti

konsultoivan erityisopettajan vierailleen koululla tydpdivén aikana.

Opettajat kertoivat ottaneensa yhteyttd Opettajien ammattiliittoon ammattiaan koskevissa
kysymyksissd. Ammattiliitolta he olivat tiedustelleet epédselvédédn tyonku-vaansa liittyvid
asioita. Erdén opettajan virkanimikkeend toimi erityisluokanopettaja, mutta hén
tyoskenteli kuitenkin laaja-alaisena erityisopettajana, mika oli aiheuttanut pidinvaivaa.
Kyseisessd asiassa ammattiliito oli ottanut yhteyttd rehtoriin, joka oli jatkanut asian

selvittamista.

Téaydennys- ja jatkokoulutus

Opettajat mainitsivat kdyneensé erilaisissa koulutuksissa. Koulutukset olivat pddasiassa
palkallisia ja niissa kéytiin tydajalla. Suurin osa koulutuksista oli erilaisia VESO-Péivind
toteutettuja koulutuksia. Toiseksi eniten mainintoja kerési uusille opettajille suunnattu
NOPE-koulutus. yksi opettaja oli kdynyt edellisten lisdksi myds resilienssi-koulutuksen
ja hén oli menossa myohemmin VERSO-ohjaajakoulutukseen. Myds muilla oli
kokemusta VERSO-koulutuksesta. Lisdksi maininnan saivat VARGA-matematiikka-
koulutus, neuropsykologisen valmentajan koulutus, vaativa erityinen tuki sairaala-

opetuksessa -koulutus sekd MAPA -aggression ennaltachkdisykoulutus. Opettajien
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tdydennyskoulutus pohjaa ajatukselle elinikdisestd oppimisesta, mikd téssd yhteydessi
liittyy opettajien ammatilliseen kehittymiseen. Tutkimusperustainen tdydennyskoulutus,
yhteistyd yliopistojen ja koulujen sekd koulun ja opettajan vililld, ja kdytdnnon
opetustyon linkittyminen oppilaiden tulevaan tydeliméddn ndhdddn eri tidydennys-

koulutuksien vaatimuksena. (Helin 2014, 85.)

Koulutuksiin hakeuduttiin (lukuunottamatta VESO-pdivind tapahtuvaa koulutusta)
yleensd omasta tahdosta, ja usein esimies puolsi ja kannusti koulutukseen l&htemista.
Koulutukset antoivat tukea erityisopettajille tarjoamalla uusia nédkokulmia koulutuksen
aitheesta. Ol: “ite tietysti kattoo tuota (oppilasta) opettajan ndikékulmasta, niiku
virkistivd, et sillei, joku muu ammattikunta kertoo niiku omasta ndkékulmastaan.”.
Liusvaaran (2014, 129-130) mukaan rehtorit kannustavat opettajia osallistumaan
tdydennyskoulutuksiin ja opettajat valitsevat tdydennyskoulutuksen siséllot usein omien

vahvuusalueidensa mukaan. Opettajat hakeutuvat siis harvemmin koulutuksiin, jonka

siséltdalue kisittelee heiddn heikkoja osaamisalueitaan.

Mahdollisuus koulutuksiin koettiin hyviané. Koulutuksen hyoty kérsi, mikili tyoparille ei
koulutusta tarjottu. Osa koulutuksista koettiin laadultaan vaihtelevina ja turhina. VESO-
paivien merkitys opettajille oli pieni, silld he kokivat VESO-piivit turhina. Ongelmana
oli, ettd VESO-piivén koulutukset olivat suunnattu kaikille opettajille eikd koulutustarve
lahtenyt opettajasta itsestddn. Haastatellut opettajat olivat osallistuneet koulutuksiin
vaihtelevasti: osa opettajista kouluttautui jatkuvasti, kun taas yksi opettaja ei ollut
osallistunut toistaiseksi mihink&in koulutukseen VESO-piivien tarjonnan ulkopuolella,
silld uusi tyd vaati jo itsessdén niin paljon voimavaroja, ettd uudelle koulutukselle ei ollut

toistaiseksi tarvetta. Helinin (2014, 5) mukaan VESO-péivit koetaankin usein rankkoina.

Tydnohjaus

Monet opettajista olivat saaneet tyonohjausta. TyoOnohjaus toteutettiin joko yksi-
16tyonohjauksena tai ryhmétyonohjauksena pétevén tyonohjaajan ohjauksessa. Tyonoh-
jaajat olivat taustaltaan pddosin opettajia. Alilan (2014, 142) mukaan ty6nohjaajan ei

tarvitse olla ammattitaustaltaan opettaja, silld eri ammattitausta voi tuoda ohjaustilan-
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teisiin laajempaa ndkokulmaa. Tydnohjauksissa keskusteltiin pddasiassa tyon haasteista
ja niiden vaikutuksesta tyohon. Tyon haasteina koettiin esimerkiksi tydajan rajaaminen.
02: “sielld oli niinku vaikka sitd niinku tyonrajaamista ja siel oli omaa jaksamista ja

semmosta’”.

Tyonohjausta saatiin eri syiden takia. O3 oli saanut yksil6llistd kriisityonohjausta
oppilaan &killisen kuoleman vuoksi: “ tdnd syksynd kun multa kuoli yks oppilas ni md oon
sit saanu semmosta kriisityonohjausta ja sit ndd on ollu semmosta yksilojuttuja”. O9 taas

sai tyonohjausta muutoksen kasittelyyn:

“se olikin sellainen terapiakerta mulle. et mdd pystyin kdsitteleen siind sellasia,
et md olin just joutunu luopumaan mun ensimmdisestd ekasta luokasta, mitd md
olin opettanu neljd vuotta. Ja sit olin saanu ykkésluokan, joka oli ihan ddrettomdn

¢

haastava. Ni sitten hdn toi mulle tosi paljon tyokaluja siihen arkeen .

Beddoe (2010, 1286, 1293) ndkee osana tyonohjausta tydnohjaukseen tulevan itsetunnon
kohottamisen, johon pééstddn luottamukseen perustuvan ilmapiirin kautta.
Ideaalitilanteessa tyonohjaus luo tyotilan, jossa tyOntekijd alkaa toimimaan omalla
patevyysalueellaan. Pétevyysalueella tyoskentely ei ole liian haastavaa, mutta ei

my0skéén litan arkista.

Tyonohjaus vaihteli kestoltaan yksittdisistd tapaamisista aina systemaattisempaan
lukuvuoden mittaiseen ohjaukseen. Tapaamiskertoja jdrjestettiin noin kerran
kuukaudessa. yksi opettaja mainitsi saaneensa tyonohjausta noin 10 kertaa lukuvuoden
aikana, kun taas toinen sai sitd kerran vuodessa. De Haanin (2012, 7) mukaan
tyonohjauksen mdird ja kesto voi vaihdella tilanteen mukaan, mutta hdn pitdd viittd
ohjauskertaa vuodessa vihimmadismairand, jotta toiminnalla on merkitysti. De Haan
(2012, 7) mainitsee, ettd kokemattomampi tyontekija tarvitsee kokeneempaa enemmén

tyonohjausta.

Aineistossamme tyonohjaajana toimi yhtd poikkeusta lukuun ottamatta péteva
tyonohjaaja, jonka rooli keskittyi péddasiassa toiminnan ylldpitdmiseen ja keskustelun

ohjaamiseen. TyoOnohjaukseen pddsseet opettajat kokivat saamansa tyonohjauksen
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riittdvéksi, ja samaan aikaan moni tukimuodon ulkopuolelle jddnyt opettaja toivoi
paddsevinsd tyonohjaukseen. Hyypin (1983) ja Keskisen (1996) mukaan tyonohjausta
jérjestetddn yleensd pitkdidn ammatissa toimineille, jolloin ohjattavien omat ammatilliset
kysymykset ovat jo selkedsti hahmottuneet, ja he luottavat omaan osaamiseensa ja
ammattitaitoonsa. Tdma on ristiriidassa tutkielmassa esiin tulleen vastavalmistuneiden
erityisopettajien tyonohjaustarpeen kanssa. Myods Savolaisen (2001, 81) véitdstut-

kimuksen mukaan nuoremmilla opettajilla on suurin tarve tyonohjaukselle.

Léhipiirin tuki

Osalle opettajista ammatillisena tukena néyttaytyi lahipiiriltd, kuten perheelti ja ystaviltd

saatu tuki.

“voin vield lisdtd kaverit ja ystdivdt, ettd ne on itse asiassa sillon ekana ja
tokana tyovuonna. Ni md en mitddn muuta tehny, ku pdldttany niistd

oppilaista. “ (O7)

Lahipiirin tuki ilmeni vapaa-ajalla tapahtuvina keskusteluina ja ymmaérryksen saamisena.
erds opettaja mainitsi hdnen puolisonsa tehneen kaikki kotityot, jotta opettajalla oli aikaa
my0s vapaa-ajan viettoon. Lidhipiiri néhtiin siis voimavaratekijdnd, jonka avulla
ensimmadisistd tyovuosista selvittiin. Yksi opettajista viittasi myds samassa tilanteessa
oleviin opiskelukavereihin ammatillisen tuen antajina. Opiskelujen kautta tutuiksi
tulleiden, jo valmistuneiden, erityisopettajien kanssa pystyi keskustelemaan opetustyosti
vapautuneemmin kuin tydkavereiden kanssa. Aho (2011, 143) mainitsee vditoskirjassaan,
ettd osa opettajista katsoo saavansa tukea tyohonsé perheeltd ja ystdviltddn, kun taas osa
opettajista kokee saavansa enemmin tukea tyOyhteisoltddn. Myds Jenningsin ja Brittin
(2017, 90) mukaan tyontekijdt voivat saada apua tydssd selviytymiseen perheeltddn ja

ystaviltddn.
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7.2 Kokemukset ammatillisen tuen merkityksesti ja tuen tarpeesta

Téssd luvussa vastataan toiseen ja kolmanteen tutkimuskysymykseen: millaisia
merkityksid ammatillinen tuki on antanut erityisopettajien tyontekoon, ja missd asioissa
ja millaista ammatillista tukea erityisopettajat tarvitsevat. Aineistosta poimittiin
ammatillisen tuen yhteydet seka asiat, jotka erityisopettajat kokivat tyonséd haasteeksi tai
joihin kokivat tarvitsevansa tukea. Téssd tuloskappaleessa esitellddn myos opettajien

toiveita ammatillisesta tuesta ja hyvéksi koettuja ammatillisen tuen muotoja.

7.2.1 Ammatillisen tuen merkitykset

Ammatillinen tuki koettiin merkitykselliseksi tydssdjaksamisen ja ammatillisen
kehittymisen kannalta. Ammatillinen tuki tukimuodosta riippumatta ja oikein toteutettuna
edesauttoi opettajan ammatillista kehittymistd sekd paransi tyossdjaksamista. Karjalainen
(2010, 25) toteaa viitdskirjassaan tuen tarjoamisen edistdvén tyontekijoiden toimintaa.
Lisédksi muissa aiemmissa tutkimuksissa on todettu ammatillisen tuen merkittdvyys monin
tavoin, silld opettajat ovat tdrked voimavara ja tietynlainen investointi kouluille. Siksi
heidén tuottavuuttaan on syytd tukea oikeanlaisella tuella. Varsinkin vastavalmistuneiden
opettajien korkea stressitaso on haitaksi heididn tydssdsuoriutumiseensa ja siksi heidan
tuekseen on luotu lukuisia induktio-ohjelmia. Uusien opettajien induktio- ja mentorointi-
ohjelmilla on todettu positiivisia vaikutuksia tyohon kiinnittymiseen ja tyytyvdisyyteen
tyotd kohtaan. Opettaja, joka jaksaa ty0dssddn ja on kiinnittynyt tyohonsd saa oppilaat
tyoskenteleméédn tehtdvien parissa, ottaa oppilaiden mielenkiinnon kohteet huomioon
opetuksessa ja tekee toimivia tuntisuunnitelmia. Lisdksi hdn pystyy luomaan positiivisen
ilmapiirin ja tydrauhan luokkaan. Néiden kautta ammatillisella tuella on myos yhteyttd
oppilaiden oppimistuloksiin. (Ingersoll & Strong 2011, 225.) Kuvioon 4 olemme
kerdnneet ammatillisesta tuesta saadut padhyddyt ja niiden antamat merkitykset
erityisopettajan tyonteolle. Kuvion sisdltd on yhteenvetoseuraavien kappaleiden

padkohdista.
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mahdollisuuden puhua, reflektoida ja purkaa

tunnekuormaa
TYOSSAJAKSAMINEN
innostusta ideoita itsevarmuutta PARANEE
AMMATILLINEN TUKI
ANTAA helpotusta arkeen vertaistukea AMMATILLINEN KEHITYS

MAHDOLLISTUU
uusia ndkdkulmia

tietoutta materiaalia vinkkeija

KUVIO 4. Ammatillisen tuen anti ja merkitys

Merkityksellisimpdné tukena erityisopettajat kokivat koulun tarjoaman sisdisen tuen,
johon lukeutui tyoyhteison, eli tydparin, kollegoiden ja esimiehen tarjoama ammatillinen
tuki. Tdmé oli myds ainut kaikille osallistujille tarjottu tukimuoto. Osassa kouluissa
tyoyhteison tuki oli jdrjestettyd mentorointitoimintaa ja osassa vapaamuotoista kolle-
giaalista tukea. Jokisen ym. (2011, 18) mukaan merkittdvimpina perehdyttdjané toimii
esimies, ja seuraavaksi merkittivimpdnd kokeneemmat tyontekijdt.  Osallistujien
késitykset mentoroinnista ja kollegiaalisesta tuesta olivat péillekkdisid, joten niitd

késitelldén tyoyhteison tuen alaisuudessa.

Tyovyhteiso tukee ammatillista kehittymisté ja auttaa tydssdjaksamisessa

Kaikilla opettajilla oli kokemuksia tydyhteison tuesta. Tydyhteison hyvé ilmapiiri koettiin
voimavaraksi, ja pdivittdinen kollegiaalinen tuki tirkedksi tukimuodoksi.
Merkityksellisend koettiin mahdollisuus kysyéd ja saada apua kollegoilta sekd sanoittaa
omia ajatuksia ja puhua niistd ddneen, vaikka valmiita vastauksia ei kollegoilta saisikaan.
Erds opettajista korosti tunnekuorman jakamisen tdrkeyttd ja piti ideoiden sekd
materiaalien jakamista kollegoiden kanssa hedelmaillisend yhteistyond. Opettajien
mielestd oli hyvé, ettd 1dhimpien kollegoiden kanssa asioista sai puhua niiden oikeilla
nimilld. Kollegoilta on mahdollista saada arvokkaita vinkkejd, vertaistukea, ideoita
opetukseen sekd itsevarmuutta tyontekoon. Korthagenin ja Vasaloksen (2005, 52-62)
reflektion sipulimallin (ks. KUVIO 1) mukaisesti opettajat saivat kollegoilta myds apua
tyonsd reflektointiin, miké edesauttoi heiddn ammatillista kasvuaan. Yksi haastatelluista

totesikin: “Et sd voi kehittyd tyhjiossd, se vuorovaikutuksessa tapahtuva tuki varmistaa
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sen et sulla on koko ajan peili siind ja sdd pystyt peilaa sun omia ajatuksia ja kokemuksia”
(09). Ylipédénsé tydyhteison tarjoama tuki ndhtiin ammatillisen tuen muotona toimivana

ja tehokkaana tapana saattaa uusi opettaja osaksi ymparoivaa koulukulttuuria.

Eris opettaja kuvaili olevansa kiitollinen saamastaan kollegiaalisesta tuesta ja totesi oman
ammatillisuutensa vahvistuneen saadessaan myohemmin tarjota tukea myo0s
vastavuoroisesti  kollegalleen. Vastavuoroisuus ndhdddn tirkednd osana myo0s
mentoroinnissa, jonka ldhikésite kollegiaalinen tuki on (Karjalainen 2010, 25, 85). My0s
Charner-Lairdin ym. (2016) tutkimukseen osallistunut opettaja kertoi kollegiaalisen tuen
muuttuneen tyon aloituksen jdlkeen uuden opettajan tukemisesta enemmén kollektiivisen

avun jakamisen suuntaan.

Mikili ammatillista tukea ei ollut saatavilla kollegoilta, erityisopettajien henkinen
kuormitus kasvoi ja tydssdjaksamisen koettiin alentuneen. Yksi haastatelluista koki
kollegiaalisen tuen heikoksi, silld yhteisty0 rinnakkaisluokanopettajan kanssa oli
toimimatonta henkilokemioiden vuoksi. Onnekseen hén oli kuitenkin saanut
kollegiaalista tukea laaja-alaiselta erityisopettajalta. My0s toisella opettajalla oli
negatiivisia kokemuksia yhteistydstd muiden opettajien kanssa, koska heilld oli kielteisié
ennakkokasityksid erityisopetusta kohtaan. Yldkoulussa toimiva erityisopettaja kuvaili
tyon tekemisen kulttuurin olevan hyvin erilainen aineenopettajilla, ja mainitsi tdmén
syyksi toimimattomalle yhteistydlle. My0s Strogilosin, Nikolaraizin ja Tragoulian (2012,
190-194) tutkimuksessa selvisi, ettd yhteistyo erityisopettajien ja muiden opettajien valilla
voi olla haasteellista. Aineiston mukaan nykyinen tyoskentelymalli ei kannusta
systemaattiseen yhteistyon tekemiseen, mikd taas Alilan (2014) mukaan olisi erittdin

tdrkeda onnistuneen inkluusion kannalta.

Erityisopettajien kokemukset tyoyhteison tuen antajasta vaihtelivat tyopaikan mukaan.
Osa opettajista tyoskenteli tiiviisti luokanopettajien kanssa, kun taas osa tydskenteli
muiden erityisopettajien kanssa. Erddn erityisopettajan 1dhimpdnd tydparina toimi
koulunkdynninohjaaja. Tukea saatiin tyOyhteison sisélld myds moniammatillisesti. Yksi
opettajista teki tiivistd yhteistyGtd opinto-ohjaajan kanssa, ja piti ohjauksellisen ja
opetuksellisen puolen yhdistymistd ammatillisesti silmid avaavana. Koulun-

kdynninohjaajalta oli mahdollista saada uudenlaisia ndkokulmia tydnkuvien
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eroavaisuuksista johtuen. Moniammatillista yhteistyoté ei koettu toimivana, jos tydnjako

oli epéselviai ja vastuu jakautui epatasaisesti.

Kollegiaalisen tuen néhtiin edistivin ty0ssdjaksamista, vihentdvén stressid ja parantavan
tyohyvinvointia. Toimivan tydyhteison avulla opettajat kokivat myds kiinnittyvinsa
tyohonsd paremmin. Karjalaisen mukaan (2012, 96) kollegiaalisen tuen muoto,
mentorointi, on yksi tapa luoda tydyhteis6on kuunteleva ja vilittdva tukiverkko, jolloin
tyontekijit vithtyvét tydssddn ja kiinnittyvit sithen paremmin. Kollegiaalinen tuki auttaa
opettajia oppimaan ja kehittymddn ammatillisesti, jolloin se ndkyy myds hédnen
toimintaympdéristossddn (Karjalainen 2010, 94). Pddoma yhteisosséd lisdéntyy ihmisten
keskustelessa, vaihtaessa ajatuksia, vuorovaikuttaessaan keskenéén ja oppiessa toisiltaan
(Karjalainen 2010, 96). Tyohyvinvointia edistettiin my0s esimerkiksi TYHY -toiminnalla,
joka mahdollisti kollegoihin tutustumisen mukavan tekemisen lomassa. Tydkavereiden
hyva tuntemus helpotti ja rentoutti tyontekoa. Kollegiaalinen tuki haastoi opettajat
reflektoimaan omaa tyontekoaan ja niin kehitti heitd ammatillisesti. Kollegoilta sai
vahvistusta omaan tyontekoon, hyvié ajatuksia ja vinkkeji opetukseen sekd konkreettista

opetusmateriaalia. Kollegiaalisen tuen merkitys kasvoi, jos esimieheltd saatu tuki oli

heikkoa.

Toimiva esimiesty0 sujuvoittaa arkea ja takaa ammatillisen tuen saannin

Merkityksellistd tukea tyOyhteisossd antoi myos esimies. O3 totesi: “Jos esimiestyo ei
toimi, arki on tosi raskasta”. Esimiehen tuella koettiin olevan yhteyttd arjen sujumiseen
ja tyossdjaksamiseen. Esimiehen tuen mainittiin helpottavan arkea, jos esimieheltd voi
kysyd tietoa ja jakaa omia ajatuksiaan. Tyon epdkohdista puhuminen ja omien ajatusten
purkaminen esimiehelle auttoi jaksamaan tydssd. Rehtorilta oli mahdollista saada tukea
haastaviin tilanteisiin, kuten vanhempien kohtaamiseen. Esimies vaikuttaa myds koko
koulun ilmapiiriin sekéd sithen, millaista ammatillista tukea koulussa on saatavilla. Yhden
haastatellun esimies ei esimerkiksi tiennyt, mitd tyonohjaus tarkoittaa. Erityisopettaja
olisi tarvinnut kyseisessd tilanteessa ammatillista tukea tyossdjaksamiseen. Karjalaisen
(2010, 101-102) mukaan esimies on tirkedssd asemassa ammatillisen tuen

jérjestdmisessd, silld hén paattdd resursseista, eli ajan ja taloudellisten resurssien
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varaamisesta ammatilliselle tuelle. Jos resursseja ei ole tarjolla, tukitoimet eivit onnistu

(Karjalainen 2010, 101-102).

Erds opettaja kertoi, ettd hinelld oli kokemusta monenlaisista esimiehistd. Erddssa
koulussa esimies oli vastannut ammatillisen tuen tarpeeseen ja ottanut tilanteen haltuun
opettajan keinojen loppuessa, mutta toisen koulun rehtori oli todennut, ettd “ei meilld oo
mitddn taikatemppuja, ettd sielldpdhdn pdrjddtte sitten”. Esimiehen tuki koettiin
positiivisena, jos esimies oli helposti ldhestyttivd, fyysisesti ldsnd koululla, puuttui
epakohtiin ja oli ilmaissut olevansa tyontekijoiden kiytettdvissd sekd tukena. Erdédssa
koulussa jdrjestettiin rehtorin toimesta yhteisid perjantai-hetkid, jotka mahdollistivat
viikon tapahtumien kéisittelyn ja joilla varmistettiin, ettd kaikki ldhtevat hyvalla mielin
viikonlopun viettoon.

02 kuvaili 1dhintd esimiestddn “palikkahenkilond, ei sellainen niin tunteellinen ihminen”.
Esimies ei osannut samaistua uusien opettajien tilanteeseen ja tiedontarpeeseen eikd
hineltd saanut tukea heikkoon tydssdjaksamiseen. Jos esimies oli ldsnd koululla vain
harvoin, arkista tukea ei ollut tarjolla, vaan esimiehen tapaamiseen piti varata erikseen
aika, mikd nosti kynnystd tuen pyytdmiselle. Haastateltavilla oli kyseenalaisia
kokemuksia esimiehen vallasta ja vastuusta. Erds opettaja kertoi, ettd ollessaan
tyohaastattelussa virkaan hénelle oli selvinnyt, ettd rehtorilla ei ollut mitdin késitysta
hénen tyonkuvastaan. Toinen opettaja oli epdvarma toimiiko hinen esimiehensd lain
mukaisesti, ja koki oppilaiden jadvian ilman riittdvia tukea. Yksi esimies ei ollut suostunut
kirjoittamaan tyOtodistusta erityisopettajan hakiessaan toista tydpaikkaan, mika
oletettavasti s61 luottamusta esimieheen. Ndissa tilanteissa opettajat eivit voineet tukeutua

esimieheensa.

Esimiehen tarjoama yleinen tukimuoto on kehityskeskustelut. Osa opettajista koki
kehityskeskustelut positiivisena. Jos yhteistyd oli ollut tiivistd ja toimivaa koko
lukuvuoden, ei kehityskeskustelu poikennut arjesta. Erdélle opettajalle kehityskeskustelu
antoi ainoan mahdollisuuden keskustella esimiehensd kanssa tydssd kokemastaan
ahdingosta ja huijatuksi tulemisen tunteesta tyonkuvaa koskien. Erds opettajista oli
odottanut kehityskeskustelua innolla, silld hin ei ollut saanut tydstddn mitddn palautetta.

O8hdmmentyi rehtorin kommentista “ettei hdnelld oo niiku tapana kiitelld turhasta”, silla
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hin koki tarvitsevansa rakentavaa palautetta tyostdan kehittydkseen. Se, ettd
kehityskeskusteluja jérjestettiin, ei taannut sité, ettd ne olisivat olleet antoisia ja olisivat

auttaneet opettajia kehittymaén.

Kehityskeskustelut koettiin negatiivisina, jos aikaa ei ollut varattu tarpeeksi. Yksi
opettajista oli uskaltautunut kertomaan heikosta tydssidjaksamisestaan, mutta esimies oli
véhittellyt tilannetta. Esimies ei tarjonnut apua, vaan antoi ymmaértai tydssdjaksamisen
olevan tyontekijdin oma ongelma. O8 ei kokenut kehityskeskusteluiden olevan aitoja
tilanteita ja O7 taas koki kehityskeskustelut ylipddtdan ahdistavina, silld ne loivat painetta
ammatilliselle kehittymiselle. Karjalaisenkin (2010, 105) mukaan pakko jatkuvaan
kehitykseen voi ahdistaa, mutta toteaa toisaalta jatkuvan oppimisen ja kehittymisen
olevan tirkedd tyOssd. Pedagogista osaamista kehittdd Raasumaan (2010, 141-142)
mukaan dialoginen, avoin ja salliva vuorovaikutus. Toimiva vuorovaikutus koulussa
mahdollistaa kollegiaalisen kannustamisen, kasvatus- ja opetuskokemusten jakamisen ja
hyodyntdmisen sekd yhdessd suunnittelun. Se helpottaa yhteistyon tekoa muiden
opettajien kanssa, yhteisollisyyden kehittdmisti ja oppimista tukevan ilmapiirin luomista.
Ammatillista kehittymistd tukee kollegiaalinen kannustaminen, innovatiivinen tyds-
kentely, opetussuunnitelman yhteinen kisittely ja epditsekds omien tietojen jakaminen.
Henkilokohtaisella tasolla epdonnistumisen salliminen, epdvarmuuden sietiminen, oman
keskenerdisyyden hyvéksyminen ja omalta mukavuusalueelta poistuminen kehittivit

opettajia ammatillisesti. (Emt., 219.)

Tyopaikan ulkopuolisesta tuesta tyokaluja opettajuuteen

Tyopaikan ulkopuolisesta tuesta oli myds apua ammatilliseen kehittymiseen ja
tyossdjaksamiseen. Tyopaikan ulkopuolinen tuki on luonteeltaan erilaista kuin
tyoyhteison tuki, vaikka tuen merkitykset olivat samankaltaisia. Esimerkiksi tydnohjaus
on tavoitteellisempi tydtapa ja sen vaatimat resurssit nostavat kynnysté tydnohjaukseen
hakeutumiseen (Alila 2014, 165-168). Erityisopettajat kokivat saaneensa tyonohjauksesta
helpotusta tyon haasteisiin, vertaistukea riittimattdomyyden tunteeseen, voimaantumista,
tyokaluja omaan arkeen, uusia ndkdkulmia ja arjen vinkkejd. Alilan (2014, 158) mukaan

tydnohjaus voimaannuttaa opettajaa ja tarjoaa tukea haasteista selvidmiselle,
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ammattiroolin hahmottamiselle, ammatilliselle kasvulle ja edistdd koko koulun

toimintakulttuurin muutosta.

Opettajille suunnatuista ammatillisista Facebook-ryhmisti opettajat saivat hyvii ideoita
opetukseen, materiaalia ja esimerkiksi lakiin liittyvdd tietoutta. Tydterveydestd oli
mahdollisuus saada apua tyossdjaksamiseen. Erds opettajista suosittelisi tydterveyden
psykologipalveluita kaikille tuoreille opettajille ennaltachkéisevdnd tukitoimena. My0s
tyoterveydenhuollon huollon ammattilaiset pitdvit tirkednd ennaltachkdisevéd tydotetta
tyouupumuksen uhatessa (Peiponen 2015, 125.) Haastatteluissa kdvi ilmi korkea kynnys
hakea apua uupumukseen tyoterveydestd. Peiposen (2015, 124-125) mukaan
tyduupumusta pitdisi voida tarkastella sairautena muiden joukossa. Tarvitaan laajaa
yhteiskunnallista asennemuutosta, jotta asenteet tyouupumusta kohtaan muuttuvat

avoimemmiksi. Tdmai helpottaisi myds tyduupuneen kohtaamista tydyhteisossa.

My®s ldhipiiri oli tukenut erityisopettajia uupumisen hetkelld. Erdin opettajan puoliso oli
tarjonnut tukea, ja yksi opettaja mainitsi perheen perustamisen vaikuttaneen tyossdjak-
samiseensa, silld se pakotti hdnet rajaamaan tydaikaansa. Peipolan (2015, 118) véitostut-
kimuksessa lasten saaminen ndhtiinkin mielenterveyttd vahvistavana eliménkoke-
muksena. Lahipiiristd oli mahdollista saada apua ammatilliseen kehittymiseen keskus-

tellessa perhe- tai ystivapiirin kuuluvien opettajien kanssa.

7.2.2 Tyon haasteet luovat tarpeen ammatilliselle tuelle

Téssd alaluvussa késittelemme vastavalmistuneiden erityisopettajien tyon haasteita.
Halusimme tutkielmassamme selvittdd erityisopettajan tyon haasteita kartoittaaksemme
ammatillisen tuen tarpeita. Tyon haasteiden ymmairtdminen auttaa valitsemaan toimivan
ammatillisen tukimuodon. Ingersollin & Strongin (2011) mukaan ammatillisen tuen tulee
olla tarveldhtdistd. Tarkastellessa tyon haasteita, voidaan samalla tulkita millaista

ammatillista tukea erityisopettajat tarvitsevat, jotta tuki olisi tarkoituksenmukaista.

Opettajat mainitsivat tyonsd haasteiden liittyvin muun muassa tyon psyykkisen

kuormittavuuteen, vaikeisiin oppilastapauksiin, liialliseen tyomddrdan, tyonkuvan
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epaselvyyteen, ammatilliseen epdvarmuuteen ja yhteistyohon huoltajien sekd muiden
opettajien kanssa. OAJ:n teettiméstd tyOolobarometristd selvisi osin samankaltaisia
tuloksia. 66% opettajista kokivat tyonsa kuormituksen johtuvan liiallisesta tyoméérasta
tydaikaan ndhden, lisddntyneistd tyotehtdvistd, suurista ryhmikoista sekd oppilaiden
lisddntyneistd ongelmista (OAJ 2018, 11). TyOon haasteet kuormittivat opettajia,
aiheuttivat riittdimattomyyden tunnetta ja heikensivit tyossdjaksamista. Ammatillisen tuen
tarjoaminen helpotti opettajan kuormitusta tyon haasteiden dérelld. Kuviossa 5 on koottu
yhteen erityisopettajien kokemat tyon haasteet. Haasteita olivat toimimaton yhteistyd,
psyykkinen kuormittavuus, muutokset, ammatillinen epdvarmuus ja tyonkuva. Nima
paidluokat jakaantuivat edelleen osatekijoihin. Tyon haasteiden yldluokkia ja osatekijoité

tarkastellaan seuraavissa kappaleissa.
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KUVIO 5. Erityisopettajan tyon haasteet

Haastavat oppilaat lisdavit erityisopettajan tyon psyvykkistd kuormittavuutta

Oppilaisiin liittyvdt haasteet koskivat oppilaiden heterogeenisyyttd sekd oppilaiden
kayttaytymisen pulmia. “emsimmdinen tydpdivd ni ennen kello 12 mennessd itkin
ensimmdisen kerran. Niinku se oli jotenkin niin sellai nyrkki naamaan, et mitd ihmettd

md oon tullu tekemddn, et oikeesti sitten ku niiku ndki miten laajat neon ne pulmat” (O2).
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Kéyttadytymisen pulmat ilmenivét aggressiivisena kiytoksend, luokasta karkailuna ja
tyorauhaongelmina. Kayttdytymisen haasteet véhensivdt oppimisen tukemiseen
keskittymistd, silld erityisopettajan tiytyi keskittyd enemméin kasvatukselliseen puoleen
erityisopetuksen puolella. Oppilaisiin liittyvdt haasteet ndyttdytyivit psyykkisend
rasituksena. Haastateltavat kokivat haasteiden oppilaiden kanssa helpottaneen heidin
tutustuttuaan oppilaisiin, mutta riittdvéit ennakkotiedot oppilaista olisivat helpottaneet

tyon alkua:

“sekin aiheutti aika paljon sellasta ylimddrdstd stressid, ku ei tienny, ettd miks tdd
toimii ndin. Miten mun kannattaa toimia tin lapsen kanssa. Ettd nyt kun on
oppilaantuntemus parempi niin tietdd kans, et mitd kannattaa jdttid huomioimatta
ja miten kannattaa reagoida tietyn oppilaan kdytokseen, jotta se ei pahenna

ainankaan ja tdllei.” (O5)

Oppilaiden laaja kirjo yllatti monet vastavalmistuneet erityisopettajat. “et se (luokka) ois
niinkun tavallaan lukivaikeuksisille... ettd ei se nyt ihan ndin menny, ettd toki kaikilla on
vaikeeta sen lukemisen ja kirjottamisen kanssa, mutta paljon on kdiytéksellisia haasteita
ja sitten tota autismia ja ja tota kaikenndkostd. “ (O5). Myos Alila (2014, 157) havaitsee
opettajien kokevan oppilaiden tuen tarpeisiin vastaamisen tyOdssddn haastavana.
Haastatteluissa tyon haasteiksi mainittiin my0ds psyykkisesti oireilevat nuoret, mikali

erityisopettaja ei kyennyt yrityksistd huolimatta auttamaan nuoria tarpeeksi.

Erityisopettajat tunsivat tyon psyykkisesti kuormittavana tunnekuorman ja haastavien

tilanteiden takia:

“No ehkdi siis sellasta, et toi erityisopettajan tyo on tunteilla, tai siis kuormittavaa,
osittain sen takia, et siind on niin paljon tunteet pelissd. Sekd niilld oppilailla, et
silld aikuisella tai aikuisilla. Ettd ehkd se on ylldttiny mut siind ettd kuinka
vdsyttdavdd se tyo on sen tunnekuorman takia. Et sun tehtdvd on vaa ottaa vastaan
toisen niiku itkupotkuraivarista rakkaudentunnustuksiin niiku koko tunnekirjo. Et
ku on lapsi, jolla on vaikka tunne-eldmdn hdirié tai vaikka uhmakkuushdirio ni
sellasta ni sen kuorman kantamista ja miten siihen suhtautuu ja etddnnyttdd

itteensd.” (O5)
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Vaikka erityisopettajan ammatin tiedettiin olevan ihmissuhdety6té, psyykkisen kuorman
suuruus yllatti. Erds opettajista oli esimerkiksi kohdannut psyykkisesti vaikean tilanteen

oman oppilaan menehtyessa.

Liiallinen tydmaéira ja kiire aiheuttavat riittiméttdmyyden tunnetta

Psyykkisesti kuormittavaa tyotd ei helpottanut se, ettd erityisopettajat tunsivat tyossidin
kiirettd. Haastateltavat nostivat esiin tydajan rajauksen vaikeuden tai kiireen tyonsd
haasteena. Butt ja Lace (2005, 416) mainitsevat, ettd opettajat kokevat ty0ssddn paljon
ajan puutetta ja ovat kiireisid. OAJ:n (2018, 32) mukaan on huolehdittava riittavista
resursseista, seurata tydaikakuormitusta ja tarvittaessa rajata tyon méérad. Haastattelujen
mukaan kiirettd loivat muun muassa lilan suuri tyomaddrd, oppilashuollolliset tyot,
yhteydenpito kotiin, pedagogisten asiakirjojen laadinta, koulun muu toiminta ja tyon
epdtasainen jakautuminen lukuvuoden aikana. Opetuksen ulkopuolinen tyd vie opettajilta
ison osan tyoOajasta: tydaikaa kuluu asioiden kirjaamiseen, yhteydenpitoon vanhempien
kanssa ja tyon suunnitteluun (Butt & Lace 2005, 415-416). O4 kertoi turhautumisestaan
opetuksen ulkopuoliseen tyohon ja kuvaili sitd sanoin: “ihan niiku tdmmostd
byrokraattista paskaa”. Lika tyomaird aiheutti opettajissa riittdmattomyyden tunnetta,
joka alensi tyossdjaksamista erityisesti silloin, kun he eivét voineet hoitaa tyotdédn tydajan
puitteissa. “se oli se riittimdttomyyden tunne (mikd alensi tyossdjaksamista), ettd niinku
et vaan pysty niinku panostamaan jokaiseen kymmeneen niinku yhtd paljon.” (02)
Tybajan rajaamattomuus johti helposti tyduupumiseen. Osalla opettajista oli
omakohtaisia kokemuksia jaksamisen rajojen ylittymisestd. Jaksamiseen liittyvét
ongelmat sijoittuivat tyduran ensimmaiselle kahdelle vuodelle, jolloin opettajilla ei ollut
kokemusta tyon rajaamisestaan. Useampi opettaja oli hakeutunut tyoterveyteen tai
miettinyt sitd heikon ty0ssdjaksamisen vuoksi. Erds tyduupumuksen kokenut opettaja oli
huolehtinut uupumiseen liittyvistd stigmoista, eikd tdmén takia ollut halunnut hakeutua
hoitoon tyéterveyden kautta. Haastateltavat pitivdt tdrkednd tydajan rajaamista ja
tyoasioiden unohtamista vapaa-ajalla. "Tydaikaa on hyvd rajata... vapaa-aika-tyéaika-

tyyppinen ajattelu helpottaa mua. Opettajilla se tuppaa helposti levihtdimddn.” (O8).
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Tybajan rajaamisen pulmat liittyivdt liialliseen tyokuormaan sekd omasta alasta

Innostumiseen:

“No siis sillo ekana tyévuonna ni tietenkin siis, kun on niin innostunu siit omasta
alasta. Ni ehkd litkaa sitten uppoutu siihen, ettd tota. Md silloin siis esimerkiks
olin iltakaheksaan asti helposti toissd ja sitten md kuljin vield sillei eri ovesta,
ettei kukaa ndd et kuinka pitkddn oon ollu toissd....Mun pdds ei litkkunu mitddn

muuta kuin se ty6.” (O7)

Erityisopettajat halusivat kehittyd ammatillisesti nopeasti ja hoitaa tyonsd huolella.
Samaan aikaan taito tyon priorisoimiseen ei ollut kehittynyt, jolloin heiltd unohtui

tyohyvinvoinnistaan huolehtiminen.

“Mul oli 6 ylityétuntii. Ni md oli joka pdivd téissd sillee, no vihintddn 10 tuntii.
Ni kyl se alko niiku, kyl sen huomas sitten siind niinku hiihtolomaan mennessd,
ettd oho, ei voi vetdd tammosil hoyryilld tdtd hommaa, et md en tuu kestamddn
vaan palan loppuun ensimmdisend kevddnd. Ettd sit sen jilkeen alko kiinnittdd
sithen huomioo, mikd oli tosi hyvd ja mietti sitd vapaa-ajan ja tyon suhdetta ja
niiku oppi priorisoimaan ja esimerkiks priorisointi on sitd, ettd en md
edelleenkddn suunnittele tunteja sillei okl-tasolla, et ei siind oo mitddn jdrkee. On

tdarkedampidkin asioita.” (04)

Tyokokemuksen puute lisdd ammatillista epdvarmuutta

Vastavalmistuneet erityisopettajat kokivat epdvarmuutta omasta ammatillisesta
osaamisestaan. Epdvarmuus aiheutti riittimattdomyyden tunnetta sekd painetta tyon

tekemiseen ja tyossa kehittymiseen.

“Sit myos ehkd riittamdttomyyden tunne, sen kaa pitdd vaan oppii eldd, et ei pysty
A auttaa niitd lapsia, et emmd pysty pelastaa niitd ja B, md en tiedd todellakaa
kaikkee. Et ihan hirveesti vaan pitdis ottaa selvid enemmdn ja enemmdn. Et sen

kanssa se niiku alituinen kamppailu.” (04)
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O8 kuvaili tyon aloitusta: “lyotiin vaan lukkari kéteen ja mulla ei ollu hajuakaan et mitd
md nyt rupeen tekemddn sen lukkarin kanssa”. Osa opettajista koki pedagogiset taitonsa
puutteelliseksi tyon alkaessa, silld heilld ei ollut kokemusta kdytdnnon tyosta. “Mutta kylld
sitd aika kuutamolla oli ku alotti, et just otti jostain alakoulun aarreaitasta jotain ihan
arkeensopimattomia jdrjettomid rypellyksid ja sit ei ollu niiku mitddn tajua sit siitd mitd
se on oikeesti se niiku kdytdnnon tyo, et mikd siind on niiku tdrkeetd.” (O3). Erds opettaja
kertoi, ettd hanelld ei ollut kokemusta lukemaan opettamisesta eikd autismin kirjon
oppilaiden opettamisesta, jotka olivat tulleet vastaan heti tyon alkaessa. Myo0s
kokeneempi opettaja kantoi huolta ammatillisen osaamisen kehittdimisestd uuden OPS:n
ja uuden kouluasteen myotd. Ammatillisen osaamisen tueksi opettajat olivat saaneet
vinkkejd pedagogisiin ratkaisuihin, kuten matematiikan opetukseen, paino-
pisteopiskeluun, luokkakéytanteisiin, haastavien oppilaiden kohtaamiseen ja arviointiin
liittyen. Opettajat mainitsivat tarvinneensa paljon apua pedagogisten asiakirjojen
laadintaan sekd apua oppilashuollolliseen paitoksentekoon, kuten oppilashuoltotoimen-
piteiden kaynnistimiseen, lukujéirjestyksen keventdmiseen ja sairaalakoulusta ldhi-
kouluun palauttamiseen. Myos Miki-Havulinnan (2018, 66) viitostutkimuksessa erityis-
opettaja nimedd tyonsd kuormittavaksi tekijiksi “kaiken ylimddrdisen”, kuten paperityot.
Miki-Havulinna (2018, 127) toteaakin, ettd erityisopettajat ndhdddn oppilaan tuen
toimeenpanijana ja korostaa erityisopettajien tarvitsevan kollegiaalista tukea ja apua
kolmiportaisen tuen prosessissa, kuten asiakirjojen laadinnassa. Haasteeksi opettajan

tydssd muodostuu yhteisen ajan 10ytdminen muiden opettajien kanssa.

Ty6hon loi haasteita tiedon puute koulun kédytanteistd, johon olisi voinut vastata hyvilla
perehdytykselld. Opettajat kokivat, ettd onnistunut perehdytys olisi helpottanut opettajien
tyon aloitusta ja arjen sujumista. Arjen sujumisen kannalta riittivdt ennakkotiedot
oppilaista olisivat auttaneet opettajaa valmistautumaan tyohonsd. “Mulla oli siel jopa
oppilas, vks kehitysvammanen, joka ei puhu ja mulle ei ees siitd kerrottu mitddn
etukdteen” (0O2). Perehdytysté olisi kaivattu erityisopetuksen oppilasvalintaan, erityiso-
pettajan tyonkuvan tdsmentdmiseen, koulurakennukseen tutustumiseen ja ylipddnsa
koulun kédytantojen ldpikdyntiin. O8: “Tajusin aika nopeesti et tid tyé on aika sellasta,
ettd se pitdd niiku ite luoda. Et kukaan ei oikeen. Tai ihmisilld voi olla mielipiteitd siitd

sun tyostd, mutta sun pitdd ite niikun aika selkeesti, olla selkee nikemys, ettd miten sitd
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kannattaa, et mihin suuntaan sitd kannattaa viedd.” Jablinin ja Millerin (1991, 94)
mukaan uudet tyontekijit kokevat usein tyohon ja ammattirooliin liittyvad epdvarmuutta
ja ajattelevat etteivdt he tiedd, kuinka uudessa tyOssd tulisi toimia. Erityisopettajien
tyontekoa haittasi olennaisesti epdvarmuus omasta tyonkuvastaan. Puuttuvat erityisope-
tuksen rakenteet, véidrdt ennakkotiedot tyOonkuvasta ja epéselvyys erityisopettajien

tyonkuvasta seka tyotehtdvistd vaikeuttivat tyontekoa.

Muutokset tyoympaéristossa ja vhteistyon toimimattomuus turhauttaa opettajia

Opettajien kuormitusta lisdsi muutokset koulun arjessa, kuten véistdtiloissa tyoskentely,
koulun muutto, henkilostovaihdokset ja vaihtuvat sijaiset. “Ku aina, kun on sijaisia. Ni se
tarkoittaa, ettd ne, jotka on vakituisina talossa joutuu vihdn venymdcdn, koska sijaiset ei
kaikkea tiid tai pystykkddn tietdmddn.” (08). Henkilostovaihdokset loivat siis haastetta
toimivalle yhteistyOlle. Haastateltavat mainitsivat, ettd sisdilmaongelmat vaikuttivat
terveyteen ja sitd kautta tydssdjaksamiseen. O9 mainitsi: “niitd on niitd sisdilma- ja
homeasioita, jotka kuormittaa plus vdistotiloja ja ettd se fyysinen meijdn tilanne on huono

ni se vasyttdd. ”(09).

Lisédksi haastavasti kédyttaytyvét kollegat, toimimaton yhteisty0 tai tyoyhteison konfliktit
kuormittivat opettajia ja vaikuttivat tyohyvinvointiin. Erityisopettajat olivat kokeneet
tyoyhteison vilistd kyrdilyd, toimimatonta yhteisty6td muiden opettajien kanssa,
asiattomasti kiyttdytyvid kollegoita sekd negatiivisia ennakkokisityksid erityisope-
tuksesta ja -opettajista. Myo0s yksindisyys koettiin haasteena. Yksindisyytta tyossi koettiin
silloin, kun erityisopetus oltiin segregoitu yleisopetuksesta, eikd esimieheltd saatu
riittdvasti tukea. Lisdksi yksindisyyttd koettiin, jos tyOparityoskentelyd ei ollut tai se ei

ollut toimivaa.

Haastellisena tyOpari- ja tiimitydskentelyssd koettiin ajan riittimattomyys. Rytivaaran
ym. (2012, 245) mukaan etenkin yhteisopettajuudessa yhteinen suunnitteluaika on erittéin
tarkedd. Lisdksi ongelmallisena tyOpari- ja tiimityoskentelyssd ndhtiin ammattikuntien
vidliset intressierot ja jopa kateus. Yhteisty0 edellyttddkin joustavuutta omiin

tydskentelymalleihin ja molempien opettajien ammattitaidon kunnioittamista (Rytivaara
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ym. 2012, 245). Eris haastateltu oli kokenut, ettd hidnen kanssaan paljon tydskennellyt
luokanopettaja ei kateudesta johtuen kyennyt tyOoskentelemddn hénen kanssaan
ammattimaisesti. Kateellisuutta oli heréttdnyt ohjaajaresurssin voimakas kohdentaminen

pienluokkaan, jolloin luokanopettaja oli jddnyt ilman koulunkdynninohjaajaa.

Johdon ja tyontekijoiden vilinen epédluottamus aiheutti yhteenottoja ja kuormitti opettajia.
Moniammatillisessa yhteistyossd tyOtehtdvien epdtasainen jakaantuminen turhautti
opettajia ja vuorovaikutus koettiin haasteelliseksi, jos toimijoita oli paljon. Myds OAJ:n
tyoolobarometrin (2018, 29) tulokset ovat samankaltaisia. Moniammatillisen yhteistyon
ongelmaksi koettiin kiire ja vaikeus 10ytdd aikaa yhteistyohon. Haasteita yhteistyolle
loivat myds tiedon puute toimijoiden tyonkuvista ja episelvyys vastuun jakautumisesta.
Tutkielmaan osallistuneista erityisopettajista suurin osa koki vanhempien kanssa tehtiavin
yhteistyon kuormittavana. Erityisopettajat kokivat tarvitsevansa tukea vanhempien kanssa

tehtdvédn yhteistyohon.

7.2.3 Erityisopettajien toiveet ammatillisesta tuesta

Tutkielmassa on tarkasteltu erityisopettajien ammatillisen tuen tarpeita kahdesta eri
lahtokohdasta: tyon haasteiden ja omien toiveiden kautta. Charner-Lairdin ym. (2016,
11) mukaan vastavalmistuneet opettajat eivat vélttdmétta tiedd, mitd tukea he tarvitsevat.
Tyon haasteista on helpompi puhua silloin, kun haasteita on tullut tydeldméssi vastaan.
Haastatteluissa haluttiin my6s mahdollistaa opettajille suorien toiveiden esittdminen
ammatillisesta tuesta. Kuvioon 6 on keritty erityisopettajien tyon haasteista 1dhtoisin

olevat toimivan ammatillisen tuen tekijat.
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saavutettavuus

tarvelahtoisyys

TOIMIVA .
AMMATILLINEN |
TUKI

tarkoituksenmukaisuus

KUVIO 6. Toimivan ammatillisen tuen tekijat

Toimivan ammatillisen tuen tekijoitd olivat saavutettavuus, monipuolisuus, jérjestetty
aika, tarkoituksenmukaisuus, avoimuus ja tarveldhtoisyys. Kisittelemme téssd

kappaleessa toimivan tuen tekijditd aineistosta esiin nostettujen esimerkkien kautta.

Erityisopettajat toivat tuen saavutettavuuden ndkokulman esille muun muassa
koulutusten yhteydessa. Erityisopettajat kokivat arjen jarjestelyt, kuten sijaisjirjestelyt
lilan haastaviksi osallistuakseen tdydennyskoulutuksiin. Tdydennyskoulutukset olivat
tydeldmaddn vasta siirtyneelle opettajalle tirkeitd, silld erityispedagogiikan kentta koettiin
laajana, eikd opettajakoulutuksen avulla voi vastata kaikkiin tydeldmén tarpeisiin.
Tyoeldméén siirtyneet erityisopettajat halusivat saada kohdistetumpaa tukea opettajan
henkil6kohtaisen tarpeen mukaan, jolloin tuen tehokkuuden koettiin kasvavan ja tuki oli
tarkoituksenmukaista. Erds opettaja kaipasi esimerkiksi lisdkoulutusta autismin kirjon

oppilaiden opetuksesta ja lukemaan opettamisesta.
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Ammatillista tukea varten Jérjestetty aika nostettiin esiin etenkin tyoyhteison tuen
kontekstissa. TyOyhteison tuki koettiin  merkityksellisimméksi  tukimuodoksi.
Tyoyhteison tuki on myds matalan kynnyksen tukimuoto, jonka toimintaperiaatteissa on
yhteneviisyyksid esimerkiksi tyonohjauksen kanssa (Alila 2014, 151-159). Opettajat
toivoivat jarjestettyd aikaa tydyhteison toimintaan. Opettajat toivoivat jarjestettyd tukea,
silld sen koettiin varmistavan tuen saannin. T&ll6in tuen saaminen ei olisi tyontekijan
oman aktiivisuuden varassa, eikd erityisopettajan tarvitsisi tuntea huonoa omatuntoa
kollegan héiritsemisestd. Lisdksi tyOpari- ja tiimitydskenlyn toivottiin tapahtuvan tydajan
puitteissa. Erityisopettajat toivoivat Y S-ajasta tai VESO-péivistd aikaa perehdyttdmiseen
ja koulun kéytintojen ldpikdymiseen tehtdvddn nimetyn kollegan kanssa. Lisdksi
toivottiin ympérivuotiseen tyOaikaan siséllytettyd mentorointia ja yhteissuunnittelua.
TyOyhteison tukea kaipaavat opettajat toivoivat toimivaa moniammatillista yhteistyota
jakaakseen tyonsé vastuuta. Liséksi he toivoivat kokeneita erityisopetukseen perehtyneité
kollegoita tyonsa tueksi ja jéarjestettyd vertaistukea uusien opettajien haasteisiin. Yksi
tyoyhteison tuen toteuttamismuodoista oli muiden erityisopettajien havainnointi eli
benchmarkkaus. Benchmarkkaus ndhdéén myos yhtend mentoroinnin toteuttamistavoista
(Karjalainen 2010, 88). Opettajat kokivat, ettd mahdollisuus benchmarkkaukseen tukisi
heitd tyossddn. Erityisopettajat kokivat, ettd ndhdessddn toisten erityisopettajien
tyoskentelyd, erityisopettajat saisivat ideoita omaan opetukseensa, valmista materiaalia ja
nikokulmaa omaan opetustyyliinsd. Butt ja Lance (2005, 417) mainitsevat, ettd opettajat
kaipaavan mahdollisuutta benchmarkata muiden opettajien tunteja. Benchmarkkauksen
ongelmaksi koettiin arjen kdytdnnonjirjestelyt jatko- ja tdydennyskoulutuksen tapaan.
Eris haastatelluista ehdotti, ettd benchmarkkausta voisi toteuttaa oman koulun siséilla,

jolloin kynnys osallistua madaltuu ja saavutettavuus paranisi.

Toive jérjestetystd ajasta tuli lisdksi esille silloin, kun opettajat toivat ilmi tarpeen
tyonohjaukselle. Tyonohjaus néhtiin toimivana keinona saada jirjestettyd tukea, josta
olisi samankaltaista hyotyéd kuin tydyhteison tuesta. Opettajat kokivat hyvénd, ettéd olisi
tietty aika ja paikka, joka on varattu ammatilliselle keskustelulle. Tydnohjauksen
saaminen ei automaattisesti tarkoittanut, ettd tyonohjaus on toimivaa. Opettajat toivoivat
aktiivista tydotetta tyonohjaajalta, ratkaisukeskeistd tyOnohjausta ja riittdvin pienid

ryhmid. Opettajat ymmadrsivét resurssien puutteen yksilotyonohjaukseen ja tyytyisivit
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my6s ryhmédmuotoiseen tyonohjaukseen. Tyonohjausta toivottiin jérjestettdvin
mieluummin tyoajalla. Erityisopettajien kesken jérjestetty tyonohjaus ja tyonohjaajan
erityisopettajatausta koettiin positiivisena. Ulkopuolisen tyonohjaajan koettiin tuovan
uutta ndkokulmaa keskusteluun. Erds opettajista toivoi, ettd tyonohjaus olisi paikka, jossa
voisi purkaa niitd asioita, jotka ovat juuri silld hetkelld mielen pailld. Tyonohjaukselta
haluttiin kuitenkin tavoitteellisuutta ja henkilokohtaisiin kehityskohtiin pureutumista eika

“mitddn keskustelukerhoa”.

Kaikki ammatillisen tuen muodot edellyttivit toimiakseen toimivaa vuorovaikutusta,
koska ammatilliseen kehittymiseen tarvitaan vuorovaikutusta ympériston kanssa
(Korthagen & Vasalos 2005). Vuorovaikutuksen térkeys tuli esille etenkin ty0yhteison
tuesta puhuttaessa. Osalla opettajista oli negatiivisia kokemuksia yhteistyostd aineen- ja
luokanopettajien kanssa. Negatiiviset kokemukset tyOyhteison tuesta ilmenivit
esimerkiksi  yhteissuunnittelun  toimimattomuutena, jonka syyksi mainittiin
toimimattomat henkilokemiat. Toimiva vuorovaikutus on edellytys yhteistyon
toimivuudelle, silld yhteistyorakenteet, eli tdssd tapauksessa mahdollisuus
samanaikaisopetukseen, ei vield takaa yhteistyotd vaan edellyttdd molempien osapuolten

aktiivista panosta. (Aira 2012, 45, 61).

Erityisopettajien mukaan ammatillisen tuen tarjoamista tulisi ldhestyéd tarvelihtoisesti.
Uran alkuvaiheen opettajat toivat ilmi tarpeensa kattavalla perehdytykselle, joka olisi
yhdenmukaista ja suunniteltua. Perehdyttdmistd kaivattiin muun muassa seuraavista
atheista: erityisopettajan  tyonkuva, erityisopettajan  tydtehtdvien aikataulutus
kouluvuoden aikana, koulun turvallisuuskdyténteet, koulurakennus ja tarvikkeiden
sijainnit. Perehdytyksen tueksi toivottiin ajantasaista perehdytyskansiota, johon on koottu

tairkeimmait koulun kiytédnteet.

Tarveldhtoisyyden myotd haastateltavien vastauksista oli tulkittavissa ammatillisen tuen
monipuolisuuden tarve. Ammatillisen tuen eri muotojen tavoitteet vaihtelivat, jolloin
tietty tukimuoto oli toista parempi ratkaisemaan erityisopettajien kokemia haasteita.
Erityisopettajien mukaan tukimuodot toimivat parhaiten, kun eri tuen muotoja oli

saatavilla joustavasti ja runsaasti.
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8 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tutkielman tavoitteena oli selvittdd, kuinka ammatillinen tuki ilmenee suomalaisessa
peruskoulussa uransa alkuvaiheessa olevien erityisopettajien kokemana. Tutkielmassa
selvitettiin millaisia ammatillisen tuen muotoja vastavalmistuneet erityisopettajat olivat
saaneet ja olivatko ne olleet riittdvid. Lisdksi tutkittiin erityisopettajien kokemuksia
saamastaan tuesta. Tukimuodot jaettiin koulun sisdiseen ja ulkoiseen tukeen, jonka
jilkeen erityisopettajien kokemukset saamistaan tukimuodoista eriteltiin kunkin
tukimuodon yhteyteen. Opettajien induktiovaihetta ja ammatillista tukea on tutkittu
kansainvélisesti jonkin verran, mutta erityisopettajien saaman ammatillisen tuen tutkimus
on ollut vdhdistd. Tutkielma on suunnattu erityisesti opintojen loppuvaiheessa oleville ja
juuri uraansa aloitteleville erityisopettajille erdénlaiseksi ammatillisen tuen tietopankiksi
sekd tyokaluksi, jonka avulla erityisopettajat saavat parhaimmillaan vaikutettua omaan
tyohyvinvointiinsa ja osaavat vaatia sitd tukea, johon heilld on oikeus. Aiheen tutkiminen
toivottavasti herittelee esimiehid pohtimaan omaa johtajuuttaan ja tarjoamaan

tyontekijoilleen riittdvaa ammatillista tukea.

8.1 Ammatillisen tuen kehittiminen

Tutkielman tulosten pohjalta voidaan péételld, ettd vastavalmistuneiden erityisopettajien
saama ammatillinen tuki ja tukimuodot kaipaavat kehittdimistd. Ammatillisen tuen
merkitys on suuri opettajien ammatillisen kehittymisen ja tydssdjaksamisen kannalta.
Opettajien kokemuksen vaihtelivat kouluittain, eikd vastavalmistuneille opettajille ollut
tarjolla selkedd tukimallia, jolloin tuen antaminen saatettiin laiminly6dd. Vastavalmis-

tuneet opettajat eivit tiedd, miti tukea heille kuuluisi tarjota eivétkd osaa sitd valttdmaitta
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pyytdéd (Charner-Lairdin ym. 2016, 11). Karjalaisen (2010, 100) mukaan omaa osaamatto-
muuttaan on vaikea tuoda ilmi, mikali tyopaikalla vallitsee yksin selvidmisen ilmapiiri
eivitkd tyontekijat hae tukea toisiltaan. Ammatillista tukea on tarjottava, jotta opettajat
voivat kiinnittyd tyOpaikkaansa, kehittyd tyOssddn ammatillisesti ja jaksavat tydssddn

(Ingersoll & Strong 2011, 225).

Kouluille tulisi kehittdd yhtendinen toimintamalli perehdyttdmiseen ja ammatilliseen
tukeen. Tutkielmamme tulosten pohjalta rakennetun toimintamallin ehdotus on kuvattu

taulukossa 3.

Rekrytointi
e Ajantasainen informaatio tyOpaikasta ja tyonkuvasta

Ennen opetustyon alkua (rehtori tai muu vastuuhenkild)

e Perehdytysmateriaali
e Uusien opettajien pdiva
e Kiytdnnon asioihin perehdytys
o rakennus, henkil6kunta, yleiset kdyténteet, turvallisuusohjeet,
kurinpitokeinot ja toimintaohjeet ongelmatilanteisiin
Hallinnolliset asiat
o tyosopimus, palkkakdytinteet, poissaolot, sijaiset, tunnukset,
tyoterveydenhuolto ja tydsuhde-edut
e Mentorin nimedminen

Tyonopastus (vastuussa mentori yhteisty0ssé ldhikollegoiden kanssa)
e Tyodnkuva
O tyOn toteutus, opettajan ja muiden tyontekijoiden tyonkuvien sisillot,
opetustydn ulkopuoliset tydtehtavét
e Ennakkotiedot oppilaista
e Erityisopetuksen vuosikello
o HOJKS ja oppimissuunnitelmat, testaukset, siirtopalaverit, arviointi,
arviointikeskustelut

Tyon alettua

e Yhteinen suunnitteluaika vuosiluokittain, tiimeittdin tai tyGpareittain
Jéarjestettyd mentorointiaikaa

Saavutettavissa oleva esimies

Kehityskeskustelut

Taydennyskoulutus

Tyonohjaus

Erityisopettaja- ja mentorointitapaamiset

Benchmarkkaus ja opetuksen kehittiminen

e Tyohyvinvoinnista huolehtiminen

TAULUKKO 3. Perehdytyksen ja ammatillisen tuen toimintamalli
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Taulukon 3 mukaisen perehdytyksen ja ammatillisen tuen toimintamallin mukaan
perehdyttiminen alkaa jo rekrytointivaiheessa. Perehdyttdmiseen on varattava aikaa,
nimettdvd vastuuhenkild, ja perehdyttdmisen tueksi uuden opettajan tulisi saada
ajantasainen perehdytysmateriaali. Perehdytyksessd on kaytdvd ldpi muun muassa
koulurakennus, henkilokunta, koulun yleiset kdytianteet, turvallisuusohjeet, opettajan ja
muiden tyontekijoiden tyonkuvien sisdllot, opetustyon ulkopuoliset tyotehtdvit, kuten
ohjeistus vanhempien kanssa tehtivistd yhteistyostd, palkkaus ja toimintaohjeet
ongelmatilanteissa. Perehdytyksen kuuluisi jatkua katkeamattomana ensimmaéisten
tyovuosien ajan. Mentoriopettajan nimedminen perehdytysvaiheessa mahdollistaisi
perehdytyksen jatkuvuuden ja henkilokohtaisuuden, jolloin uuden erityisopettajan ei
tarvitsisi tuntea yksin jddmisen tunnetta. Mentorointitoiminnalle olisi syytd saada
jérjestettyd aikaa varsinkin tyOuran alussa. Myds yhteisen suunnitteluajan lisddminen
opettajille antaisi jdrjestetyn ajan kollegiaalisen tuen saamiselle. Talldkin hetkelld
kouluissa on resursseja YS-ajan, VESO-pdivien ja KIKY-tuntien muodossa. Ndma
resurssit olisi syytd ottaa tehokkaasti kiyttoon, ja osallistaa opettajat padttimiin
ajankdytostd yhdessd rehtorin kanssa. Alilan (2014, 154) mukaan koulupéivin sisélla ei
ole mahdollista tarkastella opettajan omaa tyotd, kun taas jdrjestettynd ajankohtana
tarjottu tuki, kuten tydonohjaus mahdollistaa sen. Perehdytyksen ja ammatillisen tuen
toimintamalli sopii erityisopettajille, mutta mallia on mahdollista soveltaa my6s muille
kasvatustyon parissa tydskenteleville toimijoille. Laajemmin ajateltuna toimintamallista
olisi hy6tyd myds muiden alojen tyontekijoille ja esimiehille, silld uusi tyontekiji on aina
tilanteessa, jossa hédn tarvitsee ammatillista tukea ja perehdytystdi oman tyonsd

suorittamiseen.

Tuen tarjoaminen kuuluisi olla tarkoituksenmukaista ja laadukasta. Opettajille tulisi
tarjota mahdollisuutta osallistua koulutuksiin, tydnohjaukseen, benchmarkkaukseen seka
aineistossamme  esiin  tulleisiin koulun  ulkopuolisiin  mentorointi-  ja
erityisopettajatapaamisiin. Néihin osallistuminen tulisi olla kaikkien saavutettavissa, jotta
nithin osallistuminen ei jad kiinni kdytdnnon ongelmien, kuten sijaisten hankinnan tai
palkattomuuden vuoksi. On tirkeda, ettd tukea tarjotaan esimiehen toimesta. Tukimuodon
valinnassa tulisi ottaa huomioon erityisopettajan tarpeet, jotta tuki olisi mahdollisimman

tarkoituksenmukaista.
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Tyossdjaksamisesta ja ammatillisesta tuesta puhuminen jo opettajankoulutuksessa auttaisi
tulevia opettajia ndkemédn tulevan tyduran sudenkuopat ja antaisi ndkyvyyttd
ammatillisen tuen muodoille. Talld hetkelld tybajan rajaamisesta tai tydssdjaksamisen
parantamisesta puhutaan hyvin véhén, jolloin tydssdjaksamisen ongelmat yllattavat
tyoeldmain siirtyessd. Myos kynnystd mielenterveyspalveluihin hakeutumisesta pitdisi
madaltaa. Eris tutkielmaan osallistuneista opettajista ei ollut uskaltanut uupuessaan hakea
apua tyoterveydestd, silld pelkidsi sen vaikutusta tyonsaantiin. Tyossdjaksaminen onkin
tabu, jolloin apua ei osata hakea ennaltachkdisevésti. Toimiva tydterveys ja tyOpaikan

avoin ilmapiiri edesauttaisi tyduupumuksen ennaltachkéisya.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettinen tarkastelu

Kéaytdmme tutkielman luotettavuuden arvioinnissa Lincolnin ja Guban (1985) mallia.
Malli jakaa luotettavuuden arvioinnin neljddn kohtaan, jotka ovat: uskottavuus,

siirrettavyys, vahvistettavuus ja varmuus.

Uskottavuudella tarkoitetaan oikeiden tutkimusmenetelmien kéyttod ja tutkijan
sitoutuneisuutta tutkittavan ilmion syvélliseen ymmaértdmiseen (Lincoln & Guba 1985,
296, 301). Tutkielma toteutettiin laadullisin keinoin: aineisto keréttiin teemahaastattelun
avulla, jonka jéilkeen haastatteluddnitteet litteroitiin tekstimuotoon. Tdmin jdlkeen
aineisto analysoitiin Kuckartzin (2014) temaattisen tekstianalyysin avulla. Tutkielman
suunnittelu- ja toteutusvaiheessa Iluimme paljon tutkittavaan ilmioon liittyvaa
kirjallisuutta ja otimme selvidd, kuinka ammatillisen tuen muodot kdytdnndssd toimivat.
Pohdimme my®os kriittisesti tutkielman aiheeseen liittyvid ennakko-oletuksia ja tietomme
rakentumista koko prosessin ajan. Erityisesti ammatillisen tuen muotojen kohdalla
tapahtui kasitteellistd tarkentumista ja eriytymistd. Huomasimme esimerkiksi tietojemme
tyonohjauksen toteutumisesta ja sisdlloistd olleen tutkielman suunnitteluvaiheessa
hataralla pohjalla, mutta opimme tuntemaan prosessin kauttaaltaan tutustumalla
tyonohjausta koskevaan Kkirjallisuuteen sekd Suomen tyOnohjaajat ry:n tarjoamiin
materiaaleihin. Esityd olikin tirkedd, silli haastattelujen aikana haastattelijan oli
ymmarrettdva ilmid laajasti, jotta tarkentavien kysymysten kysyminen oli asianmukaista

ja ylipddnsa mahdollista.
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Toista Lincolnin ja Guban (1985, 297, 316) luotettavuusmallin osiota kutsutaan
siirrettivyydeksi. Siirrettdvyydelld tarkoitetaan sitd, ettd tutkielman tuloksia on
mahdollista kdyttdd aiheeseen viittaavan toisen tutkimuksen yhteydessé tai, ettd samaa
tutkielmaa voidaan jatkaa samoista ldhtokohdista késin. Tutkielmamme tuloksien
hyddyntdminen samaa aihetta koskevissa tutkimuksissa on mahdollista tietyt reunachdot
huomioon ottaen. Ensinndkin tutkielma on pro gradu -tasoinen, jolloin sen laajuus ei
valttdmatta riitd tulosten yleistettdvyyteen. Tutkielmasta voi kuitenkin saada viitteitd vasta
valmistuneiden erityisopettajien saamista tukimuodoista ja kokemuksista ammatillisesta
tuesta. Toiseksi osa ammatillisen tuen muodoista ilmenee tutkielman tulosten mukaan eri
kouluissa vaihtelevilla tavoilla, jolloin on mahdotonta yleistdd kuinka tukijarjestelma

tietyssd koulussa toimii, silld esimerkiksi kansallista perehdytysmallia ei ole.

Vahvistettavuus on Lincolnin ja Guban (1985, 318-319) mallin kolmas osio, jonka
tarkoitus on tuoda avoimesti esiin tutkimuksen eteneminen kohta kohdalta. Tutkielmassa
on kuvattu seikkaperdisesti (Ks. luku 6) tutkielman eteneminen, kiytetyt menetelmét ja
tutkielman sisélld tapahtuneet ajatuskulut. Tutkielman rakenteeseen kuuluu selked
teoriaosa, joka etenee deduktiivisesti professio- ja opettajuuskisitteiden maédrittelyn
kautta ammatillisen tuen muotoihin. Seuraavassa kohdassa maiéritelldén tutkielman
tieteenfilosofiset 1ahtokohdat sekd menetelma, joiden jélkeen on vuorossa analyysivaihe
ja sen tuottama tulososio. Lopulta tullaan tutkielman johtopditokset ja pohdinta -osaan.
Selkedn rakenteen liséksi tutkielmamme sisdltdd suoria lainauksia aineistosta, jotka

Lincolnin ja Guban (1985, 323) mukaan lisdavét lukijan luottamusta tutkielman tuloksiin.

Lincoln ja Guba (1985, 316-317) kuvaavat luotettavuusmallinsa viimeistd osiota
késitteelld varmuus, jolla kuvataan kaikkia niitd asioita, jotka mahdollisesti vaikuttavat
tutkielman etenemiseen ja tuloksiin. Tutkielmamme aineistossa huomasimme kuinka osa
haastatelluista kédytti ammatillisen tuen muotojen késitteitd osin paillekkdin, jolloin
meiddn oli tulkittava haastateltujen sanomisia varovasti, jotta tutkielman tulokset eivit
védristy tekemiemme tulkintavirheiden vuoksi. Haastateltujen opettajien valikoi-
tumiseen liittyy myos seikka, joka voi vaikuttaa aineistosta saatuihin tuloksiin. Opettajat,
jotka hakeutuivat haastatteluihin, olivat kokeneet saamansa ammatillisen tuen monesti

puutteellisena. Puutteellisuuden kokemuksista johtuen, haastatellut halusivat saada
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mahdollisuuden ja tilan puhua heitd askarruttavista asioista. Onkin mahdollista, etti
tulokset ovat sdvyttyneet negatiiviseen suuntaan tutkielmaan valikoituneiden
haastateltujen vuoksi. Lisdksi haastattelut erosivat toisistaan tdydentdvien haastattelu-
kysymysten osalta. Osalta opettajista kysyttiin enemmén tarkentavia kysymyksié, jolloin
vastauksista saattoi muodostua toisia vastauksia syvéluotaavampia. Toisaalta suoritimme
ennen varsinaisia haastatteluja koehaastattelun, jossa haastattelija sai tuntumaa tuleviin
varsinaisiin haastatteluihin ja arvioimme haastattelupohjan toimivuutta. Koehaastattelun
jélkeen kuuntelimme haastattelun, jonka perusteella pdddyimme antamaan haastateltaville
enemmadn ajatteluaikaa hiljaisen hetken koittaessa. Tdmén tavoitteena oli saada aikaan

rauhallinen haastattelutunnelma ja antaa selkedmpi mahdollisuus vastauksen jatkamiselle.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012, 6) mukaan tiedeyhteison toiminta pohjaa
rehellisyyteen, huolellisuuteen ja tarkkuuteen. Liséksi tutkimus tulee toteuttaa tieteellisen
tutkimuksen kriteerejé ja etitkkaa noudattaen. Thmistieteissé tutkimuksen ldhtSkohtana
toimii ihmisen kunnioittaminen: itsemédrddmisoikeus, vahingoit-tamattomuus ja
yksityisyyden suojaaminen (Kuula 2011, 60). Tutkielmassa jokainen haastateltu hakeutui
vapaasta tahdostaan haastateltavaksi. Tédssd kohdin on kuitenkin mainittava, etti
haastattelupyyntd ldhetettiin Facebookin Erkkamaikat-ryhméédn, jolloin jokainen
haastateltu kiytti sosiaalista mediaa. Télloin sosiaalisen median ulkopuolella olevat
erityisopettajat eivit padsseet haastateltaviksi. Lisdksi haastatellut halusivat kertoa meille
kokemuksiaan ammatillisesta tuesta, mikd saattoi vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin.
Jokaisella erityisopettajalla on kuitenkin kokemusta ammatillisesta tuesta tai sen
puutteesta, mutta kaikki erityisopettajat eivdat halua tulla haastatelluksi. Jokainen
haastatelluista allekirjoitti tutkimuslupakaavakkeen (LIITE 2), josta ilmeni tutkimuksen
tarkoitus ja aineiston kayttd. Liséksi tutkimuslupakaavakkeessa kerrottiin anonymi-
teetistd, joka kerrattiin vield ennen varsinaisen haastattelun alkamista (Kvale 2007, 5).
Haastateltujen opettajien nimet sekd muut tunnistamisen mahdollistavat tiedot muutet-tiin
litterointivaiheessa siten, ettd opettajien nimet koodattiin numeroiksi ja paikka-kunnat
sekd koulut poistettiin. Lisdksi opettajien mainitsemien kollegoiden nimet muutettiin.
Haastattelutilanne oli mahdollista keskeyttdd, mikali opettaja ndin halusi. Haastattelujen
jilkeen tarjottiin myds tilaisuutta ottaa myohemmin yhteyttd tiydentidvien vastausten
antamiseen tai perua osallistuminen tutkielmaan. Kukaan haastatelluista ei kuitenkaan ole

ollut yhteydessi haastattelun jélkeen. (Kuula 2011, 61-64, 87, 105-106; Kvale 2007, 5)
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8.3 Jatkotutkimus

Erityisopettajien, ja yleisemmin myds opettajien saamaa ammatillista tukea on tutkittu
sekd kansainvilisesti ettd suomalaisittain vahan. Erillisid ammatillisen tuen muotoja
kisittelevdd tutkimusta 16ytyy jonkin verran, mutta tutkimusta, joka kattaa tukimuodot
laajasti, ei juurikaan ole. Syyné tdhdn voi olla ammatillisten tukimuotojen laaja skaala,
jolloin paneutuminen yksittdiseen tuen muotoon jdi pintapuoliseksi. Lisdksi ammatillinen
tuki laajamittaisena ilmiond on noussut keskusteluun vasta viime vuosina, joten
tutkimusmaailma ei ole vield ehtinyt reagoida tutkimuksen tarpeeseen. Laajemmalle
tutkimukselle olisi kuitenkin tarvetta. Esittelemme seuraavaksi jatkotutkimusaiheen, jossa

voidaan kéyttdd hyvéksi titéd tutkielmaa ja erityisesti sen tulos- ja pohdintaosioita.

Tutkielmamme johtopdédtokset ja pohdinta -osiossa esittelimme toimintamallin
perehdyttdmiseen. Mallimme pohjautuu 10 erityisopettajan haastatteluun, jolloin otanta
on liian suppea laajemman mallin kehittdmistd varten (Kvale 2007, 126). Tutkielmamme
paillimmaéisend tavoitteena ei myoOskddn ollut rakentaa kéyttoon otettavaa
perehdytysmallia. Erityisopettajien perehdytysmallin kehittdminen on kuitenkin tirke&a,
jotta uuden erityisopettajan perehdyttdmisestd tulisi tehokkaampaa ja vastavalmistuneen
erityis-opettajan tyoeldmain siirtyminen olisi mutkattomampaa. Kehittimistutkimuksen
avulla voitaisiin luoda edelld mainittu perehdytysmalli. Mckenneyn ja Reevesin (2014, 1)
mukaan kehittdmis-tutkimuksella ratkaistaan arkielimdn ongelmia ja pyritdén
vastaamaan kysymykseen: kuinka saada jokin toimimaan? Kehittdmistutkimuksen
tarkoituksena on rakentaa toimiva malli, testata mallia, arvioida sitéd ja kehittdd mallista
toimiva versio useiden testaus- ja arviointikierrosten kautta. Samalla prosessi tuottaa

teoriaa, jonka tarkoituksena on olla yleishyodyllista.

Anderson ja Schattuck (2012, 16) mainitsevat, ettd mallin rakennusvaiheessa on tarkeda
ottaa mukaan myds kdytdnnon toimijat, tdssé tapauksessa perehdyttdjét ja perehdytettiavét.
Erityisopettajien lisdksi erityisesti tyonjohdon olisi hyvd olla mukana tutkimuksen
toteuttamisessa, koska rehtorit ovat avainasemassa uuden erityisopettajan
perehdytyksessd. Rehtoreilta tarvittaisiin tietoa vasta tydeldméddn siirtyneen
erityisopettajan ~ ammatillisesta  tukemisesta, rehtoreiden  valmiuksista tukea

erityisopettajia ja heididn saamasta esimieskoulutuksesta, joka koskee uuden tyontekijan
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kohtaamista. Lisdksi tarvittaisiin tietoa rehtorien vastuusta tydntekijoidensd

tyOssdjaksamisesta ja ammatillisesta kehittymisesta.

Ingersoll ja Strong (2011, 227) tuovat esiin, ettd aiempi tutkimus induktiovaiheen tuen
toimivuudesta keskittyy tuen toimivuuteen, mutta ei pureudu siithen, miksi jokin tukimalli
toimii tai miksi ei. Tama olisikin 1dhtokohta laajemmalle jatkotutkimukselle perehdytysti
késittelevdssd kehittdmistutkimustydssd. Perehdyttdmisen kehittdmistd voitaisiin tutkia
ammatillisten kehittymisen teoriapohjan kautta, jolloin huomioon otettaisiin
erityisopettajan koulutus, ty0hon siirtyminen sekd jatkuva ammatillinen kehittyminen

(European comission 2012).
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LIITE 1. Haastattelukutsu

Hei sind dskettdin valmistunut erityisopettaja!
Milla fiiliksilla aloitit tyot? Mika tyoelamaan siirtymisessa yllatti?

Me kaipaamme teiddn kokemuksia tyéelamaan siirtymisesta seka tyossa saadusta
ammatillisesta tuesta. Tarvitsemme haastateltaviksi pro gradu -tutkielmaamme
tyoelamassa 1-5 vuotta toimineita erityisopettajia. Tutkimuksemme tarkoituksena
on selvittdd millaista ammatillista tukea vastavalmistuneet erityisopettajat saavat
tai kokevat tarvitsevansa.

Haastattelut toteutetaan helmi-maaliskuussa 2018, joko kasvotusten tai Skypen
kautta riippuen paikkakunnasta seka aikatauluista.

Jos kiinnostuit, ota yhteyttd Facebookin kautta yksityisviestilla tai sihkopostitse.
Terkuin Itd-Suomen yliopiston erityisopettajaopiskelijat

Joona Lehvonen, (yhteystiedot poistettu)
Mira Juntunen, (yhteystiedot poistettu)



LIITE 2. Tutkimuslupalomake

TUTKIMUSLUPALOMAKE

Suostun haastateltavaksi Pro gradu -tutkielmaa varten. Tutkielmassa selvitetdan
vastavalmistuneiden erityisopettajien kokemuksia saamastaan ammatillisesta
tuesta. Olen tietoinen, ettd haastattelut &anitetdan. Annan luvan kayttaa
haastatteluaineistoa tutkielmaan sekd muihin mahdollisiin jatkojulkaisuihin.
Osallistun haastatteluun vapaaehtoisesti ja olen tietoinen, ettd voin halutessani
jattdad haastattelun kesken milloin tahansa. Haastattelut anonymisoidaan, joten
haastateltavaa ei voida tunnistaa julkaistavasta tutkielmasta tai jatkotutkimuksesta.
Haastatteluaineisto sailytetdan hyvan tieteellisen kiytannon mukaisesti.

Allekirjoitus

Nimenselvennys

Paikka ja aika

Paljon kiitoksia osallistumisesta!

Yhteystiedot:
Joona Lehvonen (yhteystiedot poistettu)
Mira Juntunen (yhteystiedot poistettu)



LIITE 3. Haastattelurunko

Taustatietoja:

Kerro nykyisesta tydstasi omin sanoin.
Milloin olet valmistunut?

Onko sinulla aiempaa tyokokemusta alalta?

Teema 1: Tydeldmaan siirtyminen

Milta tydeldmaan siirtyminen on tuntunut?

Mita haasteita tai yllattdvaa tydeldmaan siirtyminen on tuonut?

Muistele ensimmaisia tyopaividsi. Milta tyon aloitus silloin tuntui? Mit4 jai mieleen?

Teema 2: Ammatillinen tuki tyon alkaessa (perehdytys)

Miten sinut perehdytettiin tyotehtaviisi?

Kuka perehdytti?

Miten koit perehdytyksen?

Jos saisit nyt vaikuttaa perehdyttdmiseesi, mitd haluaisit tehtavan toisin?

Tiedatko onko teilld kdytdssa jokin virallinen perehdytysmalli tai -opas?

Onko sinulla tiedossa henkil6, joka on vastuussa henkilokunnan perehdyttdmisesta?
Miten perehdytettiin kaytannon asioihin?

Milla tavoin erityisopettajan tyon luonnetta kasiteltiin perehdytyksessa?

Teema 3: Ammatillinen tuki tyon arjessa
Kerro omin sanoin mitd tulee mieleen sanasta ammatillinen tuki?
Kerro jokin esimerkki saamastasi ammatillisesta tuesta.

Tuleeko mieleesi jotakin muita esimerkkeja tai muita ammatillisen tuen muotoja joita olet saanut?
(Tahan valiin tarvittaessa meidan maaritelma ammatillisesta tuesta ja mahdollisuus taydentaa
vastauksia. Mitd ajatuksia tdma maaritelma heréatti? Tuleeko mieleen lisda kokemuksia?)

Miten tata aihetta (ammatillinen tuki) on kasitelty ennen ty6eldaméan siirtymista? (esim.

opiskeluaikana tai muussa koulutuksessa)

Teema 4: Ammatillisen tuen merkitys

Millaisena olet kokenut sinulle annetun ammatillisen tuen?

Miten ammatillinen tuki on vaikuttanut ammatilliseen kehittymiseesi?
Millaisena koet oman ty6hyvinvointisi ja tydssa jaksamisesi?

Mita yhteyttd ammatillisella tuella on tydssdjaksamiseen?

Mika edistda tyossdjaksamista ja mika alentaa tydssdjaksamista?

Teema 5: Ammatillisen tuen tarve
Mihin asioihin kaipaisit ammatillista tukea?
Millaista ammatillista tukea kaipaisit?



