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Tutkimuksessa selvitettiin vertaisryhmédmentoroinnin mahdollisuuksia ja haasteita vapaan sivistys-
tyon kentilld. Tutkimuksen taustalla oli Opetus- ja kulttuuriministerion rahoittama Verme2-hanke,
jonka mydté vertaisryhmédmentorointia pilotoitiin kansan- ja kansalaisopistoissa. Pilotissa vapaan si-
vistystyon opettajista koulutettiin vertaisryhmidmentoroinnin ohjaajia eli mentoreita.

Tutkimuksessa tarkasteltiin mentorikoulutukseen osallistuneiden opettajien odotuksia ja néke-
myksid pilotin alkuvaiheessa. Vastauksia haettiin seuraavien kysymysten avulla: Minkilaisia odotuk-
sia vapaan sivistystyon opettajat asettavat vertaisryhmédmentoroinnille osaamisen kehittimisen me-
netelménd? Minkélaisia edellytyksid vertaisryhmamentoroinnin toteuttamiselle on vapaan sivistys-
tyon opettajan tydssd? Millaisia oppimistarinoita vapaan sivistystyon opettajat rakentavat mentori-
koulutuksen alkuvaiheessa?

Teoreettisessa taustassa tarkasteltiin vapaata sivistystyotd sekd sen asettamia reunaehtoja osaa-
misen kehittimiselle. Teoreettisessa viitekehyksessd esiteltiin myds vertaisryhméamentorointi osaa-
misen kehittdmisen mallina. Tutkimus kiinnittyy narratiivisuuden ja sosiaalisen konstruktionismin
ajatuksiin tiedon seki todellisuuden sosiaalisesti rakentuneesta luonteesta. Tutkimusaineisto keréttiin
kuudelta vapaan sivistystyon opettajalta kevéélld 2018. Kerétty aineisto on narratiivinen ja se raken-
tuu koulutustapaamisten havainnoinneista seké opettajien tuottamista oppimistehtivisti. Aineistoa on
analysoitu teemoittelun ja narratiivisen juonianalyysin avulla.

Tutkimuksessa havaittiin, ettd vapaan sivistystyon opettajat odottavat vertaisryhmémentoroin-
nilta yhteis6llisyyttd ja konkreettisia vélineitd omaan opetustyohonsa. Liséksi havaittiin, ettd vertais-
ryhmémentorointi voisi toimia perehdytyksen tukena ja tyohon liittyvien tunteiden jakamisen aree-
nana. Tutkimuksen mukaan vertaisryhmdmentoroinnin toteuttamiselle on monia edellytyksii, kuten
tuntiopettajien ainutlaatuinen asema sekd opistojen ja tyonkuvien moninaisuus. Tutkimuksessa ha-
vaitut edellytykset tuovat esiin esimerkiksi tuntipalkkion maksamiseen liittyvid kysymyksid seké ha-
janaisen opettajakunnan innostamisen haasteita. Tutkimuksen mukaan mentorikoulutuksen oppimis-
prosessi herdtti monia tunteita, jotka kehittyivit alun epatietoisuudesta kohti huojentavaa mentoroin-
tikevddn paatostd. Mentorikoulutus jarjestettiin verkkovélitteisessd ympéristosséd, joka toi opettajat
eri puolelta Suomea yhteen. Verkkovilitteiseen oppimiseen liittyi teknisid ongelmia, jotka veivét ai-
kaa koulutukselta. Lisdksi opettajien oppimisprosessin etenemistd haastoi kiireinen tyodtilanne, joka
vei aikaa toiminnan toteuttamisen suunnittelulta.

Tutkimuksen perusteella opettajat kaipaavat ajatusten jakamista ja keskustelua avoimessa ja
luottamuksellisessa ympéristossd. Parhaiten timéd onnistuu, kun kuuntelijan asemassa on joku, joka
tuntee sen tyon kontekstin, jossa liikutaan. Télld hetkelld timénkaltaiset hedelmélliset keskustelut
jaavat padosin toteutumatta ja opettajat kokivat toimivansa yksin. Opettajat kokivat, ettd vertaisryh-
mamentoroinnin avulla voitaisiin kehittdé seki yksilod ettd tydyhteisod. Tutkimuksen perusteella voi-
daan sanoa, ettd vertaisryhmédmentoroinnin jatkuminen vaatii seké hallinnollista tyotd ettd onnistu-
neita vertaisryhmdmentoroinnin ryhmid. Lisdksi tulisi tehdé vield laajempaa tutkimusta siitd, millai-
sia hydtyjd toimintamalli tuottaa pidemmain aikavélin kuluttua.

Avainsanat: vapaa sivistysty0, kansalaisopistot, kansanopistot, vertaisryhmédmentorointi, osaamisen
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1. JOHDANTO

Jatkuva ty6elamin muutos ja osaamisen kehittiminen sen mukana ovat aikuiskasvatuksen ja laajem-
min koko tyoeldmikentén ajankohtaisia teemoja. Témaé ei sindlldén ole uusi ilmid, vaan esimerkiksi
Ruohotie kirjoitti jo vuosituhannen alussa jatkuvan osaamisen kehittdmisen merkityksestd. Han viit-
tasi jo silloin ammatilliseen kasvuun jatkuvana oppimisprosessina, jossa korostuvat jaettu asiantunti-
juus ja yhteisollisyys. (Ruohotie 2000, 9-11.) Téssa tutkimuksessa osaamisen kehittimiseen tartutaan
vapaan sivistystyon nakokulmasta, jossa aikuiskasvattajat ovat niin ikdin muutoshaasteiden edessa.
Sekd kansallisen ettd EU-politiikan tasolta vapaalle sivistystyolle asetetaan entistd aktiivisemmin uu-
sia painotusalueita ja tavoitteita aikuiskasvatukseen. Tdmi tuo mukanaan uudenlaisia tyGtehtivid,
jotka vaativat myds omien valmiuksien ylldpitimista ja kehittimistd. (Poikela ym. 2009, 6-7.)

Opettajien henkildstokoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen kenttd on muuttunut viime vuosina
merkittdvasti. Tastd osoituksena on vuonna 2010 alkaneen Osaava-ohjelman myo6téd kaksinkertaistu-
nut rahoitus opettajien koulutukseen. Osaava-ohjelman ldhtokohta perustui tutkimustuloksiin, joiden
mukaan opettajien osallistuminen tdydennyskoulutukseen aleni merkittdvasti 2000-luvun puolessa
vilissd. Tuoreimman kansallisen opettajantiedonkeruun (2016) mukaan opettajat ovat osallistuneet
tadaydennyskoulutukseen aktiivisemmin, mutta aktiivisuudessa on edelleen paljon eroja eri henkilosto-
ryhmien sekd maakuntien vélilld. (OPH 2017, 154-155; 180.)

Oman osaamisen kehittdminen on erittdin keskeistd tydeldmin muuttuessa entistd epavarmem-
maksi ja nopeatempoisemmaksi. Opettajien tyd on tunnety6td, joka voi tehda ty0ostd samanaikaisesti
antoisaa, mutta myds intensiivista ja raskasta. Se voi olla hyvin yksindistd, koska tyopéivan aikana ei
vélttdmaittd ole aikaa tai tilaisuutta jakaa kokemuksiaan tai kysya niihin neuvoa. (Estola ym. 2007,
17.) Nama tyon kuormitus- ja muutostekijdt haastavat meitd monella tapaa ja yksi keino vastata tdhan
haasteeseen on kehittdd itseddn tyoelamin muutoksen mukana. 2000-luvun tieteellisissd keskuste-
luissa kehityssuunta on yhi useammin se, ettd painopiste osaamisen kehittimisessd on siirtynyt pe-
rinteisestd koulutusajattelusta laajempiin, oppimisléhtoisiin sekd osaamista ja kokemusta jakaviin rat-
kaisuihin. (Hytonen 2009, 213-215.)

Valtion henkildstokoulutuksen rahoitusta on suunnattu entisti enemmain ty0ssd oppimisen

kentdlle. Opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamaan Osaava-ohjelmaan kuuluu myds Osaava



Verme- hanke, joka on kehittinyt vertaisryhmédmentoroinnin verkostoa vuodesta 2010 alkaen. Ver-
kostossa ovat mukana kaikki opettajankoulutusta antavat tahot ja se on téssi ajassa ehtinyt levité jo
suhteellisen laajalle. Vuoden 2015 lopussa ohjelma oli kouluttanut menestyksellisesti jo noin 700
mentoria. (OPH 2017, 162.) Tama tutkimus perustuu Osaava Vermen- jatkohankkeelle, jossa ke-
vadlla 2018 oli vapaan sivistystyon opettajien vuoro. Niinpé oli mielenkiintoista tarkastella, miten
vertaisryhmamentorointi asettautuu tiysin uudelle kentélle eli vapaaseen sivistystyohon.

Aloitan tdméin jatkohankkeen ja siihen liittyvin tutkimustyon tarkastelun esittelemilld vapaan
sivistystyon kontekstia. Taustoituksen jidlkeen kuvaan tutkimuksen kohderyhmaa eli vapaan sivis-
tystyOn opettajia ja erityisesti heihin liittyvid osaamisen kehittdmisen ndkokulmia. Kolmannessa lu-
vussa esittelen vertaisryhmamentoroinnin osaamisen kehittimisen menetelména ja siihen kiinnitty-
vad aiempaa tutkimustyotd. Kyseisessd luvussa kisittelen myos tutkimuksen taustalla vaikuttavan
Verme2-hankkeen ja siihen liittyvét taustat seki tavoitteet. Teoreettisen viitekehyksen jilkeen esitidn
neljdnnesséd padluvussa tutkimuskysymykseni ja siirryn siitd menetelmaéllisiin 1dhtSkohtiin seka ai-
neiston analyysiin. Analyysi rakentuu vapaan sivistystyon opettajien pilotointitoimintaan liittyvien
odotusten, toiminnan edellytysten ja kehityskaaren tarkastelun kautta. Seuraava pailuku vie tarkas-
telun tulosten arviointiin, johtopéatoksiin sekd niistd muodostettuihin yhteenvetoihin. Viimeinen
luku siséltad tutkimuksen arviointia kokonaisuudessaan sekd huomioita mahdollisista jatkotutkimus-

aiheista.



2.VAPAA SIVISTYSTYO TUTKIMUKSEN
KOHTEENA

Téassd luvussa kasitellddn vapaan sivistystyon kontekstia sekd toiminnan merkitystd osana aikuis-
koulutusta ja koulutusjirjestelméé. Vapaa sivistystyod kontekstina méérittelee sen, millaiseksi timén
tutkimuksen kohteena oleva vertaisryhmédmentorointi voi muodostua. Se asettaa tietyt historialliset,
yhteiskunnalliset sekd arvoperustaiset ldhtokohdat kehittdmistoiminnan taustalle. Tuon luvussa
esille kuinka ndmé toiminnan reunaehdot ovat muuttuneet vapaan sivistystyon alkuajoista nykypai-
vadn. Ndin haetaan ymmaérrysti sithen, miten tdhén tilanteeseen on tultu ja mikd on kehittdmisen
lahtotilanne. Lisdksi luvun tavoitteena on tuoda esiin kentdn moninaisuus ja osaltaan myos sen aset-
tamat haasteet tutkimus- ja kehittimistoiminnalle.

Lopuksi téssd luvussa tarkastellaan tutkimuksen kohderyhméé eli vapaan sivistystyon opetta-
jakuntaa. Se on heterogeeninen ja sisiltdd monenlaista osaamista ja tyonkuvia. Luvussa tarkastellaan
heididn osaamisensa nykytilaa ja sen kehittdmiskohtia. Taméin luvun pyrkimykseni selvittdd vapaan
sivistystyon kontekstia muodosti esiymmaérryksen, jonka pohjalta kehittdmistoimintaa ja vertaisryh-

mémentorointia voidaan seuraavassa luvussa siirtya tarkastelemaan.

2.1. Tutkimuksen sijoittuminen vapaan sivistystyén kentélla

Vapaa sivistystyod voidaan mééritelld kuuluvan osaksi Suomen koulutusjérjestelmén aikuiskasvatuk-
sen kenttdd. Aikuiskasvatuksen sisélld se voidaan kisittdd omaehtoiseksi, aikuisen omiin opiskelu-
motiiveihin perustuvaksi koulutukseksi. Juuri timé opiskelun vapaaehtoisuus ja toiminnan yleissi-
vistyksellinen luonne erottavat sen muusta aikuiskasvatuksesta. Se toimii koulutusjirjestelméissa rin-
nakkain omaehtoisen ammatillisen aikuiskoulutuksen, tyovoimapoliittisen koulutuksen seké tyon-
antajan tarjoaman henkilostokoulutuksen kanssa. (Tuomisto 1999, 26-27; Manninen & Luukannel
2008, 7.)

Vapaata sivistystyotd tarjoavat kansalaisopistot, kansanopistot, kesdyliopistot, litkkunnan kou-
lutuskeskukset sekd opintokeskukset. Opiskelumuodot vapaassa sivistysty0ssd vaihtelevat oppilai-

toksittain lyhyt- ja intensiivikursseista koko lukuvuoden mittaisiin opintoihin. Vapaalle sivistys-



tyolle on ominaista, ettd sen tavoitteista ja sisdlloistd paéttavit padasiassa opisto itse, kuitenkin opis-
kelijoiden tarpeisiin vastaten. Koulutuksen siséltod ei sdédelld opetussuunnitelman tai tutkinnon pe-
rusteella, vaan koulutus on tutkintoon johtamatonta ja omachtoista. (Saloheimo 2015, 9; OKM
2009b, 15: VSY 2005; 4-5.) Vapaan sivistystyon oppilaitoksissa jarjestetidn myos ammatillista pe-
rus- ja lisdkoulutusta, yleissivistdvéda koulutusta ja taiteen perusopetusta. Tdmén vuoksi kaikkea va-
paan sivistystyon opetusta ei voida laskea tutkintoon johtamattoman opetuksen piiriin. (Saloheimo
2015, 16; 22; 25.)

Téassd tutkimuksessa vapaa sivistystyd muodostaa kontekstin ja reunaehdot tutkimustydlle.
Vapaan sivistystyon kenttd on erittdin laaja, joten tarkastelu on rajattu koskemaan ainoastaan kansa-
lais- ja tyovdenopistojen sekd kansanopistojen kontekstia. Kansalais- ja tydvienopistot ovat opetus-
tuntien ja osallistujien madrda verratessa suurin vapaan sivistystyon toimijoista (Saloheimo 2015, 9-
10). Opistojen juuret 16ytyvit 1800- ja 1900-luvun taitteesta, kun ensimmadiset tydvéenopistot pe-
rustettiin kaupunkeihin pitiméan huolta kaupunkilaisten perussivistyksestd. Néissd teollistuneissa
kaupungeissa opistokurssit syntyivét tarpeesta tarjota tydviaestolle poliittisesti sitoutumatonta sivis-
tystyotd. TyOvéenopistojen yleissivistdva kurssitarjonta merkitsi paikallisille tyovaenyhdistyksille
myo0s uudenlaista laaja-alaista ja jérjestelméllistd toiminnan organisointia. Suomen itsendistymisen
ja valtionavun myotd opistoverkosto laajeni véhitellen keskisuuriin kaupunkeihin ja toisen maail-
mansodan jilkeen maaseudulle. (Vaherva ym. 2006, 43-44.)

Nykypéivdnd kansalais- ja tydvdenopistojen tarjoamaa opetusta on jokaisessa Suomen kun-
nassa. Valtaosa kansalais- ja tyovdenopistoista on kuntien ylldpitdmid, mutta joukossa on myos yk-
sityisid opistoja. Opetusta jarjestetdéin padosin iltaisin sekd lyhytkestoisina intensiivikursseina. Ope-
tuksen ja toiminnan rakentumiseen vaikuttaa paljon opiston koko. Esimerkiksi pienissd opistoissa
padtoimista henkildstod on vdhin ja opetus on pddasiassa tuntiopettajien vastuulla. Opistojen suosi-
tuimmat oppiaineet ovat taide- ja taitoaineet, kuten kiddentaidot, kielet sekd musiikki. (VSY 2005,
5; Poikela ym. 2009, 22-23; Saloheimo 2015, 8.)

Kansanopistot ovat toiseksi suurin vapaan sivistystyon toimijoista. Kansanopistojen erityis-
piirteend ovat vapaan sivistystyon pitkét opiskelulinjat, joissa opiskelu on péddtoimista ja kestda syk-
systd kevddseen. Opiskelu on silloin rytmitetty tyoviikon sisélle, ja opistojen yhteisollinen inernaat-
tiluonne antaa monia menetelmallisid mahdollisuuksia opetukseen. Nykyadn koulustustarjontaa tay-
dennetidin myds lyhytkestoisilla kursseilla ja koulutuksilla. (Saloheimo 2015, 10; 12; 28.)

Lahes kaikki kansanopistot ovat yksityisten jdrjestdjen tai sddtididen omistuksessa ja vain
muutama on kuntaomisteisia. Opistoja voidaan ryhmitelld my0s aatteellisen taustan mukaan maa-

kuntaopistoiksi, kristillisiksi opistoiksi, yhteiskunnallisiksi opistoiksi tai muiksi jérjestdopistoiksi.



Osa opistojen taustatoimijoista on vain ylldpitdjin roolissa, mutta osa madrittdé arvo- ja aatetaustal-
laan opiston suuntaa ja opettajien tyonkuvaa. (Poikela ym. 2009, 23-24.)

Kansanopistojen voidaan ajatella edustavan perinteikdstd vapaan sivistystyon opetusta. En-
simmadiset kansanopistot perustettiin Suomeen jo vuonna 1889, jolloin mallia oli haettu muista Poh-
joismaista. Perinteikkyyttd edustaa my0s kansanopistojen yhteisollinen luonne, silld suurin osa kan-
sanopistoista on sisdoppilaitoksia. Kansanopistojen péadtehtdva on tarjota yleissivistivdd opetusta,
mutta sen rinnalle on noussut myds esimerkiksi avoimen yliopiston opetusta ja ammatillista perus-
ja lisdkoulutusta. (Poikela ym. 2009, 23; VSY 2005, 5.) Yleissivistdvd opetus on hyvin monialaista,
eikd kansanopistoja voida profiloida tietynlaisen opetuksen tarjoajaksi. Esimerkiksi vuonna 2012

eniten opetustunteja tarjottiin kielten, musiikin ja kuvataiteen opinnoissa. (Saloheimo 2015, 8.)

2.2. Vapaan sivistystyon tehtavéa ja merkitys

Vapaan sivistystyon perimméiinen tavoite on sivistystehtdvin toteuttaminen, josta vastaavat padasi-
assa vapaan sivistystyon opettajat. Sivistystehtdvan méérittely on vaihdellut paljon historiallisen ai-
kakauden ja oppilaitosmuodon mukaan. Vapaan sivistystyon alkuaikoina sivistystehtdvadn luettiin
melkein mika tahansa valistukseen tdhtddva toiminta tai ”valistustilaisuus”. Sittemmin jirjestelmalli-
nen opintotoiminta muodostui kansansivistystyon pddmuodoksi. Opintotoiminnan tehtivaa selkiytti
Zachris Castrén, jonka mukaan sivistys on toisen ihmisen huomioon ottamista ja kunnioittamista. Se
rakentuu kolmelle arvolle, joita ovat ihmisyys, tieteenomaisuus ja puolueettomuus. Nédiden arvojen
voidaan edelleen katsoa sopivan vapaan sivistystyon lahtokohdiksi. (Poikela ym. 2009, 11-12.)

Nykypédivani sivistystehtdvdn ndhddén pohjautuvan osaltaan niihin varhaisiin ajattelumallei-
hin sivistyksestd. Edelleen tavoitteena on tarjota ithmisille tilaisuuksia vapaisiin sivistysharrastuk-
siin, joissa ldhtokohtana on itsensé laaja-alainen kehittiminen. Modernissa sivistyskésityksessé ko-
rostuu uudella tavalla oppijan aktiivinen toimijuus ja kiinnostus itsensa kehittdmiseen. Voisi sanoa,
ettd vapaa sivistysty0 on muuttunut sivistykselliseksi palveluksi, josta kansalainen saa tukea itsensd
kehittdmiseen yksilond ja yhteiskunnallisena toimijana eli vastausta tarpeisiinsa. Téten sivistysteh-
tdvd voidaan katsoa toteutuneeksi, kun opiskelusta on saatu edelld mainittuja sivistyshyotyja. (Poi-
kela ym. 2009, 13-14.)

Vapaan sivistystyon tehtdvédnd on vastata entistd enemmaén alueen asukkaiden koulutustarpei-
siin. Ne voivat olla niin ammatillisen osaamisen kehittdmisté ja ylldpitoa, kuin nuorten valmenta-
mista jatko-opintoihin. Téten opiskelu voidaan ndhdi vélineend uusien tietojen ja taitojen omaksu-

miseen. Yhteiskunnallisesta ndkdkulmasta tarkasteltuna vapaan sivistystyon ndahddén vahvistavan



aktiivista kansalaisuutta, yhteisollisyyttd sekd tasa-arvoista ja moniarvoista yhteiskuntaa. Sen voi-
daan néhdé vaikuttavan my0s yksildtason toimijoihin tarjoamalla mahdollisuuksia esimerkiksi vuo-
vaikutukseen ja yhteisollisyyteen, jolloin syrjaytymistd ehkdistdén. Sosiaalisen ulottuvuuden lisdksi
yksilon on mahdollista kehittdd hyvinvointiaan, silld opistot tarjoavat mahdollisuuksia esimerkiksi
omien voimavarojen ja vahvuuksien kehittimiseen. (Poikela ym. 2009, 43-44.)

Vapaan sivistystyon yhteiskunnallinen tehtdvd maéritelldéin tarkemmin Laissa vapaasta sivis-
tystydstd (2009/1765). Sen ensimmadisen luvun 1§ on muotoiltu seuraavasti: “Vapaan sivistystyon
tarkoituksena on jdrjestdd elinikdisen oppimisen periaatteen pohjalta yhteiskunnan eheyttd, tasa-
arvoa ja aktiivista kansalaisuutta tukevaa koulutusta. Vapaana sivistystyond jdrjestettivin koulu-
tuksen tavoitteena on edistdid ihmisten monipuolista kehittymistd, hyvinvointia sekd kansanvaltai-
suuden, moniarvoisuuden, kestdvdn kehityksen, monikulttuurisuuden ja kansainvdilisyyden toteutu-
mista. Vapaassa sivistystyossd korostuu omaehtoinen oppiminen, yhteiséllisyys ja osallisuus.” Sil-
vennoisen (2010, 162) mukaan lain ensimmaéisessd pykéldssa korostuu vapaan sivistystyon yhteis-
kunnallinen tarkoitus yhteison ja koheesion rakentamisessa seké osallisuuden ja aktiivisuuden lisdé-
misessd. Vapaan sivistystyon kehittdmisohjelmassa (2009-2012) todettiin, ettd tima lain méaradma
tavoite on edelleen ajankohtainen, mutta kaipaa pdivitystd erityisesti monikulttuurisuuden osalta.
Lain uudistamiseen on sittemmin tehty hallituksen esitys uudesta maahanmuuttajien tarpeisiin vas-
taavasta koulutusmallista, jossa olisi mahdollista saada tdysi valtionavustus kotouttamissuunnitel-
man puitteissa. Esitys hyvaksyttiin ja laki uudistettiin télti osin vuoden 2018 alusta. (OKM 2017a,
5; Poikela ym. 2009, 14; Hallituksen esitys 140/2017.)

Yleiselld tasolla voisi sanoa, ettd vapaan sivistystyon tehtdvan médrittelyt korostavat omaeh-
toista yksilon kehittdmisté, jonka tavoitteena on laajemmin myos persoonallinen kasvu. Médritte-
lyissd korostuvat vapaus, vapaaehtoisuus ja tasa-arvoisuus. Vapaan sivistystyon opetukseen osallis-
tuminen tulisi olla kaikille tasa-arvoisesti mahdollista riippumatta esimerkiksi koulutustasosta. Pai-
notukset mairittelyssd vaihtelevat oppilaitosmuodoittain ja sen taustalla olevien aatteiden ja arvojen
mukaan. Kansalaisopistojen sivistystehtdvéssd korostuu enemmin paikallisuus ja oman alueellisen
kulttuurin edistiminen, kun taas kansanopistoissa taustalla vaikuttavalla aatteella voi olla erityisen
suuri merkitys sivistystehtdvédn ja sen toteuttamiseen. (Poikela, ym. 2009, 14-16, 132; Vaherva ym.

2007, 42-44; VSY 2005, 4.)



2.3. Vapaa sivistystyon nykytila kehittdmisen reunaehtoina

Vapaan sivistystyOn tavoitteena on kautta aikain ollut kansan sivistiminen, eiké niinkéén taloudelli-
sen hyddyn kerryttdminen. Kuitenkin taloudellinen tilanne heijastelee myds vapaan sivistystyon kent-
tadn, eikd hyotykeskustelulta voida valttyd. Taloudelliset reunachdot muodostuvat osittain valtion
rahoituksesta. Vapaata sivistystyotd rahoitetaan valtion tukemana ja timén osuuden méaéra riippuu
suoritteista. Kansalaisopistoissa suoritteella tarkoitetaan opetustuntien madrda ja kansanopistoissa
opintoviikkojen méérda. Silld ei siis viitata opetuksen sisdllollisiin asioihin. Se osuus rahoituksesta,
joka jéa valtionosuuden ulkopuolelle, katetaan pddasiassa opiskelijamaksuilla tai muulla rahoituk-
sella. (OPH 2014b, 50-53.)

Valtio ja ylldpitdjit haluavat rahoittajina tietdd, mikd hyoty vapaasta sivistystyostd on opiskeli-
joille, ylldpitdjille ja yhteiskunnalle. Vapaan sivistystyon tuloksena tuli olla sivistyshyotyja, joilla
tarkoitetaan vaikutusta yksiloiden eldménlaatuun, hyvinvointiin sekd henkiseen ja fyysiseen aktiivi-
suuteen. Lisdksi silld voidaan viitata yhteiskunnalliseen osallistumiseen, koulutus- ja sivistystasoon
sekd eri kulttuurien ymmaértdmiseen ja suvaitsevaisuuteen. SivistyshyOtyihin liittyvit ndkemykset
tuntuvat olevan ristikkaiset rahoittajien ja kentén toimijoiden kesken. Suuri osa vapaan sivistystyon
toimijoista kokee, ettei toiminta ole mitattavissa, eikd sen tulisi olla toiminnan péiiasiallisena tarkoi-
tuksena. (Jokinen, Poikela & Sihvonen 2012, 4-7, 59.)

Vornasen (2013, 222-223) mielestd nykyinen valtionavustuksen jakaminen yksikkéhinnan mu-
kaan pitdd ylld eriarvoisuuden kehéa: niilld opistoilla joilla menee hyvin, menee entistd paremmin.
Kansalaisopistojen liiton tekemén kyselyn (2013) mukaan taloudellinen tilanne on heijastunut kurs-
simaksuihin ja opiskelijaryhmien koon kasvattamiseen, joka on osaltaan vaikuttamassa siihen, ettéd
heikommassa taloudellisessa asemassa olevien osallistuminen vaikeutuu. Opistojen sivistystehtdvaian
kuuluu tasa-arvoisten mahdollisuuksien tarjoaminen kaikille. Tdlld hetkelld vapaa sivistystyo tavoit-
taa hyvin tietyt viestoryhmit, mutta opistojen tulisi olla myds miesten, nuorten, maahanmuuttajien,
tyottomien ja ikddntyvien oppimispaikkoja. Vapaan sivistystyon rooliksi ei saa jadda vain maksuky-
kyisten asiakkaiden tarpeisiin vastaaminen. (Vornanen 2013, 221; Sihvonen 2014, 70.)

Taloudelliset reunaehdot vaikuttavat opistojen opetustarjontaan, jotka rakennetaan entistd
enemmaén opiskelijoiden tarpeesta kisin. Taloudellisesti heikommassa asemassa olevat opistot joutu-
vat pohtimaan, miten muokata opintotarjonta siten, ettd opiskelijavirrat pysyisivét entiselld tasolla ja
kilpailuun pystyttiisiin vastaamaan. Tdmé muokkaa opistojen perustehtdvad uudelleen, kun tulosta-
voite ndhddin ensimmaiisend ja taustalla oleva aatteellisuus viimeisend. (Jokinen ym. 2012, 48-53;

Viyrynen 2013, 228-229.)



Tehokkuuteen ja kustannuksiin keskittyva valtiontalous on pakottanut vapaan sivistystyon or-
ganisaatioiden etsimddn uudenlaisia toimintatapoja. Tdmadn myo6td koulutuslinjoja on saatettu lak-
kauttaa ja tuotettuja koulutuspalveluita priorisoida. Ndiden lisdksi opistojen yhdistdminen on havaittu
yhtené ratkaisuna, joka nékyy opistojen madrén viahenemisend. (Keskinen 2012, 8.) Opistojen vdhen-
tymisen myotd niiden tarjonnassa on nahtdvissd alueellisia eroja, jotka heijastuvat pienten kuntien
tarjoamiin opiskelumahdollisuuksiin ja kurssitarjontaan. Sen on ndhty vaikuttavan myos opetustun-
tien vihenemiseen ja opettajien matkakulujen nousuun. Opistojen keskittdminen horjuttaa opistojen
perinteistd autonomiaa sekd hamartia tavoitteita, kun esimerkiksi kansanopistoja seka kansalaisopis-
toja yhdistetddn. Opiskelijamaérit ovat ndistd muutoksista huolimatta pysyneet edelleen korkeana,
kun yli miljoona suomalaista osallistuu vuosittain vapaan sivistystyon opistojen tarjoamiin opintoi-
hin. (Vaherva ym. 2006; 43-44, 51; Pantzar 2009, 30; Poikela ym. 2009, 22-23; Keskinen 2012, 7,
Jokinen ym. 2012, 43-47; Sihvonen 1990, 58-60.)

Koulutusjirjestelmaissd tapahtuneet historialliset muutokset ovat osaltaan olleet vaikuttamassa
vapaan sivistystyon asemaan kansan sivistijidné ja yhteiskuntaan integroijana. Kun Suomen koulu-
tusjarjestelma muuttui rinnakkaiskoulujérjestelmistd yhtendiseksi peruskouluksi, se laajensi perus-
opetuksen koskemaan tasa-arvoisesti kaikkia vdestoryhmid. Talloin ei endd tarvittu jérjestelmai,
joka olisi korvannut puuttuvaa peruskoulutusta. (Keskinen 2012, 7.) Sihvosen (1990, 58-60) mukaan
vapaan sivistystyon tehtdavi on peruskoulu-uudistuksen jilkeen painottunut enemmaén aikuisten tay-
dennyskoulutukseen sekd ihmisen kokonaispersoonallisuuden kehittdmiseen. Lisdksi tydeldmén
vaatimustason nousun voidaan nédhdé haastavan vapaan sivistystyon houkuttelevuutta. Tyoeldmaéssa
tapahtuva jatkuva oman osaamisen kehittiminen nikyy vapaa-ajalla suoritettavien opintojen véhe-
nemisend. (Keskinen 2012, 7.)

Kaiken kaikkiaan vapaa sivistystyo ndyttdd nykypéivand hakevan legitimiteettinsé sivistyksen
ja valistuksen sijaan hyotyajattelusta, silld se on joutunut talouseldmén ja markkinavoimien alis-
teiseksi. Osittain tdstd johtuen vapaan sivistystyon syvin olemus eli ihmisyyden edistiminen jai ta-
voittamatta. (Rantala 2012, 34-45.) Valkosen ja Kauppilan (2010, 181-183) mukaan tdmé markki-
naperustainen ajattelu johtaa pidemmaélld tdhtdimella jatkuviin tulospaineisiin, hallinnon laajentumi-
seen opetustydn kustannuksella sekd kilpailun kasvamiseen. Mannisen (2010, 171-173) mukaan uus-
liberalistinen ajattelu johtaa vapaan sivistystyon toteuttamiseen sopeuttavista ldhtokohdista késin,
jolloin toiminnan kriittinen ja muutokseen téhtddva ajattelu jid uupumaan. Vapaa sivistystyo ikdén
kuin suostuu kohtaloonsa markkinavoimien alla ja muuttuu sen mukana.

Miten nédkisimme sivistystarpeen muusta kuin taloudellisesta ahdingosta késin? Se taitaa olla
vapaan sivistystyon nykypdivén suurin haaste. Yleisesti katsoen voisi sanoa, ettéd taloudellinen kil-

pailu on korostanut opistojen eriytyneisyyttd ja profiloitumista vapaan sivistystyon kentdlld. Laki
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velvoittaa opistoja yhteistoimintaan, mutta tuntuu siltd, ettd keskindinen kilpailu asettaa télle rajoi-
tuksensa. Eriytymistd on havaittavissa oppilaitostyyppien vililld, mutta my0s niiden sisélld. (Va-

herva ym. 2007, 120; Vayrynen 2013, 228.)

2.4. Vapaan sivistystybn opettajat

Téma tutkimus keskittyy vapaan sivistystyon kentilld toimivien kansalais- ja tydvéenopistojen seka
kansanopistojen opettajien tutkimiseen. Vapaan sivistystyon opettajat ovat moninainen joukko, joista
on haastava maaritelld esimerkiksi perusopetukseen verrattavaa yhteistd toimintakulttuuria. Vapaan
sivistystyon opettajistoa voisikin kuvailla hyvin kirjavaksi ryhméksi, jonka tydolot vaihtelevat laa-
jasti. Sen liséksi opetusryhmit ovat heterogeenisid, joka asettaa oman haasteensa opettajien pedago-
gisille valmiuksille. (Poikela ym. 2009, 28-29; 116.)

Tarkasteltaessa vapaan sivistystyon henkilostod tilastojen valossa voidaan sanoa, ettd se on
varsin naisvaltaista ja idkastd. Valtakunnallisen opettajantiedonkeruun (2016) mukaan yli 70 pro-
senttia kentdn opettajista on naisia ja heisti yli puolet on tiyttdnyt 50 vuotta. Tdmén ikdryhmén
osuus opettajista on kasvussa edellisiin mittauksiin nédhden ja se on myds ammatillisen koulutuksen
ohella prosentuaalisesti suurin verrattuna muihin koulutusmuotoihin. Opettajakunnan ikdrakenteella
on merkitystd heihin kohdistuvan kehittdmistyon kannalta. Vanhemmilla tyontekijoilld on pitkddn
kokemukseen perustuvaa tietotaitoa, kun taas nuorilla on ajantasaista koulutusta ja viimeisinta tietoa.
Opettajien ikd ja eldméntilanne voivat vaikuttaa siithen, kuinka innokkaasti he ovat valmiita vastaan-
ottamaan uusia toimintamalleja ja hyddyntdméén tarjottuja mahdollisuuksia. Erityisesti ikdantynei-
den opettajien ty0ssd jaksamisen tukeminen on tirkedd ja tiydennyskoulutus voidaan nihdi siithen
yhtend vélineend. (OPH 2017 11-12, 111-112.)

Vapaan sivistystyon opettajien tydolot ja tyotehtdvit vaihtelevat opiston ja aseman mukaan.
Kansalaisopiston vakinaisesta henkilostostd kdytetddn pddtoimisen opettajan tai suunnittelijaopetta-
jan kisitettd. Heiddn tyonkuvaansa kuuluu opetuksen ja sen suunnittelun liséksi esimerkiksi hallin-
nollisia tehtdvid, oppimateriaalien tekoa seka tilaisuuksien ja kokousten jérjestimistd. Vakinaisten
opettajien lisdksi henkildsto rakentuu tuntiopettajista, jotka voivat opettaa joko pdédtyonéén tai sivu-
tyonédédn. Kansalaisopistojen tuntiopettajat opettavat suurimman osan opetustunneista ja heidén tyon-
kuvaansa kuuluu opetuksen suunnittelu, opetusjérjestelyt ja opettaminen. Kaytdnnossé he osallistu-
vat myos muuhun opistojen toimintaan, kuten ndyttelyiden rakentamiseen tai juhlien ja vierailujen
jarjestimiseen. Opettajien tehtidvét vaihtelevat opiston koon ja sijainnin mukaan. (Poikela ym. 2009,

31-33)



Kansanopiston opettajien tyonkuva on hieman erilainen, koska he toteuttavat opetusta paa-
sdantoisesti yhteisopedagogisin menetelmin ja sisdoppilaitosmuotoisesti. Perinteisessd kansanopis-
tossa opiskelijat asuvat kampuksella, jossa jirjestetddn rinnakkain yleissivistivdd ja esimerkiksi
avoimen yliopiston opetusta. Talloin kasvatus- ja opetustyohon osallistuu koko henkilokunta myos
opetuksen ulkopuolella. Nykypéivand kansanopistot ovat tarkistaneet ja péivittineet tehtivadnsa ja
samalla ne ovat entistd enemmaén profiloituneet johonkin opetukseen. Tamén lisdksi opettajat ja opis-
kelijat eivit valttdmattd endd asu kampuksella, joka vihentdd opetuksen yhteisollisyyttd. Tadma osal-
taan vaikuttaa opetushenkilokunnan rakenteeseen sekd tyonkuvaan. (Poikela ym. 2009, 33.)

Kansanopistot voidaan jakaa tydajan perusteella kokonaistydaikaa tai perinteista tydaikaa nou-
dattaviin opistoihin. Tdméin ty0ajan puitteissa olevan vakituisen opetushenkilokunnan tydntehtéviin
kuuluu opetuksen ja sen valmistelun ohella hallinnolliset tyot sekd kasvatukselliset ohjaus-, val-
vonta- ja huoltotehtévit. (Poikela ym. 2009, 34.) Tamén liséksi kansanopistoissa on paljolti osa-
aikaisia tuntiopettajia, jotka vastaavat samaan tapaan kuin kansalais- ja tydvienopistoissa suuresta
osasta opetetuista tunneista.

Kokonaisuudessaan vapaan sivistystyon tuntiopettajien méiéran arvioiminen on hyvin hanka-
laa. Kun otetaan huomioon kaikki vapaan sivistystyon oppilaitosmuodot, voidaan kokonaismaaréksi
karkeasti arvioida noin 25 000- 30 000 opettajaa. Tdhdn verraten pddtoimista opettajakuntaa on kan-
sanopistoissa noin 700-800 ja kansalaisopistoissa noin 600. (Poikela ym. 2009, 29-30.) Tuntiopetta-
jista puhuttaessa viitataan hyvin suureen osaan koko kentin opettajista.

Tuntiopettajan asema on erityinen verrattuna paitoimisen opettajan tydnkuvaan. Heidédt voi-
daan jo pelkkien opetustuntien perusteella luokitella heterogeeniseksi joukoksi. Osa tuntiopettajista
opettaa viikossa saman verran kuin toinen saattaa opettaa koko vuoden aikana. Osalla opettajista
tyonkuva rakentuu pitkalti tuntiopettajuuden ympdrille, kun taas toiset joutuvat turvautumaan myos
muihin tulonldhteisiin. (Poikela ym. 2009, 30.) Tuntiopettajien palkkaus tapahtuu yleensi yhdeksi
lukuvuodeksi kerrallaan, mutta téssdkin on poikkeuksia. Tydsuhteensa aikana heille maksetaan kor-
vaus ainoastaan pidetyistd tunneista, joten esimerkiksi tuntien suunnitteluun kaytetty aika ei kuulu
palkkauksen piiriin. (Poikela ym. 2009, 30-31.)

Tuntiopettajan asemaa maiérittelee hyvin pitkélti epavarmuus, turvattomuus ja véliaikaisuus.
Se saattaa siséltdd paljon ennakoimattomia muutoksia, epdsddannollisid tydaikoja sekd litkkuvuutta
opistosta toiseen. Témén lisdksi kurssien toteutuminen tai toteuttamatta jattdiminen saattaa selvitd
viime tingassa ja pitkien lomakausien aikana tuntiopettajat ovat tyottomié. (Poikela ym. 2009, 56.)
Tyonkuva voidaan mééritelld epdtyypilliseksi tyoksi, jota luonnehtivat joustavuus, vaihtelevuus,
patkittdisyys ja vaihtuvat tydajat. Epétyypillinen tyd on osa laajempaa tydeldmén muutosta, jossa

yha harvempi tyoskentelee tyypillisessd tydssi, jossa on yksi vakituinen tydsuhde, yksi tydnantaja
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ja vakituinen tyopiste. Epatyypilliset tyosuhteet ovat valtakunnallisesti tarkastellen yleistyneet niin
vauhdilla, etti késitteet voidaan kohta kdantéa toisin péin. (Viitala 2007, 91.) Epatyypillisessé tydssi
tuntiopettajalla jokainen opetettu tunti on ikdén kuin ndyte omasta osaamisesta opiskelijoille, jotka
tulevat vapaachtoisesti maksulliseen opetukseen. Toisaalta opiskelujen vapaaehtoisuus tuo rentoutta
opetukseen, kun opetussuunnitelma tai viralliset tavoitteet eivét ohjaa toiminnan suunnittelua. Tama
saattaa olla yksi syy, miksi tuntiopettajat asemastaan huolimatta opettavat usein vuosia, jopa vuosi-
kymmenid. (Kestinen & Majuri 2012, 191-193.)

Tuntiopettajan asemaa varittdd myos sitoutumisen ongelmat. Tuntiopettaja on opistolla usein
vain pidettidvien tuntien puitteissa. Tdman vuoksi tuntiopettajien suhde ja sitoutuminen opistoon ja
sen muuhun henkil6stoon voi olla etdinen. Tama haastaa opisto-organisaatioita monella tapaa. Esi-
merkiksi tuntiopettajille kohdistuva viestinté voi olla hankalaa, mutta samalla se olisi hyvin tirkeda.
Tuntiopettaja on tietylld tavalla opiston kasvot, jonka suurin osa opiskelijoista tapaa ja jonka kautta
opistokuva muodostuu. (Poikela ym. 2009, 30-33; Kestinen & Majuri 2012, 191-197.) Kestisen ja
Majurin (2012) tutkimuksen mukaan tuntiopettajat sitoutuvat 1ihinni suhteessa opetettavaan alaan
ja opettamiseen sekd omiin opiskelijoihin. Liséksi opettajat olivat sitoutuneita vapaan sivistystyon
arvoihin. Sitoutumista koettiin myos suhteessa opiston henkilokuntaan ja vaikka téitd tapahtui vain
jossain médrin, se koettiin silti tdrkeédksi. (Kestinen & Majuri 2012, 207-219.)

Tuntiopettajan tyo on hyvin pitkélti yksilotyotd, eika tiimityotd voida pitda tavallisena tyosken-
telyn muotona. (Poikela ym. 2009, 65.) Myos padtoimiset opettajat tekevét tiimityotd usein vain tar-
peen mukaan tai satunnaisesti, mutta se on selvisti yleisempaé kuin tuntiopettajilla. Tiimityon vahii-
syyteen vaikuttaa molemmilla opettajaryhmilld tyon luonne. Usein suunnittelutyotd tehddén yksin ja
sitd voidaan tehdd my0s kotona. Lisdksi opetustunnit hajaantuvat eri aikaan pdivésta ja jopa eri toi-
mipisteisiin, jolloin yhteistd aikaa tiimitydlle voi olla hankala 16ytda. (Poikela ym. 2009, 79.)

Jokisen (2002, 213-217) vaitostutkimuksen mukaan kansalaisopistojen, aikuislukion ja aikuis-
koulutuskeskusten opettajien mieltymykset tiimityotd kohtaan vaihtelivat paljolti niistd, jotka mielui-
ten tekevat toitddn yksin, nithin keiden mukaan tyd vaatii onnistuakseen hyvén tiimin. Néiden aineis-
tojen valossa voisi sanoa, ettd tiimityo ei ole aikuiskasvatuksen kentdlld ainakaan toistaiseksi auto-
maattinen tyoskentelymuoto, vaan pidemminkin osaa opettajistoa koskeva mieltymys. Poikela ja
kumppanit (2009, 123) mainitsevat tiimityon yhdeksi vapaan sivistystyon tulevaisuuden kehityskoh-
teista. Sen avulla voidaan vahvistaa vapaan sivistystyon perinteistd yhteisollistd luonnetta seké osal-

listaa tuntiopettajia osaksi opistotyota.

11



2.5. Vapaan sivistystyon opettajien osaamisen kehittdmisen haasteet

Vapaan sivistystyon opettajan patevyyttd midritellddn yleisilld kelpoisuusehdoilla, jotka koskevat
muissakin koulutusmuodoissa toimivia opettajia. Vapaan sivistystyon opettajan kelpoisuus rakentuu
soveltuvasta korkeakoulututkinnosta sekd pedagogisista opinnoista. Pedagogisilla opinnoilla viita-
taan vdhintdédn 60 opintopisteen tai 35 opintoviikon laajuisiin opettajan pitevyyteen oikeuttaviin
opintoihin. Vapaan sivistystyon kohdalla timén patevyyden omaavien opettajien puute on jo pitkdan
tiedostettu yhdeksi toiminnan haasteista. Ndma kelpoisuusehdot eivit kuitenkaan koske oppilaitok-
sissa toimivia tuntiopettajia tai sivutoimisia kouluttajia, jotka ovat maaréllisesti hyvin suuri osa opet-
tajakunnasta. (Poikela ym. 2009, 117.)

Tuoreimman kansallisen opettajantiedonkeruun (2016) mukaan vapaan sivistystyon kelpoi-
suus on haasteista huolimatta ollut kasvusuunnassa. Kyseisessé tiedonkeruussa kelpoisten opettajien
maééri oli kohonnut 82 prosenttiin. Osuus on kuitenkin selvityksen alhaisin verrattuna ammatillisen-
, lukion-, ja perusopetuksen opettajiin. Erityisesti kansanopistoissa tydoskentelevien opettajien kel-
poisuus oli kasvanut merkittivisti viime kyselystd, kun taas kansalaisopistoissa pétevyys oli kah-
dessa edellisessd mittauksessa vapaan sivistystyon korkeinta. (OPH 2014a, 109; OPH 2017, 10- 11,
109.)

Vaikka kelpoisuustilanne néyttdé tilastojen valossa paranevan, voidaan eri opettajaryhmien
vililtd havaita paljon hajontaa. Vertailtaessa eri tyontekijdryhmié eniten kelpoisia on johtavissa ase-
missa olevissa opettajissa, kuten rehtoreissa. Kun ldhes jokaisella rehtorilla on muodollinen kelpoi-
suus, niin padtoimisilta tuntiopettajilla se on keskimédrin vain alle 60 prosentilta. Vertailua kelpoi-
suuksissa voidaan tehdd my0s opetettavan alan ja maakunnan mukaan. Kasvatustieteelliselld- ja hu-
manistisella alalla kelpoisia opettajia on paljon, kun taas sosiaali- terveys -ja litkunta-alalta heiti on
vahemmaén. Maakunnittain tarkasteltuna paras kelpoisuustilanne on Keski-Pohjanmaalla, Eteld-Sa-
vossa ja Varsinais-Suomen maakunnassa. Haastavin kelpoisuustilanne sen sijaan on Eteld-Karja-
lassa ja Lapissa. Hajonnan mydta kelpoisuustilanteen kehittiminen voidaan edelleen asettaa yhdeksi
vapaan sivistystyon kehittdmisen haasteeksi. (OPH 2017, 109-110, 112; Poikela ym. 2009, 3-4.)

Koulutuksen kautta hankittu muodollinen kelpoisuus on vain pohja vapaan sivistystyon opet-
tajan osaamiselle. Jarvisen ja Poikelan (2004) mukaan nykypédivin aikuisopettajalta vaaditaan elin-
ikdisen oppimisprosessin tukemista, aikuisen koulutus- ja kehitysvaiheiden huomioimista seké eri-
laisten oppimismuotojen integroimista niihin vaiheisiin (Poikela ym. 2009, 43). Opettaja ei ole endd
vain tiedon vilittdjd, vaan oppimisprosessin ohjaaja. Taten vapaan sivistystyon aikuisopettajalta vaa-

ditaan uudenlaisia kompetensseja ja osaamista. Tyonkuvan laajentumisen seurauksena tarvitaan mo-
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nenlaista tietdimystd, kuten yksildllisten ja yhteisollisten oppimisprosessien- ja valmiuksien tunte-
mista, oppimisvaikeuksien tunnistamista sekd ohjausmenetelmien hallintaa. Liséksi opettajien tulee
osata tukea tiimity0td ja oppimisilmapiirid. (Poikela ym. 2009, 43-44.) Ndiden haasteiden lisdksi
taloudelliset huolet uhkaavat monia opistoja, jolloin opintojen rakenne muuttuu. Ratkaisua voidaan
hakea esimerkiksi verkko-opetuksesta tai maanahanmuuttajien ja ikdihmisten koulutuksesta. Téll6in
opetusryhmiin tulee uudenlaisia odotuksia, tarpeita ja monimuotoisuutta, jotka osaltaan haastavat
opettajien osaamista. (Poikela ym. 2009, 83-85.)

Némaé ja monet muut muutokset ja uudistukset asettavat vapaan sivistystyon opettajille vaati-
muksen kehittdd omaa osaamistaan. Opettajan osaamisen kehittyminen tulisi olla oppimisprosessi,
joka jatkuu saumattomasti koulutuksesta ldpi tyouran. Jokaisella yksilolld on omat 1dhtokohtansa sii-
hen, miksi hin haluaa missikin vaiheessa uraansa kehittdd osaamistaan. Tarve ja motivaatio itsensé
kehittimiseen voi saada alkunsa niin organisaatiosta, tyoroolista, yhteiskunnasta kuin yksilostd. Opet-
tajan tietopohjasta vain vihimmaéiisvaatimus saadaan koulutuksessa ja pédasiallinen kasvu tapahtuu
itse tyoeldmassa. Sen ei tulisi olla vain koulutuksia tai ohjelmia, vaan oppimisprosessi, jossa keskeista
on tiedostaa ja prosessoida omia kokemuksia. (Heikkinen & Tynjila 2012, 17-19.)

Opetus- ja kultutuuriministerion selvityksessd (2013) tistd jatkumosta esitetddn neljd kriittista
pistettd. Ensimmadinen kriittinen vaihe on peruskoulutuksesta tydeldmiin siirtyminen eli induktio-
vaihe. Silloin uusi opettaja tarvitsee erityisen paljon tukea, koska tyoelamin todellisuus saattaa osoit-
tautua hankalaksi ja tuoda yllittdvia haasteita. Seuraava kriittinen kohta saavutetaan, kun tyokoke-
musta on kertynyt 6-7 vuotta. Tdmi vaihe on mallin mukaan suotuisaa aikaa uuteen ammatilliseen
suuntautumiseen, esimerkiksi kouluttautumalla uusiin tehtdviin. Kolmas kriittinen vaihe on tyypilli-
sesti 15-20 tyovuoden kohdalla, jolloin ammatillinen osaaminen on hyvin hallinnassa ja vakiintu-
nutta, joka saattaa omalta osaltaan haastaa tydmotivaation ylldpitoa. Viimeinen kriittinen kohta on 5-
10 vuotta ennen elékkeelle siirtymistd. Tilloin painottuu toisaalta ammattitaidon ylldpito ja toisaalta
sen siirtdminen tyoyhteison hyviksi. (OKM 2013, 26.)

Koulutuksen arviointineuvoston vapaan sivistystyon asemaa, kelpoisuutta ja osaamista koskeva
arviointi kdsitteli erityisesti vapaan sivistystyon oppimisjatkumoon liittyvid haasteita ja hallinta-alu-
eita. Arvioinnin mukaan péditoimiset opettajat ja tuntiopettajat hallitsivat parhaiten opetussisdltdihin
sekd yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoihin liittyvéin osaamisen. Témén liséksi opettajat arvioivat ole-
vansa hyvid sopeutumaan uusiin tyotehtdviin ja -tilanteisiin. Erityiset kehityskohdat liittyivét sen si-
jaan monikulttuurisuuden hallintaan, aikuispedagogiikan tuntemukseen sekd moniammatilliseen yh-
teistyohon. Erityisesti pddtoimisilla opettajilla oli haasteita oman oppilaitosmuodon lainsdadannon
tuntemuksessa. Kaikista suurimmat haasteet olivat molemmilla opettajaryhmilld verkkopedagogi-

sissa ja tietoteknisissd valmiuksissa. (Poikela ym. 2009, 63; 75; 125- 129.)
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Kitola (2002) lisdd ndihin osaamisen haasteisiin oppimiskésitysten ja oppimisympéristdjen
muutoksen. Kun opettaja siirtyy luokan edesté esimerkiksi projektioppimisen ohjaajaksi tai suunnit-
telee oppimista verkkoympéristdssd, voi siirtyma tuntua haastavalta. Oppimiskésitys muuttuu entisté
konstruktivistisemmaksi ja se voi saada vapaan sivistystyon tyontekijdn pohtimaan omaa rooliaan
opettajana. Onko opettaja nykypédivdna endd opettaja sanan perinteisessd merkityksessd, vai kenties
rinnalla kulkeva ohjaaja, tai aikuisopiskelijan kollega? (Kitola 2002, 148-150.) Vapaan sivistystyon
opettajan professio on méiiritelty oikeastaan vain muodolliseen kelpoisuuteen viitaten, joka osaltaan
voi aiheuttaa nditd ammatilliseen identiteettiin ja rooliin liittyvid pohdintoja. Aikuiskouluttajien pro-
fession jasentymattomyys voi my0s osittain johtua aikuiskasvatuksen todella moninaisesta kentasta.
(Vaherva 2002, 274-275.) Kaiken kaikkiaan kyseinen siirtymé oppimisen valitsevasta paradigmasta
toiseen on suuri, ja siksi oman ammatillisen identiteetin pohdinnalle osana osaamisen kehittdmisté
tulisi jattaa tilaa.

Vapaan sivistystyon opettajat kehittdvit osaamistaan yleensd itsendisesti koulutuksiin osallis-
tumalla tai alan kirjallisuutta lukemalla (Poikela ym. 2009, 66; 77). Opetus- ja kulttuuriministerion
(2013) selvityksen mukaan vapaan sivistystyon opettajilla on keinoja itsensd kehittimiseen, mutta
rajallisesti. Nimé mahdollisuudet vaihtelevat my0s opettajaryhmien vélill4. Vapaan sivistystyon koh-
dalla aktiivisimpia kouluttautujia olivat johtotason tehtdvissd olevat henkil6t, mutta tuntiopettajat ke-
hittivdt osaamistaan huomattavan vahin. Vihaista osallistumista selitettiin vaihtelevilla tyoajoilla ja
toimipisteilld, jolloin sitoutuminen koulutuksiin on hankalaa. Suurimmaksi haasteeksi kehittimisen
kannalta nousivat tuntiopettajat, joilta usein puuttuu myds pedagoginen patevyys. Selvityksessd eh-
dotetaan, ettd vapaan sivistystyon kehittdminen sidottaisiin muiden opettajaryhmien kehittdmiseen.
Tamin lisdksi henkilostokoulutuksen tulisi edesauttaa kollegaverkostojen luomista. (OKM 2013, 29;
OPH 2017, 154-155.)

Vastaava opetustoimen henkildstokoulutuksen selvitys tehtiin vuonna 2015. Siind todetaan,
ettd vapaan sivistystyon pedagoginen kehittdminen ja osaamisen pédivittiminen on vasta alussa ja sen
peldtddn vaarantuvan julkisen talouden sddstdjen vuoksi. Selvityksessd ehdotetaan, ettd vapaan sivis-
tystyon opettajuuden kehittdmiseksi pitdisi perustaa oma hanke. (OKM 2015, 21.) Selvitysten perus-
teella muodostuu kuva, ettd vapaan sivistystyon osaamisen kehittiminen on vield hyvin alussa ja se
sijoittuu monessa mielessé kehittimistoiminnan katvealueelle. Se myds painottuu yksilon kehittami-
sen sovelluksiin ja tdlloin kollegaverkostot jadvit saavuttamatta.

Osaamisen kehityskohteet liittyvit pitkdlti pedagogisen osaamisen riittdmattomyyteen ja tun-
tiopettajien mahdollisuuksiin padstid kehittdmddn osaamistaan. Mistd ndihin haasteisiin tulisi hakea
ratkaisua? Poikela ja kumppanit (2009) mainitsevat yhtend ehdotuksena yhteiset foorumit, joissa

opettajat voivat saada vertaistukea toisiltaan. Tdmin lisdksi oppilaitosten tulisi entistd paremmin ottaa
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oman talon resurssit kdyttoon ja hyodyntia niitd osaamisen kehittdmisessi. Télloin osaamisen kehit-
tamiseen tulisi enemman tydssi oppimisen sovelluksia. Ndiden lisdksi opistojen tulisi kannustaa opet-
tajia hakeutumaan pedagogisiin opintoihin tai tukea niiden tdydentdmistd edelleen. (Poikela ym.
2009, 137.)

Tata kehittdmistoimintaa tulisi kohdistaa tasa-arvoisesti kaikille opettajille. Poikelan ja kump-
paneiden (2009) tuottaman arviointitiedon mukaan hyvin suurta roolia henkilostorakenteessa néytte-
levit tuntiopettajat jadvit sen ulkopuolelle. Tai vaihtoehtoisesti he hakeutuvat koulutuksiin omakus-
tanteisesti. Koulutustarpeen ja koulutusmahdollisuuksien vélilld tuntuu olevan ristiriita, koska suurin
osa tuntiopettajista koki tarvitsevansa koulutusta tyonsa tueksi. (Poikela ym. 2009, 60-62; 119-125.)
Kyseinen koulutustarve ei rajoittunut vain tuntiopettajiin, vaan my0s padtoimisista opettajista ldhes
kaikki kokivat tarvitsevansa koulutusta. Ero on siind, ettd padtoimiset opettajat tuntuvat saavan tille
tarpeelle enemmaén vastinetta. (Poikela ym. 2009, 73; 77.) My0s tuntiopettajien tuen tarve tulisi ottaa
huomioon ja varmistaa, ettd tukea tarvitsevalle tarjotaan apua. Kestisen ja Majurin (2012, 207-219)
tuntiopettajiin keskittyvan tutkimuksen mukaan téllin voitaisiin tukea tuntiopettajien kiinnittymisté
ja sitoutumista opistoonsa.

Kehittimisndkokulmasta katsottuna vapaan sivistystyon henkilostod tarjoaa hyvét ldhtokohdat
tutkimustydlle. He arvostavat tyotddn ja pitdvit sitd merkityksellisend. Opettajat ovat yleisesti katsot-
tuna sitoutuneita tyon ja sivistystehtdvin toteuttamiselle, mikd on sinélldin hyvéa ldhtokohta kehitti-
miselle. (Poikela ym. 2009, 135.) Vaikka haasteita on moninaisia, niin uskon ettd mentorointi istuu
tahdn jatkumoon hyvin. Lihtokohtaisesti se voidaan ndhdd muokkautuvana tukikeinona, joka on
kéayttokelpoinen missé vaiheessa uraa tahansa (OKM 2013, 26). Se myds tuo kollegiaalisuutta ja ver-

taisuuden foorumeita vapaan sivistystyon osaamisen kehittdmiseen.
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3.VERTAISRYHMAMENTOROINTI

Taman tutkimuksen tarkastelun kohteena on vertaisryhmémentorointi vapaassa sivistystyossd. Téassa
luvussa kuvataan vertaisryhméamentoroinnin késitteitd ja teorioita, jotka méarittelevit kyseistd osaa-
misen kehittdmisen mallia. Vertaisryhmdmentorointi liitetddn kéasitteend usein perinteiseen mento-
rointiin, joten tdssd luvussa pyritddn selkeyttiméédn ndiden késitteiden vélisid eroavaisuuksia sekd
yhteyttd muihin lahikésitteisiin. Liséksi timén luvun tavoitteena on valaista vertaisryhmédmentoroin-
tia prosessina, jonka ymmairtdminen on olennaista tutkimusprosessin ymmartdmisen kannalta. Tassa
tutkimuksessa tarkastellaan vertaisryhmédmentorointia sitd ohjaavan henkilon eli mentorin niakokul-
masta. Ndin ollen vertaisryhm@mentorointiprosessin ymmarrys antaa myos kasityksen siitd, mikd
mentorin rooli on osana titd prosessia.

Tamain jdlkeen esitellddn tutkimuksen taustalla vaikuttava Verme2-hanke sekéd vertaisryhmai-
mentorointiin liittyva aiempi hankety0, jotta lukija voi ymmartdd tutkimukseen liittyvét sidonnai-
suudet ja taustatekijéit. Lopuksi tarkastellaan vertaisryhmamentoroinnista tehtyjd aiempia tutkimuk-
sia. On olennaista ymmaértaa, ettd vertaisryhmédmentorointiin liittyvid tutkimus on keskittynyt padasi-
assa muihin koulutusmuotoihin. Néin ollen se ei ole suoraan siirrettdvissd vapaaseen sivistystyohon.
Se sijaan se osoittaa miten vertaisryhméamentorointi on kasvanut ja kehittynyt usean vuosikymmenen

tutkimustyon tuloksena nykyiseen muotoonsa.

3.1. Mentoroinnin késitteellinen kehitys

Mentorointi on useille tydeldmin osa-alueille levinnyt ohjauksen muoto, jolla perinteisesti viitataan
sithen, kuinka kokenut tyontekijé ohjaa aloittelevaa toimijaa. Kokeneen tyontekijdn mentorointia ar-
vostetaan hédnen tietojensa ja sosiaalisen asemansa vuoksi. Mentoroinnin kautta hén jakaa viisauttaan
toimien tyonohjaajana ja tukee ndin noviisia kehittyméin tyossddn. Perinteinen mentorointisuhde toi-
mii Kupiaisen ja Salon (2014) mukaan parhaiten staattisissa ympéristdissd, joissa keskitytdadn tyohon
liittyviin yksityiskohtiin. Se vaatii toimiakseen myos selkeét roolit ja tehtdavit osapuolien vilille. Sen
sijaan erikoistuneeseen ja alati muuttuvaan tydonkuvaan siirryttdessd perinteinen mentorointi toimii

huonommin, koska opetettava tieto muuttuu jatkuvasti. (Kupias & Salo 2014, 30.)
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Mentoroinnin kisitteeseen liitetddn nykypédivdnd monenlaisia merkityksié ja tulkintoja. Késite
on muuttunut ja moninaistunut edelld esitellystd perinteisestd mentoroinnin maéritelmésti. Nyky-
pdivdnd mentorointiin yhdistetdin kollegiaalisuutta, vuorovaikutteisuutta ja yhteistoiminnallisuutta.
Tamankaltainen ajattelu haastaa késityksen siitd, ettd mentorointisuhteen tiedonvilitys olisi vain yk-
sisuuntaista. Sen sijaan my0s kokenut tyontekijd on tilanteessa oppijan roolissa ja voi saada siitd
uusia nikokulmia tyohonsd. Mentorointisuhteen osapuolet ovat siis molemmat mukana yhteisessa
prosessissa, jossa kummatkin voivat oppia toisiltaan. (Heikkinen, Tynjdld & Jokinen 2012, 46-48.)

Vertaisryhmadmentorointi perustuu edelld esiteltyyn kollegiaaliseen ja yhteistoiminnalliseen
niakemykseen mentoroinnista. Erona perinteiseen parimentorointiin on mentoroinnin jirjestiminen
ryhmémuotoisesti sekd toiminnan taustalla vaikuttava oppimis- ja tiedonkasitys. Vertaisryhmamen-
torointi perustuu konstruktivistiseen oppimiskéasitykseen, jonka mukaan tietoa ei klassisen mento-
roinnin tapaan siirretd sellaisenaan kokeneelta noviisille. Sen sijaan oppija tulkitsee oppimaansa ja
rakentaa siitd uuden kokonaisuuden verraten sitd aiempiin kisityksiin sekd kokemuksiin. Téstd
syysté vertaisryhmémentoroinnissa ei kéytetd kéasitteitd, kuten noviisi tai aktori, jolla viitataan klas-
sisessa mentoroinnissa kokemattomaan tyontekijdén. Sen sijaan kaikki vertaisryhmémentorointiin
osallistuvat ndhdédn tasa-arvoisina tiedon rakentamisen prosessissa. (Heikkinen, Tynjéld & Jokinen
2010, 49-51.)

Vertaisryhméentorointi liitetddn kasitteellisesti my0s tutorointiin, tyonohjaukseen ja valmen-
nukseen. Tutoroinnissa tuutori toimii opastajana ja ohjaajana esimerkiksi uudelle opiskelijalle. Oh-
jauksellisesti tutoreiden toiminta pohjautuu psykososiaalisen toiminnan tukemiseen sekd opiskeli-
joiden toimintatapoihin, kidytantdihin ja ympéristoihin tutustuttamiseen. Useissa yliopistoissa tuuto-
ritoimintaa onkin kehitetty erittdin pitkddn ja tutoreita koulutetaan joka vuosi uusien opiskelijoiden
tueksi. Sekd vertaisryhmédmentoroinnissa ettd tutoroinnissa ohjaus tapahtuu ryhmémuotoisesti ver-
taisen eli tutoroinnissa vanhemman opiskelijan johdolla. Keskeisimpind erona tutoroinnin ja men-
toroinnin vililld on konteksti. Tutorointi kédsitteena liitetddn usein formaaliin koulutukseen, kun taas
mentorointi liitetddn nonformaaliin tydssdoppimiseen. (Heikkinen ym. 2012, 79-80; Skaniakos,
Penttinen & Lairio 2014, 17-25.)

Tyonohjauksella tarkoitetaan oman tyon tutkimusta, arviointia ja kehittdmistd tyonohjaajan
kanssa. Kyseessd on vuorovaikutusprosessi ja oppimistapahtuma, joka yleensd kumpuaa tarpeesta
muutokseen tai jonkin tydhon liittyvin asian varmistukseen tai ehkéisyyn. Tyonohjausta toteutetaan
sekd tyontekijdn ettd tyOnantajan intressien mukaan. Sekd vertaisryhmédmentoroinnin ettid tyonoh-
jauksen tavoitteena on osaamisen kehittiminen ja tyohyvinvoinnin tukeminen tyopaikalla. Molem-
pia voidaan myds toteuttaa ryhmdmuotoisesti ja niihin liittyy reflektiiviseen otteeseen tukeutuminen

sekd dialogin merkityksen korostaminen. (Heikkinen ym. 2012, 0-83.)
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Merkittavimmaét erot ndiden ohjausmuotojen valilla liittyvit taustalla vaikuttaviin kasityksiin
teoreettisesta viitekehyksestd sekéd professionaalisuudesta. Tyonohjauksen taustan muodostaa psy-
kologinen ja organisaatioteoreettinen perusta, kun taas vertaisryhmidmentorointi muodostuu kasva-
tustieteelliseen ja sosiokonstruktivistiseen ndkemykseen. Tyonohjauksen professionaalisuudella vii-
tataan sithen, ettd tydnohjauksen edellytyksend on yleensa erikseen hankittu erityispatevyys. Téten
tyonohjaajan asiantuntijuus sekd kyvyt hallita ja ohjata prosessia korostuu eiké hinen tarvitse vélt-
taméttd tuntea tyontekijdn tyon substanssia. Vertaisryhmdmentoroinnissa mentori on sen sijaan sa-
man alan kokenut osaaja, jolta ei edellytetd vastaavaa erityispatevyyttd. Mentoreita koulutetaan ver-
taisryhmamentoroinnin perusteisiin, mutta ryhmissé korostuu eri tavalla myds osallistujien oma asi-
antuntijuus. (Heikkinen ym. 2012, 80-83; Kyronseppa 2012, 32; Kéarkkdinen 2012, 14-28.)

Valmennuksen (coaching) tavoitteena on saada kaikki yksilon voimavarat kiayttoon. Tahdn
padstddn hyodyntdmilld tavoitteiden asettamista sekéd esteiden, vahvuuksien ja mahdollisuuksien
tunnistamista. Keskeisti on se, ettd valmennuksella on selked suunta ja sitd toteutetaan joustavalla
otteella. Valmennus on yleensd lyhyen tai keskipitkin tdhtdimen tehtdvé, joka keskittyy suoriutumi-
sen ja taitojen parantamiseen tietylld alueella tai tietyssd roolissa. Kyseiseen valmennukseen palka-
taan yleensd yrityksen ulkopuolinen valmentaja. Eroa mentorointiin on erityisesti se, ettd valmen-
nuksessa pyritddn tukemaan yksilon itsemddrddmisoikeutta ja itse muodostettuja tavoitteita eli kun-
nioittamaan valmennettavan omaa suunnitelmaa. Vertaisryhmidmentoroinnissa oppimisen tavoitteet
muodostetaan yhdessd ryhmén kesken. (Heikkinen ym. 2012, 84-85; Kéarkkdinen 2012, 27; Carlsson
& Forssell 2017, 61-78.)

Mentorointiin liitetdédn siis monia 14hikésitteitéd ja niistd osa on hyvin paillekkdisii ja limittéi-
sid mentoroinnin kanssa. Naitd késitteitd kidytetddn hyvin epdjohdonmukaisesti ja osittain myos tois-
tensa synonyymeina. Edelld esitellyt eronteot ovat vain yksi ndkokulma sithen, miten mentorointia
pyritddn erottamaan muista ohjauksen ja oppimisen menetelmistd. Nama kasitykset ja maaritelmit
muuttuvat jatkuvasti ja eriytyvét erilaisiksi tydeldmaén eri osa-alueilla. Tdmén vuoksi késitteellinen

eronteko vaatii jatkuvaa uudelleentulkintaa. (Heikkinen ym. 2102, 85.)

3.2. Vertaisryhmamentorointi osaamisen kehittdmisen menetelméané

Vertaisryhmamentorointi eli lyhennettynéd verme, tarkoittaa kasitteend osaamisen kehittimisen me-
netelmadd, jossa vertaiset jakavat kokemuksiaan ja taitojaan pienryhmissd. Vertaisryhmamentoroin-
nissa ryhmé toimii sosiaalisena oppimisalustana, jossa kokeneet ja nuoret opettajat oppivat yhtei-

sessd prosessissa. Tamén prosessin tavoitteena on tukea tydhyvinvointia ja osaamisen kehittymisti
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tyoeldmassé. Vertaisryhmédmentorointi perustuu ajatukselle, ettd suurin osa aikuisen oppimisesta ta-
pahtuu tydssd epamuodollisesti ja osittain jopa huomaamatta. Verme- mentorikoulutuksen alussa
kerdttyjen arviointien mukaan opettajat kokivat, ettd noin kaksi kolmannesta heiddn osaamisestaan
oli rakentunut tydeldmaéssa ja samansuuntaisia tuloksia on saatu myos muissa tutkimuksissa. Kysei-
sessd mallissa titd tyOssé ja arjessa opittua tietoa yhdistetidn muodolliseen koulutukseen. Tétd yh-
distdmistd tehddédn dialogin, narratiivisuuden ja vertaisuuden voimalla. Niitd tekijoitd yhdistavasti
oppimis- ja opettamiskésityksestd kdytetdén termié integratiivinen pedagogiikka. (Heikkinen ym.
2010, 7-8; Heikkinen & Tynjéla 2012, 17-18; Viitala 2005, 142; Tynjala 2008b, 132.)

Ty06ssd oppiminen mééritellddn usein niin, ettd se on erittdin kontekstuaalista ja tuottaa impli-
siittistd, tilannesidonnaista ja hiljaista tietoa. Se rakentuu yleensi yhteistoiminnallisesti ja perustuu
kaytannolliseen “know how”- tietoon. Ty0ssd oppimisen tuloksia on usein my0s vaikea ennustaa.
(Tynj&ld 2008b, 133.) Tynjélé jaottelee tydssd oppimisen kolmeen osa-alueeseen: informaaliin, non-
formaaliin ja formaaliin oppimiseen. Tynjdldn mukaan tydssd oppimisessa tulisi kdytintotiedon
ohella keskittyi erityisesti formaalin, instituutioissa rakentuneen oppimisen ja tiedon huomioimi-
seen. Jos ty0ssd oppiminen perustuu ainoastaan informaaliin oppimiseen, niin se rakentuu pitkalti
sanoittamattoman ja hiljaisen tiedon varaan. Talloin ty0ssd oppimisen tulokset voivat jiddd vaan
aikaisempia tapoja ja kiytintojd toistavaksi, eivdtkd keskity niinkd4n uudenlaisten kdyténtdjen in-
novointiin. Pelkdn informaalin tiedon avulla on vaikea pysyé tyoelaiméin muutoksessa mukana, eika
se ole myoskéin riittdva edellytys asiantuntijuuden kehittymiselle. (Tynjdla 2008b, 140, 145; Tyn-
jala 2004, 181.)

Edelld esitetylle tydssd oppimisen nidkemykselle rakentuu myds vertaisryhmidmentorointi,
jonka avulla pyritddn huomioimaan kaikki tydssd oppimisen muodot. Vertaisryhmdmentoroinnin
oppimiskasitys perustuu formaalin, nonformaalin ja informaalin oppimisen yhdistimiseen. Formaa-
lilla oppimisella tarkoitetaan intentionaalista koulutusinstituutiossa tapahtuvaa oppimista. Nonfor-
maali oppiminen sen sijaan kisitetdéin kolmannella sektorilla, kuten tydeldmassé tapahtuvaksi oppi-
miseksi. Informaalilla oppimisella taas viitataan arkieliméssé tapahtuvaan tahattomaan oppimiseen.
Oppimisen muotoja yhdistelemélld informaali oppiminen saa formaaleja muotoja ja toisin pdin.
Tédmai toimintamalli perustuu pitkilti konstruktivistiseen oppimiskasitykseen siitd, ettd opittu raken-
tuu aina aikaisempien kokemuksen ja késitysten varaan. (Heikkinen & Tynjdld 2012, 24-25.)

Edelld esiteltyd oppimiskésitystd toteutetaan vertaisryhmédmentoroinnissa integratiivisen pe-
dagogiikan avulla. Integratiivinen pedagogiikka perustuu ajatukseen, ettd asiantuntijuus rakentuu
neljastd tiedonelementistd, joita on opittu eri oppimisprosessien kautta. Ne ovat: 1) teoreettinen ja

kisitteellinen tieto, 2) kdytdnnollinen ja kokemuksellinen tieto, 3) itsesdételytieto, sekd 4) sosiokult-
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tuurinen tieto. Informaalia puolta vertaisryhmadmentorointiin tuo keskustelun muistuttaminen epéa-
muodollista kahvipoytikeskustelua, jossa voi vapaasti kertoa omia ajatuksiaan ja kokemuksiaan.
Kahvipoytakeskusteluun eroa tuo vermen jérjestelméllinen ja tavoitteellinen luonne. Kun aiheesta
on keskusteltu, voidaan sen teoreettista puolta tuoda esimerkiksi tieteellisen artikkelin, videon tai
asiantuntijavierailun muodossa. Eli toisin sanoen kéytantod tarkastellaan tieteellisen tiedon valossa
ja toisin pdin. Integratiivisen pedagogiikan tavoitteena onkin luoda vuorovaikutusta niiden eri tie-
donlajien vélille. Tdmén aikaansaamiseksi tarvitaan pedagogisia vélineitd, joiden avulla tietoa ja
omia kokemuksia voidaan reflektoida. Tamainkaltaisia vélineitd ovat esimerkiksi oppimispaivakirjat
ja pienryhmékeskustelut. (Heikkinen ym. 2012, 68-72.)

Kun oppija reflektoiden kytkee toisiinsa eri tiedonlajeja, niin hin joutuu kayttdmain integra-
tiivista ajattelua. Mitd tilvilmmin nidmé asiantuntijuuden eri osat ovat integroituneet toisiinsa, sitd
korkeammasta asiantuntijuudesta on kyse. Reflektoinnin avulla opittu asia jisennetddn uudelleen
pohtien mitd tapahtui, miltd se tuntui ja miten se liittyy aiempiin kokemuksiin. Lisdksi se voidaan
nihdi yhteni vilineeni kokemuksellisen ja hiljaisen tiedon esiin tuomiseen. Onnistuneen integratii-
visen oppimisprosessin tuloksena tulisi olla uutta tietoa, joka on vastaus johonkin silld hetkellé ole-
vaan ongelmaan tai atheeseen. Tdmén uuden tiedon avulla on samalla 16ydetty uusia yhteyksid ko-
kemusten ja késiteellisen tiedon vilill4. Téssd tiedonmuodostusprosessissa tulee muistaa se, etti tie-
don rakentumiseen vaikuttavat my0s oppijoiden sosiokulttuuriseen yhteisdon ja itsesdételyyn liitty-
vit tiedot ja taidot. Tdten oppijoiden sosiaalinen ja kulttuurinen ymparistd sekd omat metakognitii-
viset ja reflektiiviset kyvyt ovat omalta osaltaan vaikuttamassa siihen, millaiseksi timéa uusi tieto
muodostuu. Kaiken kaikkiaan integratiivinen pedagogiikka yhdistdi siis monia ammatillisen kehit-
tamisen elementtejd: asiantuntijuutta, abstraktia ajattelua ja konkreettista toimintaa, akateemisia tai-
toja ja yleistaitoja, tyotd ja oppimista sekd yksilollistd ja yhteisollistd oppimista. (Heikkinen ym.
2012, 71-76; Nissildi& Paaso 2012; 198-200; Tynjala 2008a; 125-126; Tynjéld 2010, 89.)

Tynjéld (2004) havainnollistaa téité erilaisten tiedonlajien integroitumista suhteessa opettajan
asiantuntijuuteen. Opettajan ammatissa formaali tieto on opetettavaan alaan liittyvé tietoa. Opettajan
asiantuntijuudessa timé substanssitieto ja pedagoginen tietimys integroituvat pedagogiseksi siséalto-
tiedoksi eli tiedoksi siitd, miten tiettyjd siséltdjd voi opettaa. Talldin se ei ole vain teoriaa, vaan sithen
liittyy vahvasti kdytdnnollinen puoli. Kéytdnndllinen tieto muotoutuu kokemuksen kautta ja on luon-
teeltaan usein informaalia. Opettajan tyossd tdma liittyy opetuksen ja ohjaamisen taitoon. Ohjaami-
nen edellyttdd oppimisprosessien ymmartdmistd ja hyvid vuorovaikutustaitoja. Lisdksi erittdin kes-
keisend opettajan asiantuntijuudessa on metakognitiot eli itsesddtelytaidot. Niiden merkitys korostuu
ammatissa, jossa ndiden taitojen hallintaan tulisi ohjata itsensd liséksi opiskelijoita. Tdma tarkoittaa

sitd, ettd opettajan tulee osata myos itse kriittisesti reflektoida omaa toimintaansa, jotta osaa ohjata
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opiskelijoita sithen. Tama kaikki tieto rakentuu ja muodostuu sosiokulttuurisessa ty0ymparistossa,
jossa opettaja harjoittaa ammattiaan. (Tynjdla 2004, 174-189; Tynjéla 2010, 79-92.)

Keskeistd vertaisryhmamentoroinnissa on siis luoda oppimistilanne, jossa eri tiedonlajien vi-
linen vuorovaikutus mahdollistuu reflektion kautta. Reflektio voidaan mairitelld monimuotoisena
kisitteend seki prosessina, jonka hahmottamista voidaan auttaa jakamalla sitd osiin. Ruohotie (2000)
kuvaa reflektoinnin prosessia Mezirowin (1981) kuuden reflektoinnin tason kautta. Ensimmaéiselld
tasolla eli affektiivisen reflektoinnin avulla yksilo tulee tietoiseksi tunteistaan, jotka liittyvét toimin-
taan. Siitd yksilo jatkaa reflektiota erottelevaan reflektointiin, jossa hén pyrkii ymmaértamaéan ja tul-
kitsemaan kokemusten syy- ja seuraussuhteita. Seuraavan tason eli arvoihin liittyvén reflektoinnin
avulla yksil tulee tietoiseksi omista arvoistaan suhteissa toimintaan. Reflektoinnin loppupuolella
tapahtumalle haetaan késitteellistd ymmarrysté ja psyykkista tietoisuutta. Lopuksi saavutetaan teo-
reettinen reflektointi, jonka avulla voidaan tiedostaa niitd kulttuurisia ja psykologisia olettamia, jotka
vaikuttavat meihin ja ajatteluumme. Téssd mallissa reflektio kuvataan syvenevéna prosessina, jossa
ensimmaisille tasoille yltdminen ei vield aiheuta muutosta. Muutos vaatii prosessin ldpikdyntié eli
kriittisyyttd, keskustelua ja toimintaa. (Ruohotie 2000, 186-187.)

Reflektion myd6téd syntyy itsesdételytaitoja, jolla tarkoitetaan omaan toimintatapoihin, ajatte-
luun ja oppimiseen liittyvdd metakognitiivista tietimystd. Metakognitiiviset taidot ovat asiantunti-
juuden vaatimus, joiden avulla voidaan hallita kompleksista tietoa ja kehittyd jatkuvasti. Vahva asi-
antuntijuus vaatii nykypdivdni osaamisen jatkuvaa péivittimisté ja suhteuttamista uusiin vaatimuk-
siin. Se edellyttdd kykyéd etsid ja hankkia uutta tietoa, olla refleksiivinen ja kriittinen. Téssd meta-
kognitiiviset taidot eli kyky itsesdételyyn ja korkean asteen ajatteluun ovat vilttimittomid. Asian-
tuntijuus on tavoitteellista toimintaa, jossa pyritddn jatkuvasti kehittdmain itseddn. Tami prosessi
on pitkd ja noviisista asiantuntijaksi kehittyminen nidkyy ajattelun, toimintavalmiuksien, itsereflek-
tion ja persoonallisuuden kasvuna. (Ruohotie 2006, 106-109.) Prosessin onnistuminen vaatii hyvai
itsetuntemusta ja jos se on hatara, niin persoonalliselle kasvulle ei ole tilaa. Tdmén vuoksi verme-
toiminnassa opettajille pyritdén tarjoamaan vilineitd reflektoida kokemuksiaan ja titen vahvistaa
mindkésitystddn. Mahdollisesti tuetaan myos irrottautumaan niisté késityksistd, jota eivit tue omaa
ammatillista kasvua. (Nissild & Paaso 2012, 198-199.)

Oleellista on myos se, ettd oppiminen ja sen my0td tapahtuva osaamisen ja asiantuntijuuden
kehitys ei tapahdu tyhjiossd, vaan sithen on keskeisesti vaikuttamassa my0s organisaatio, jossa tyon-
tekijd toimii. TyOyhteison tiedetddn vaikuttavan oppimiseen joko edistavélli tai ehkdisevilla tavalla.
(Ruohotie 2000, 59, 68; Otala 2000, 258-260). Tydkulttuuri ja opetuskulttuuri vaikuttavat titen kes-

keisesti opettajaan ja hdnen tyohonsd seké sithen, millaiseksi asiantuntijan rooli muodostuu. Tdmén
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lisdksi yksittdiset opettajat ovat luomassa ja vaikuttamassa tydyhteison kulttuuriin. On eri asia, val-
litseeko tyOpaikalla individualistinen opetuskulttuuri, jossa tydoskennelldén toisista erilldén vai kol-
laboratiivinen kulttuuri, joka korostaa yhteistyotd opetuksessa. (Tynjdla 2004, 183-184.) Oppimisen
kannalta organisaation ilmapiirin ja tyonkuvien tulisi olla tiedon jakamista, yhdistdmisti sekéd yh-
teistd osaamista korostava (Viitala 2005, 104-105; Tynjéla 2008b, 14; Otala 2008, 53.) Sen lisdksi
ilmapiirin tulisi motivoida, kannustaa ja tukea yksilon kasvua ja kehittymisté tyossdén. Tahén ovat
vaikuttamassa osaltaan myds tyon johtamiskdytannot sekd tyon kannustearvo. (Ruohotie 2000, 50-
59.) Tyoympdéristd on keskeisesti vaikuttamassa my0s sithen, missd méadrin henkilosto sitoutuu ke-
hittdmaan osaamistaan ja miten esimerkiksi koulutuksesta palaavat tyontekijit voivat soveltaa oppi-
miaan asioita kdytdntoon. (Ruohotie 2000, 66-67.)

Jokaisella organisaatiolla on siis oma kulttuurinsa, toimintatapansa ja norminsa, joita yksilo
tulkitsee oman kokemuksensa pohjalta. Organisaatioihin kiinnittyy myos sosiokulttuurista tietoa,
joka on sidottu sosiaalisiin ja kulttuurisiin kdytantoihin ja tyovilineisiin. Tdhédn sosiokulttuuriseen
tietoon yksilo voi péastd késiksi ainoastaan tydyhteison toimintakdytanteisiin osallistumalla. (Tyn-
jéla 2010, 83-84.) Osaamisen kehittiminen vaatii vertaisryhmamentoroinnin mallin mukaan myos
tdmén sosiokulttuurisen ulottuvuuden ymmartdmista osana oppimisprosessia.

Sosiokulttuuriseen tietoon liittyy paljon kirjoittamatonta ja sanoittamatonta tietoa, joka maa-
ritellddn yleensd hiljaiseksi tiedoksi. Usein tdmad tieto késitteellistetddn vasta silloin, kun esimerkiksi
tyopaikalla uusi tyontekijd toimii kirjoittamattomia sddntojd vastaisesti. Vertaisryhmadmentoroin-
nissa pyritddn sanoittamaan ja keskustelemaan myos sosiokulttuurisesta tiedosta yhdessé toisten
opettajien kanssa. (Heikkinen & Tynjéld 2012, 25.) Asiantuntijuudessa ei ole kyse pelkéstdén siitd,
mitd yksilo tietdd tai osaa. Sen sijaan korostetaan kollektiivisen ja jaetun asiantuntijuuden merki-
tystd. Kollektiivisen asiantuntijuuden merkitys perustuu useiden tutkimusten osoittamaan tietoon
siitd, ettd ryhmaéssé toimimalla on mahdollisuus paéstd parempaan oppimistulokseen kuin yksin (Pa-
loniemi, Rausku-Puttonen, Tynjdld 2010, 24-25). Tamaén lisdksi on esitetty, ettd nykypéivin nopeasti
muuttuvassa tyoeldmassa kriteerit muuttuvat jatkuvasti ja ndihin vaatimuksiin ei voida endi vastata
pelkin yksilosuorittein. Sen sijaan ammatillinen patevyys sisdltdd ristedvad osaamista ja rajanylityk-
sid. Voisi sanoa, ettd oikein taitavaksi on melkein mahdotonta tulla ilman muiden apua. (Hakkarai-
nen, Lallimo & Toikka 2012, 248-255.) Ryhmédmuotoinen toiminta ja jakaminen on tirkedd myos
opettajan autonomisen tyonkuvan vuoksi ja titen se on vakiintunut vertaisryhmédmentoroinnin toi-
mintamuodoksi.

Vertaisryhmédmentoroinnin malliin liitetddn myds ammatillinen identiteetti ja sen kehittymi-
nen osana osaamisen kehittymistd. Ammatillisella identiteetilld tarkoitetaan eldménhistoriaan perus-

tuvaa kasitystd itsestd ammatillisena toimijana. Ammatilliseen identiteettiin liittyy vahvasti se, miten
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yksilo ymmartdd suhteensa tyohon ja ammatillisuuteen. Keskeistd tdssd on se, miten ihminen sa-
maistuu ty6honsd, joten myos tyohon liittyvét arvot ja etiikka liittyvit identiteettiin. Aiemmin aja-
teltiin, ettd ammatillinen identiteetti on suhteellisen vakaa ja jatkuva koko tyburan ajan. Nykyajan
muuttuvassa tyoeldmaisséd se ndhddan pikemminkin pirstaloituneena ja jatkuvasti kehittyviand. Omaa
minuutta suhteessa tyohon rakennetaan jatkuvasti suhteessa kokemuksiin, tilanteisiin ja toisiin ih-
misiin. Kollektiivisuus ja toiset ihmiset auttavat tutkimaan ja kehittiméén omaa ammatillisuutta ja
muilta ihmisiltd saa tietoa omasta kayttaytymisestidén. Tdmén tiedon avulla myds omaksutaan omaa
ammatillista roolia. (Eteldpelto & Véahdsantanen 2006, 26-27, 40.) Vertaisryhmadmentoroinnissa tdma
ammatillisen identiteetin kehittyminen osana osaamisen kehittymistd otetaan huomioon narratiivi-

sissa harjoitteissa, joiden avulla pyritdin tukemaan oman ammatillisen opettajatarinan kehittymista.

3.3. Vertaisryhmémentorointiprosessin eteneminen

Vertaisryhmidmentoroinnin toiminnan tueksi mentorit koulutetaan tehtiviinsi ja tdmé koulutus voi-
daan nidhdi koko mentorointiprosessin alkusysdyksend. Tarve mentorien erilliseen koulutukseen on
syntynyt pitkdn kehittdimistydn myo6td ja se havaittiin erityisesti siirryttiessi parimentoroinnista ryh-
mimuotoiseen mentorointiin. Koulutus toteutetaan yhteistydssd opettajankoulutusta jirjestidvien yli-
opistojen sekd ammatillisten opettajakorkeakoulujen kesken. Mentorien koulutus kestdd yleensd yh-
den lukuvuoden ja sen laajuus on 10-15 opintopistettd. Koulutuksen sisdlto ja laajuus saattavat hie-
man vaihdella jarjestdviastd tahosta riippuen, mutta keskeiset piirteet ovat varsin yhteneviisid. Kou-
lutuksessa mentorit perehtyvét vertaisryhmémentoroinnin teoreettiseen taustaan sekd ryhmassé kay-
tettdviin tydtapoihin. Ndiden lisdksi koulutuksen kantavia teemoja ovat tydyhteison vuorovaikutus,
kollegiaalisuus, tyohyvinvointi, narratiivinen identiteettityd sekd integratiivinen pedagogiikka. Kou-
lutus koostuu yleensd yksi- tai kaksipdiviisistd seminaareista, yksilollisistd oppimistehtévistd seka
oman verme-ryhmén ohjaamisesta. (Jokinen, Markkanen, Teerikorpi & Heikkinen 2012, 87-90.)

Keskeistd koulutuksessa on se, ettd opittuja asioita kehitetddn edelleen ja sovelletaan osaksi
oman verme-ryhmén toimintaa. Kun koulutus toimii samaan aikaan oman ryhmén aloittamisen
kanssa, voidaan ohjauksesta jakaa kokemuksia mentorien kesken. Néin opitaan samalla konkreetti-
sesti mitd mentorina ty0skentely tarkoittaa ja kuullaan erilaisia nikemyksié siitd, miten muut toi-
mintaa harjoittavat. Omasta koulutusryhmista tulee siis ikdan kuin toinen vertaisryhmai pédéasiallisen
verme-ryhmaén lisdksi. Tarkoituksena on se, ettd mentorit voisivat jakaa kokemuksia ryhmaéstidin
vield virallisen koulutuksen pdattymisen jidlkeen. (Heikkinen ym. 2010, 46-48; Jokinen ym. 2012,
90.)
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Vertaisryhmamentorointi toteutetaan verme-ryhmaissa, joka perustuu vapaaehtoiseen osallistu-
miseen. Mentorien tehtivdnid on koulutuksensa aikana muodostaa ryhmé haluamallaan tavalla.
Verme-ryhmien koko on yleensd noin 4—10 henkild4 ja se kokoontuu 6-8 kertaa lukuvuodessa. Ta-
paamiset kestdvit yleensd noin 1,5-2 tuntia kerrallaan. (Heikkinen ym. 2010, 42.) Omaan ryhméén
kutsutaan osallistujia, jotka ovat kiinnostuneita tapaamaan ja keskustelemaan ty6hon liittyvista asi-
oista. Tavoitteena on l0ytdd ryhmad, jonka yhteinen pddmaiira saa osallistujat sitoutumaan ryhmaién ja
sen tavoitteeseen. Keskeistd on se, ettd ryhmi 10ytdd keskuudestaan yhdistdvén tekijan. Se voi olla
esimerkiksi yli- ja alakoulun aineenopettajien yhteinen kiinnostus matematiikan opetusta kohtaan.
(Teerikorpi & Heikkinen 2010, 173;176.)

Ryhma voidaan muodostaa joko oman tyOyhteison sisélti tai useiden tyoyhteisojen valiltd. Tas-
sakin madrittdvana tekijani on ryhmin yhteinen tavoite. Jos ryhmin tavoitteena on keskustella eri-
tyisesti lukiossa toimivien biologian opettajien tyOstd, voi ryhméén olla helpompi 16ytdd jésenid
muista lukioista. Jos taas tavoitteena on fokusoida ryhmén toiminta esimerkiksi yleisesti opettajuuden
ja tyoyhteison tukemiseen, niin ryhmén jésenet ovat ehké jarkevimpad koota yhteisen tyOyhteison
sisdltd. Milld tavalla ryhméd muodostetaankin, niin keskeistd on se, ettd sen jasenet ovat toisilleen
vertaisia.

Heikkinen ym. (2012, 59-63) erottavat verme-toiminnan vertaisuudesta kolme tasoa: eksisten-
tiaalisen, episteemisen ja juridisen. Eksistentiaalisella vertaisuudella tarkoitetaan sitd, ettd olemme
kaikki olevaisina vertaisia toisillemme. Sillé ei esimerkiksi tulisi olla merkitystd, millaisia sosiaalisia
saavutuksia verme-ryhmén jisenilld on. Episteemiselld vertaisuudella tarkoitetaan tasa-arvoisuutta
osaamisen ja tietdmisen suhteen. Tédstd ndkokulmasta ryhmaéssé saattaa olla vaihtelua ryhmén jasenten
kesken. Se ei ole kuitenkaan ryhmén toimintaa estdvd, vaan pidemminkin rikastuttava seikka. Kukin
osallistuja tuo erilaista osaamista ja tietoa tapaamisiin, mikd mahdollistaa kaikkien oppimisen toisil-
taan. Juridiselta tasolta tarkasteltuna vertaisuudella viitataan yksilon velvollisuuksiin ja oikeuksiin.
Téssd suhteessa mentorilla on aina hieman enemman vastuuta kuin osallistujalla. Vertaismentoroin-
tiryhméssé osallistujat ovat kuitenkin 1dhtokohtaisesti samassa juridisessa asemassa omaan alaansa
ndhden. Esimerkiksi esimies ei sovi oman alaisensa mentoriksi juridisen vertaisuuden nakokulmasta.
Kaiken kaikkiaan vertaisuus on siis hyvin moninainen asia ja osaltaan asettaa osallistujia myds asym-
metriseen asemaan. Pddosin se ndhdién kuitenkin ryhmén toimintaa rikastuttavana seikkana.

Ryhmémuotoinen toiminta tuo mentorointiin mahdollisuuksia, mutta myds haasteita. Sen vah-
vuuksiin kuuluu ehdottomasti toiminnan vastavuoroisuus ja oppimisen monipuolisuus. Toisilta jise-
niltd voi saada jotain sellaista, mitéd ei olisi ikind tullut yksin keksineeksi. Kyse ei ole kuitenkaan
ainoastaan tuen vastaanottamisesta, vaan my0s sen antamisesta muille. Onnistuneen ryhmétoiminnan

taustalla voidaan ndhdd monia tekijoitd. Sithen ovat vaikuttamassa fyysiset tekijit, sosiaaliset tekijat,
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ja kaytetyt menetelmét. Nama kaikki osa-alueet vaativat osakseen ohjausta, ja sen vuoksi sen ryhméan
toiminnasta vastaa sithen koulutettu mentori. (Kaunisto, Estola & Niemist6 2010, 156; Teerikorpi &
Heikkinen 2010, 173-175.)

Mihin mentorin késitteell4 sitten tarkemmin viitataan ja mitd hidnen tyokuvaansa kuuluu? Heik-
kinen ja kumppanit kysyivit vuonna 2009 mentorikoulutuksen aluksi, mitd analogioita, metaforia ja
assosiaatioita syntyi sanasta “mentori”. Vastauksissa korostui mentorin rooli ammatillisena auttajana
ja tukena. (Heikkinen ym. 2010, 20.) Jokaisella on kuitenkin oma merkityksensa liittyen siithen, mité
mentorilla tarkoitetaan ja mikd osa tdstd ammatillisesta ohjaussuhteesta korostuu mairittelyssa.
Vuonna 2008 mentorikoulutuksen ensimmadisend paivana keréttiin kirjoitelmat, jossa opettajat pohti-
vat itseddn mentorina. Néissa tarinoissa niakyi mentorin tehtdvien moninaisuus, johon vaikuttivat ryh-
mén tavoitteet, koostumus ja mentorin omat kokemukset. Mentorin oikeutena nahtiin lupa olla itsensé
ryhméé ohjatessaan ja kehittéé itselle ja ryhmélleen parhaiten toimiva mentorina olemisen tapa. Ryh-
mistd riippuen mentorin tehtévit voivat siis vaihdella arkitydon ongelmien ratkaisusta syvillisempiin
ammatillista identiteettid koskeviin kysymyksiin. (Syrjédld & Estola 2010, 146-155.) Yleisesti mento-
rin tehtédviin liitetddn keskustelun johtaminen ja ryhmén harjoitteista vastaaminen. Hénen vastuullaan
ovat siis yleiset kdytdnnon jarjestelyt ja tapaamisten rakenne. (Heikkinen ym. 2010, 42-45; Heikkinen
ym. 2012, 73-74.) Olipa tehtdvéind miké tahansa, Syrjild & Estola (2010, 155) korostavat mentorin
tehtavid tyohyvinvoinnin edistdjdnad. Koska kdsitys mentorin tehtdvisti vaihtelee, se antaa hyvit val-
miudet toimia ryhmén tarpeiden mukaan.

Kupiaksen ja Salon (2014, 128-134) mukaan hyvd mentori on oma itsensd eikd pida kiinni
omasta tiedostaan ja osaamisestaan. Hin on mukana, jotta oppii itsekin jotain uutta ja timén vuoksi
tietdd milloin astua sivuun ja kuunnella. Tdma voi vaatia mentorilta ajoittain my0s karsivallisyytta,
jos asioita kisitellddn perusteellisemmin kuin mihin mentori itse kokisi tarvetta. Mentoroinnin tulisi
toteutua dialogisessa ja tasapuolisessa vuoropuhelussa. Kun mentori toimii sekéd ohjaajana ettd op-
pijana, tulee hinen selkeyttdd itselleen mitd roolia héneltd odotetaan milloinkin. Joskus keskustelu
on tasavertaista dialogia, jolloin mentori on mukana oppijana, ja joskus taas mentori on enemmaén
ohjaavassa asemassa. Dialogisessa mentoroinnissa mentorin rooli on luova kanssakeskustelija- ja
ideoija. (Kupias & Salo 2014, 18, 30-32, 146.)

Parhaimmillaan vertaisryhmédmentorointi rakentuu toimivien ihmissuhteiden varaan, jotka ra-
kentuvat vastavuoroisuudesta, luottamuksesta ja keskindisestd arvostuksesta. Niiden tueksi ryh-
massid sovitaan tietyistd rooleista, tavoitteista ja sddnnoistd. Ennen kaikkea mentorointi voidaan maa-

ritelld kehittdvaksi suhteeksi, jossa kaikilla osapuolilla on halu oppia ja kehittyd. (Kupias & Salo
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2014, 120-121.) Mentorin keskeisend tehtdvéna onkin edistdd luottamuksellista ja turvallista ympé-
rist6d, jossa on helppo jakaa kokemuksiaan. Téhin voidaan vaikuttaa esimerkiksi valitsemalla so-
piva paikka tapaamisen luonteeseen liittyen.

Mentorin keskeisimmat tehtévit liittyvit siis ohjaamiseen ja toimivan vuorovaikutuksen raken-
tamiseen. Ndiden onnistumiseksi verme-ryhmille on luotu toimintatapoja, joita sovelletaan oman
verme-ryhmaén toiminnassa. Toiminnan aluksi ryhmaén tulisi tehdd toimintasopimus, jossa késitelldan
luottamuksellisuutta ja toiminnan eettisyyttd verme-ryhmén kesken. Luottamuksessa keskeisté on se,
ettd kaikki ryhméssd puhuttu jaa ryhmaéan eikd kenenkddn asioista kerrota ryhmén ulkopuolella. Eet-
tisyydelld tarkoitetaan sitd, ettd ryhmain tavoitteena ei ole toimia tydpaikkajuorujen keskustelupaik-
kana ja ryhméén kuulumattomiin henkil6ihin viitatessa pyritdén vélttimaén heiddn mainitsemistaan
nimeltd. (Heikkinen ym. 2012, 73.)

Verme-ryhmén tueksi toiminnan tavoitteet ja teemat maéritellddn ryhmékohtaisesti yleensi
ensimmaiselld tapaamiskerralla. Ryhmén teema voi olla laaja-alainen ja jatkuva tai vaikkapa jokai-
sella tapaamiskerralla vaihtuva. (Heikkinen ym. 2010, 42-45; Heikkinen ym. 2012, 73-74.) Kupias
ja Salo (2014) muistuttavat my0s siitd, ettd verme-ryhmien taustalla toimivat organisaatiot asettavat
raameja ja reunaehtoja ryhmien tavoitteille. (Kupias & Salo 2014, 33-34). Padasiassa verme-ryhmén
ei tulisi kuitenkaan olla organisaation toiveiden toteutuspaikka, vaan ryhmilld on autonominen mah-
dollisuus péittdd ryhminsd tavoitteista ja teemoista. Siitd huolimatta on tdrkedd tiedostaa, ettd
verme-ryhmiin liittyvit vaikutteet syntyvit tydyhteison sosiokulttuurisessa ympéristossa. (Heikki-
nen ym. 2012, 56.)

Ryhmin toimintaan liittyvét oleellisesti myds dialogiset, toiminnalliset ja kerronnalliset tyo-
tavat, joiden avulla integratiivista pedagogiikkaa harjoitetaan. Dialogisuudella tarkoitetaan sitd, ettd
verme-tapaamisissa keskustelun tulisi olla vastavuoroista toimintaa, jossa jokaisella osallistujalla on
mahdollisuus kuunnella ja tulla kuulluksi. Onnistuneen dialogin taustalla on ryhmén luottamus, tur-
vallisuus, ja myOnteinen ilmapiiri. Dialogisuutta voidaan ryhmissé tukea esimerkiksi dialogikorttien
avulla, jossa tasapuolista osallistumista voidaan havainnollistaa keskusteluvuorojen kautta. (Kukko-
nen, Ranne & Korko 2012, 151-152; Estola ym. 2012, 112.)

Toiminnallisilla tydtavoilla sen sijaan viitataan esimerkiksi esineiden, symbolien ja virien
hyddyntdmiseen verme-tapaamisissa. Toiminnallisten tydtapojen tavoitteena on tukea ryhmissé ta-
pahtuvaa kerrontaa ja dialogisuutta. Niiden tarkoituksena on myds virittdd ja syventdd keskustelua
sekd auttaa kokemusten jakamisessa toisille. (Estola ym. 2012, 112-113.) Toiminnallisuus liittyy siis
kerronnallisiin ty6tapoihin, joilla viitataan siithen, ettd verme-ryhmisséd uudistumista ja tiedon raken-

tamista pyritddn tekemédn kerronnallisuuden avulla.
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Kertomuksista osallistujat saavat voimaannuttavia kokemuksia ja ne auttavat kisittelemaan
tyOstd nousevia tunteita. Tarkoituksena on kertoa tarinaa omasta opettajuudestaan ja titen selvittda,
mistd kerronnan padhenkild on tulossa ja mihin se on menossa. Kertomusten avulla rakennetaan siis
omaa opettajatarinaa eli narratiivista identiteettid. Verme-tyoskentelyd ja identiteettityotd onkin
mahdoton erottaa toisistaan, koska oppimiskokemukset muokkaavat myos identiteettid. Kertomuk-
set auttavat tekemidn kokemuksistamme yhtendisen kokonaisuuden, jota jactaan muiden verme-
ryhmaiin osallistuvien kanssa. Ne voidaan ndhdd ihmisille luontaisena tapana kertoa omista koke-
muksistaan samalla jdsentden omaa ajatteluaan ja kdsityksiensd perusteluita. Kerronnallisuus voi
ndkyd konkreettisesti verme-ryhmin harjoitteissa esimerkiksi siten, ettd mentori pyytdd jokaista
osallistujaa kertomaan tarinan, joka sisaltdd esimerkin hinen tyostéén pdivén teemaan liittyen. (Es-
tola ym. 2007, 21-23; Heikkinen ym. 2012, 53; Kukkonen ym. 2012, 152.)

Niitd toimintatapoja noudattaen usein tapaamisten kulku menee siten, ettd aluksi virittdydy-
tddn pdivin aiheeseen ja pohditaan miti tdlld kerralla tapaamisessa edetddn. Tastd siirrytddn varsi-
naiseen tyoskentelyyn eli aiheen tai aiheiden kisittelyyn esimerkiksi keskustelemalla. Lopussa ai-
hetta voidaan reflektoida vield vdhin soveltavammin ja miettid esimerkiksi mitd aiheesta voisi vieda
omaan tyohonsi. Yleensd varataan aikaa myos loppureflektiolle, jotta voi kertoa milld tunnelmilla
lahtee ryhmésta tilld kertaa. (Estola ym. 2012, 111-116.)

Prosessindkokulmasta verme-toiminta loppuu aikanaan ja lopetusajankohdasta sovitaan jo
yleensd aloituksen yhteydessd. Aikaraamit tuovat prosessille enemmaén tavoitteellisuutta, kun etta
mentorointi kestdisi loputtomiin. Paéttdmiseen kuuluu koko prosessin ja oman kehittymisen arviointi
ja sen yhteydessd voidaan antaa palautetta toisille. Vuorovaikutussuhteiden ei tarvitse paéttyd men-
toroinnin loputtua, mutta ne voivat muuttaa muotoaan esimerkiksi ystdvyyssuhteeksi. (Kupias &

Salo 2014, 157-158.)

3.4. VermeZ2-hanke tutkimuksen taustalla

Vertaisryhmédmentoroinnin toimintamallin taustalla on useiden vuosien mittainen tutkimus- ja kehi-
tystyd, jonka voidaan katsoa alkaneen 2000-luvun alussa. Tarve kehittimiseen nousi arvioinneista,
joiden mukaan tdydennyskoulukseen osallistuminen oli vahentynyt merkittavésti kaikissa oppilaitos-
muodoissa ja opettajaryhmissd. Erityisesti uusien opettajien osallistuminen tiydennyskoulutukseen
oli selvisti vihdisempéd kuin muilla opettajaryhmilld. Taten vuosituhannen vaihteessa pidettiin ajan-
kohtaisena, ettd opettajien tdydennyskoulutusta tulisi uudistaa monella tavoin. (Kangasniemi 2012,

235-236.)
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Haasteisiin vastattiin toteuttamalla Jyvaskyldn avoimessa yliopistossa kolmevuotinen mento-
rikoulutuksen tutkimus- ja kehittdimishanke. Hanke rakennettiin monitieteelliseksi ja sithen osallistui
useiden eri ammattialojen asiantuntijoita. Hankkeen pohjalta tuotettiin mentor-opintokokonaisuus,
johon koottiin mentoroinnin keskeisid teoreettisia 1dhtokohtia. Yksi keskeisimmistd 1dhtokohdista
oli opettajan identiteetin tukeminen narratiivisuuden avulla. 2000-luvun puolivilissd Jyvéskyldn
avoimen yliopiston tutkimushanke yhdistettiin Koulutuksen tutkimuslaitoksen kehitystyohon, jossa
oli my0s tutkittu mentorointia menetelména. Yhdistymisesti ldhtien mentorointia on kehitetty Kou-
lutuksen tutkimuslaitoksessa TyoOsuojelurahaston tuella. Mukaan kehitystoimintaan ovat tulleet
myShemmin myds opetusministerid, Opetushallitus ja koulutuksen jérjestdjdt, kuten kunnat. (Heik-
kinen ym. 2010, 39-41.)

Tieteellisen tutkimuksen saralla on perehdytty myds muihin mentoroinnin malleihin. Tydsuo-
jelurahaston rahoittamassa hankkeessa ”Mentorointi ja vertaistuki opetusalalla” (2006-2007) ver-
rattiin erilaisia mentoroinnin muotoja toisiinsa. Hankkeen perusteella todettiin, ettd lupaavin malli
opetusalalla oli vertaisryhmémentorointi, jossa kéytetdin kerronnallisia ja toiminnallisia menetel-
mid. (Heikkinen & Huttunen 2007, 15-16; Vilijarvi 2007 69-71.) Kun vertaisryhmdmentoroinnin
néhtiin tuottavan lupaavimpia tuloksia, niin kehittimistyota pédtettiin jatkaa sen suuntaisesti. Taméa
tapahtui vuosina 2008-2010 Tyosuojelurahaston ja opetusministerion rahoittamassa hankkeessa:
”Vertaisryhmdmentorointi osaamisen ja tyohyvinvoinnin tueksi”’. Hanke kiteytti vertaisryhmidmen-
toroinnin mallin sen nykyiseen muotoonsa, jonka todettiin sopivan erityisesti suomalaiseen koulu-
tusjdrjestelmiin. (Heikkinen ym. 2008, 117-118; Heikkinen ym. 2010, 5.)

Kehittamistyo ei ollut kuitenkaan vield valmista. Hankkeen paityttyd vuonna 2010 oltiin edel-
leen tilanteessa, jossa ldhes kolmannes opettajista oli valtakunnallisessa kyselyssid ilmoittanut, ettei
ole osallistunut lainkaan tdydennyskoulutukseen. Jos koulutuksiin oli osallistuttu, niin se oli tapah-
tunut pelkéstidin pakollisten VESO-koulutusten kautta. (OKM 2017b, 9.) Jilleen jatkettiin siis ke-
hittimistoimintaa Osaava-ohjelman avulla, joka kdynnistettiin vuoden 2010 alussa. Kyseinen oh-
jelma kdynnistettiin opetusministeridin asettaman tyoryhmén ehdotuksesta tdydennyskoulutuksen
kehittimiseksi. (OKM 2009a, 16; 28.) Ohjelman tavoitteeksi asetettiin erityisesti verkostomaiset ja
paikalliset tarpeet huomioiva toiminta seké tydssé ja sen ohessa tapahtuva osaamisen kehittiminen
(Kangasniemi 2012, 239).

Osaava-ohjelman yhtené osa-alueena toimi Osaava-Verme-hanke, jossa vertaisryhmémento-
rointia kehitettiin edelleen ammatillisten opettajakorkeakoulujen ja opettajankoulutusyksikdiden yh-
teistydssd (Heikkinen ym. 2010, 42). Verme otettiin osaksi Osaava-ohjelmaa, koska sen koettiin

tayttdvin useat hankkeelle asetetut tavoitteet. Hankkeen padmairat liittyivét erityisesti opettajien
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urapolun kriittisten vaiheiden tukemiseen, joista uusien opettajien integrointi néhtiin yhtena keskei-
simpénd. Toinen tdrked tavoite oli tukea niiden opettajien osaamisen paivittdmisti, joilla tydvuosia
oli kertynyt jo useita kymmenid. Verme néhtiin muokkautuvana mallina, joka sopeutui kumpaankin
tavoitteeseen. Osaava-ohjelman aikana vertaisryhmamentoroinnista kehitettiin paikallisia ja alueel-
lisia toimintamalleja ja niiden toimivuutta arvioitiin tutkimuksen avulla. (Kangasniemi 2012, 238-
241.)

Tamaén tutkimuksen pohjana toimiva Verme2-hanke on jatkoa Osaava-ohjelmassa tehdylle ke-
hitystyolle. Hanketta koordinoi Jyvaskyldn yliopiston koulutuksen tutkimuslaitos ja rahoittavana ta-
hona on hankkeen taustalla toimiva Opetus- ja kulttuuriministerion opettajankoulutuksen kehitté-
misohjelma. Kyseisen hankkeen tavoitteena on jatkaa kehitystyotd vertaisryhmamentoroinnin pa-
rissa ja tukea opettajia, opettajaksi opiskelevia ja oppilaitosten johtoa kohti ammatillista kehittymisti
ja ty6hyvinvointia. Vuosina 2017-2019 toimivan Verme2-hankkeen myd6td toimintamallia pilotoi-
daan kaikilla Suomen koulutusjérjestelmén kentilld. Pilottien myotd vertaisryhmidmentoroinnin toi-
mivuutta mallinnetaan aiempien hankkeiden keskidssa olleen perusopetuksen ulkopuolelle. Pilotteja
on rakennettu niin opettajaksi opiskelevien, oppilaitosjohdon, varhaiskasvatuksen, nuorisotyon kuin
korkeakouluopettajien kesken. Verme2-hankkeen myotd vertaisryhmédmentorointia pilotoidaan
my0s vapaan sivistystyon puolella, johon timé kyseinen tutkimus kiinnittyy.

Vapaan sivistystyon pilotin tavoitteena on kouluttaa vapaan sivistystyon opettajista uusia men-
toreita, jotka ldhtevit vetiméddn omia verme-ryhmid. Mentorikoulutuksen jérjestdd Tampereen am-
mattikorkeakoulu ja sitd on suunniteltu yhteistyossd Kansalaisopistojen liiton ja Suomen Kansan-
opistoyhdistyksen kanssa. Koulutuksen ohella jokainen mentori ohjaa omaa verme-ryhméai vuoden
2018 aikana. Hankkeen tavoitteena on pilotoida uusia innovatiivisia vertaisryhmdmentoroinnin mal-
leja kansalais- ja tyovédenopistoihin sekd kansanopistoihin. Tavoitteen saavuttamiseksi hankkeessa
hyddynnetain esimerkiksi digitaalisuutta ja pyritdin huomioimaan alueelliset ja oppilaitoskohtaiset
erot koulutuksessa. Hankkeen yleisend tavoitteena on 10ytad piloteista hyvid kédyténteitd ja juurruttaa
niitd vapaan sivistystyon kentélle. Tdmén tavoitteen toteutumista tuetaan tutkimusty6lld, johon timé

pro gradu- tutkielma sijoittuu.

3.5. Tutkittua tietoa vermesta

Kuten edelld on esitetty, vertaisryhmamentorointia on kehitetty melkein 20 vuoden ajan. Toki osa
tastd ajasta kdytettiin erilaisten mentorointimallien vertailuun ja verme-toimintamallia timéanhetki-
sessd muodossaan on tutkittu noin kymmenen vuoden ajan. Yhtd kaikki, timén ajanjakson aikana on

tuotettu paljon tieteellistd tutkimusta, josta esitellddn tdssé luvussa keskeisimpid havaintoja.
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Kun tutkimustyon alkuvaiheilla vertailtiin mentoroinnin malleja toisiinsa, niin vertaisryhmaé-
mentoroinnin vahvuudet suhteessa perinteiseen kahdenkeskeiseen mentorointiin liittyivét kustannus-
tehokkuuteen seki laajan sosiaalisen oppimisen mahdollistamiseen. Ryhmédmentoroinnin vahvuu-
deksi koettiin myds toiminnan organisoinnin helppous, kun yksi koulutettu mentori ohjasi ryhméaa
useille opettajille. Parimentoroinnin kohdalla ongelmaksi muodostui se, ettd sithen osallistuvia hen-
kiloiti oli vaikea saada motivoitumaan ja sitoutumaan prosessiin. (Heikkinen ym. 2010, 41; Kangas-
niemi 2012, 241.)

Liséksi vertaisryhmdmentorointi voidaan ndhda vilineend, jolla murretaan perinteistd opetta-
juuden yksin tekemisen perinnettd. Ongelmaa on nykypéivéana pyritty ratkaisemaan erilaisin yhteis-
opettajuuden mallein sekd yhteistoiminnallisen oppimisen kautta, mutta vertaisryhmadmentorointi
tuo haasteeseen uudenlaista ratkaisua. Vertaisryhméentorointi voidaankin tutkimusten mukaan
ndhda vilineend, jolla rakennetaan yhteis6llisempédd ammatillista identiteettid koulukulttuuriin. T&-
hén mennessi se on toiminut yhteisollisyyden rakentajana yli oppiaineiden ja tydtehtdvien, raken-
taen moniammatillista vuorovaikutuskulttuuria. Yhdessi oppimisen ja yhteisollisyyden onnistumi-
nen edellyttdd ryhmiltd luottamuksellista ja rohkaisevaa ilmapiirid seké jokaisen osallisuuden koros-
tamista. (Heikkinen ym. 2010, 180-181; Aspfors ym. 2012, 277.) Tutkimusten mukaan opettajien
nikokulmasta mentoroinnin parhaisiin puoliin kuuluu kollegiaalisuuden lisdksi tydhyvinvoinnin tu-
keminen, voimaantuminen, oman ammatti-identiteetin kehitys, kokemusten jakaminen ja vapaus
saada itse paattdd ryhmaén tavoitteista. (Aspfors ym. 2012, 276-277; 279-281.)

Vertaisryhmédmentoroinnin vahvuuksiin liitetddn myds sen tuki uusille opettajille. Vaikka men-
toroinnilla ei voida korvata perehdyttdmistd, niin se luo jatkumoa opettajankoulutuksen ja tyoeldmin
vilille. Tamén lisdksi vertaisryhmadmentorointi on néhty joustavana tydmuotona, jota voidaan muo-
kata tarpeiden mukaan sekd muodoltaan ettd sisélloltddan. Toiminta muokkautuu aina ryhmén ja sen
itse asettamien tavoitteiden mukaan. Téten se voi vastata siihen tarpeeseen, joka kentdlld silld hetkelld
on. (Aspfors ym. 2012, 273-275.)

Ryhmimuotoisen mentoroinnin haasteet sen sijaan liittyvit rakenteisiin, johtamiseen ja koor-
dinointiin. Jos ndma eivit ole kunnossa, ryhmait voivat herkisti kadottaa suuntansa ja ajautua sivu-
raiteille. Ilman tavoitteita mentorointiryhmit muuttuisivat enemmainkin tukiryhmiksi kuin oppimi-
sen tiloiksi. Tdmén vuoksi ryhménohjaustaidot tulisivat olla olennainen osa mentorien koulutuspro-
sessia. Erityisen haastaviksi ryhmén koordinoinnin kannalta on havaittu ryhmén aloittamis- ja lopet-
tamisvaiheet. Haastavia tilanteita tukemaan mentori tarvitsee ryhménohjaustaitojen lisdksi eettista,
vuorovaikutuksellista ja ty0yhteison dynamiikkaan ja hyvinvointiin liittyvda osaamista. (Aspfors
yms. 2012, 276; Heikkinen ym. 2010, 181; Huizing 2012, 38-44; Skaniakos, Penttinen & Lairio
2014, 83-85.)
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Vertaisryhmidmentorointiin osallistuvien persoonallisuus voi vaikuttaa suuresti mentoroinnin
onnistumiseen. Kroll (2017) havaitsi tutkimuksessaan toivottaviksi henkilokohtaisiksi ominaisuuk-
siksi luontaisen kiinnostuksen, oppimiskyvyn, sitoutumisen mentorointiin, rohkeutta ja uskallusta
olla avoin ja haavoittuvainen, sekd luontaisen halun tukea toisten oppimista, kasvua ja kehitysta.
(Kroll 2017, 90-93.) My0s suomalaisen tutkimuksen mukaan ryhmén ja ryhméldisten ominaisuudet
ja sitd kautta syntyva vuorovaikutus ovat keskeistd prosessin onnistumiselle. Niiden lisdksi hallin-
nollisten seikkojen, ryhmin sitoutumisen, tapaamisten rakenteen ja kiytettyjen menetelmien on ha-
vaittu toimivan vaikuttavina tekijoind ryhmien onnistumiseen. (Heikkinen ym. 2010, 173-176.)

Liséksi se, ovatko ryhmaldiset samasta vai eri tydyhteisostd voi vaikuttaa vertaisryhmémento-
roinnin onnistumiseen. Saman tydyhteison sisiltd muodostetun ryhmén vahvuutena on jo olemassa
oleva yhteisollisyys ja roolirakenne, joka rakentuu yhteisen tyokulttuurin kautta. Aiheista saattaa
olla helpompi keskustella, kun ne ovat ldhtokohtaisesti jo kaikille tuttuja. Yksilon kannalta saman
tyOyhteison sisdltd muodostettu ryhmé voi olla myds keino tutustua omaan tydyhteisdon ja 10ytad
oma paikkansa osana sitd. Parhaimmillaan saman ty0yhteison verme-ryhma voi viedd uusia ajatuk-
sia koko yhteison taholle, ja ndin kehittdd koko organisaatiota eteenpdin. Tydyhteison sisdisen
verme-ryhmin heikkoudet on sen sijaan néhty liittyvédn yhteison kahtiajakoon, jolloin tapahtuisi ja-
my0s tydyhteison sisdisessd ryhmaéssa luoda vaikutteita koko henkilostoon. Tamain lisdksi etuna mai-
nittu valmis roolirakenne voi vaikeuttaa kriittisen keskustelun syntymistd. (Lahdenmaa & Heikki-
nen 2010, 139-140.)

Oman organisaation ulkopuolelta kootun ryhmén kohdalla vahvuuksiin kuuluu valmiiden roo-
lien puuttuminen. Tédten ryhmén rakentaminen voidaan aloittaa ik&4n kuin puhtaalta poydaltd ilman
ennakko-oletuksia tai valmiita mielikuvia, jolloin se voi tarjota laajempia ndkokulmia keskustelui-
hin. Kééntopuolena on se, ettd toisilleen vieraiden ithmisten ryhméiytyminen vie toiminnalta paljon
aikaa. Tdmai aika on silloin pois itse kehittdmiseltd ja voi hamértdd osallistujien sitoutumista sekd
ryhmén merkityksellisyyttd osallistujan sekd oman tydyhteison nikokulmasta. (Lahdenmaa & Heik-
kinen 140-141.) Ryhmén muoto vaikuttaa kaiken kaikkiaan sen tavoitteisiin: saman ty0yhteison
ryhmai voi saavuttaa yhteisotason tavoitteita, kun taas eri organisaatioista rakentuvat ryhmét keskit-
tyvit enemmain yksilon kehitykseen. (Lahdenmaa & Heikkinen 2010, 139-144; Aspfors ym. 2012;
274-275.)

Vertaisryhmédmentoroinnin haasteita on 16ydetty myoskin formaalin ja informaalin tiedon yh-
distdmisessd sekd tydaika- ja tydehtokysymysten parissa. Formaalin tiedon kytkeminen ryhmien
keskusteluihin on ryhmén onnistumisen kannalta keskeisté, jotta dialogiin voidaan 16ytd4 tarvittavaa

syvyyttd. Heikkisen ym. (2010, 183-183) mukaan formaalin tiedon kdyttd ryhmissd on tutkimusten
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mukaan ollut vdhiistd. Tyoaika- ja tydehtoihin liittyvilld haasteilla viitataan sithen, missd méérin
mentorointi ndhddin osana tydaikaa. Ongelmia on synnyttinyt se, ettd opettajien tydehdot ovat eri-
laisia ja yhdenmukaista ratkaisua tdlle ei ole 16ydetty. Kokonaistydaikamalliin mentorointi on istu-
nut hyvin, kun taas niille opettajille, joille tydaika madrdytyy opetettavien tuntien mukaan, ovat
mentoroinnin jdrjestelyt olleet hankalampia.

Vertaisryhmédmentoroinnista on tehty my0ds akateemisia véitoskirjoja. Aspfors (2012) tutki
tyossd aloittaneiden peruskoulun opettajien kokemuksia vertaisryhmédmentoroinnista. Tutkimuksen
tulokset muodostavat viisi keskeistd kokemusryhméé: 1) pedagogisista kokemuksia koskeva kes-
kustelu ja jakaminen 2) tasavertaisuus ja vastavuoroisuus 3) formaalin, informaalin ja nonformaalin
oppimisen kokemukset 4) dialogi ja yhteistyo 4) kokemus, ettei tarvitse mentorointia jatkossa. (Asp-
fors 2012, 87-89.) Tulosten mukaan suurin osa aloittelevista opettajista koki toiminnan tukevan
omaa opettajuuttaan.

Kauniston (2014) viitostutkimuksen keskiossé oli vertaisryhmi kerronnallisena ympéristona.
Hin tarkasteli ryhmin kerronnassa kerrottuja haasteita, kerronnan tavoitteita sekd kerronnan merki-
tystd tuen ja muutoksen ndkokulmasta. Tulosten mukaan ryhmé koettiin paikkana, jossa voidaan
puhua haasteista, joista ei valttiméttd muissa yhteyksissd voi kertoa tai puhua. Kerronnan tavoitteena
oli purkaa haastavia tilanteita, kuulostella jaksamisen rajoja, tutkia vaikutusmahdollisuuksien rajoja,
etsid ratkaisuja tilanteisiin, etsid tapaa olla suhteessa koulun muihin toimijoihin sekéd suuntautua tu-
levaan. Tutkimuksen mukaan ryhmén kerronnallinen ympéristd muodostui erilaiseksi eri osallistu-
jille ja jasentyi oman kokemuksen kautta. Tuen nédkdkulmasta opettajat kokivat keskeiseksi, ettd asi-
oista sai puhua ja nithin sai ryhmaéldisiltd empaattista vastinetta luottamuksellisessa ympéristossa.
Vaikka kertominen ei muuttaisikaan suhdetta ongelmaan, voi se tuoda uusia ndkdkulmia ja ndyttay-
tyd tdten eri tavalla. Muutoksen saavuttamiseksi keskeiseksi nousi ryhmén ilmapiirin, asenteiden ja
reflektiivisyyden merkitys. (Kaunisto 2014, 57-64.)

Maiki (2015) tutki viitoskirjassaan opetustoimen kehittdjdopettajan ammatillista identiteettid.
Kehittdjdopettajat olivat luokan- ja aineenopettajia, jotka toimivat kehittdjdopettajina. Tulosten mu-
kaan kerronnasta voi tunnistaa kolme kehittijdidentiteettid: kriittinen, joustava ja itsensd kehittdja.
Joustavalla kehittdjélld opettajuus on kiinted osa identiteettid ja itsensd toteuttamista. Kriittistd ke-
hittdj4a motivoi piteminen ja itsensé kehittéjd pyrkii oman asiantuntijuuden kehittimiseen, optimis-
tisuuteen ja oman urapolun suunnitteluun. Jotta ammatillisen identiteetin kehitys onnistuu, tulee
verme- ryhmallé olla luottamusta. (Méki 2015, 5.)

Bendtsen (2016) on véitdskirjassaan tutkinut kielten opettajien kehittyvid kognitioita siirrytti-

essd opiskelijasta opettajaksi. Tulosten perusteella voidaan sanoa, ettd opettajien oppiminen on ke-
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hittyvé prosessi. Se sisdltdd erilaisia oppimisen toimintoja, joita voidaan yhdistelld eri tavoin. Tut-
kimuksessa on rakennettu professionaalisen kehityksen malli, jonka mukaan se rakentuu kolmella
eri areenalla: akateemisella, kollegiaalisella ja kdytdnnon areenoilla. Oppimista voi tapahtua vain
yhdelld areenalla, mutta eri areenojen yhdistely vertaisryhmédmentoroinnin tapaan rakentaa katta-

vamman ja monipuolisesmman oppimiskokemuksen. (Bendtsen 2016, 236-240.)
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4. TUTKIMUSONGELMA

Vapaalla sivistystyOlld on pitkd historia ja omaleimainen paikkansa osana suomalaista koulutusjar-
jestelméad. Siitd huolimatta vapaan sivistystyon todetaan usein jadvén tutkimus- ja kehittdmistoimin-
nan katveeseen. Téssi tutkittavassa Verme2-pilotissa vapaa sivistystyd on koko toiminnan ja pilo-
toinnin keskidssd, mikd antoi mahdollisuuden ottaa kentén opettajat tutkimuksen kohteeksi. Tutki-
muksen tavoitteena on osaltaan vastata tdhin tutkimustarpeeseen tuomalla vapaan sivistystyon ken-
talld toimivien opettajien ddntd kuuluviin. Lisdksi tavoitteena on tuottaa tietoa siitd, millaista
Verme2-hankkeen mydtd kdynnistetty osaamisen kehittdminen voisi olla ja miten se istuu osaksi
vapaan sivistystyon kontekstia ja kiytdntdjd. Vertaisryhmdmentoroinnin toteuttamisen vastuu on en-
sisijaisesti ryhméé ohjaavalla mentorilla, joten vertaisryhmidmentoroinnin kiyttéonottoa ja muotou-
tumista vapaaseen sivistystyohon tarkastellaan heididn ndkokulmastaan. Tutkimuskenttind vapaa si-
vistysty0 ja sen opettajat ovat vertaisryhméamentoroinnille tdysin uusi, joka my0s luo sen tutkimiselle
tarpeen.

Miten vapaan sivistystyon opettajuus ja konteksti vaikuttavat vertaisryhmédmentoroinnin ra-
kentumiseen ja mité erityspiirteitd se tuo sen muodostumiseen? Téméd on koko tutkimusprosessin
ydin. Tété tarkastellaan kolmen tutkimuskysymyksen kautta, jotka muodostuivat vaiheittain ja pro-

sessimaisesti tutkimuksen edetessa:

1. Minkailaisia odotuksia vapaan sivistystyon opettajat asettavat vertaisryhmémentoroinnille
osaamisen kehittimisen menetelméni?

2. Minkilaisia edellytyksid vertaisryhmé@mentoroinnin toteuttamiselle on vapaan sivistystyon
opettajan tyOssi?

3. Millaisia oppimistarinoita vapaan sivistystyon opettajat rakentavat mentorikoulutuksen alku-

vaiheessa?
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5. TUTKIMUSASETELMA

Tama tutkimus on toteutettu teemoittelevalla ja narratiivisella tutkimusotteella. Kun tutkimuksen
tavoitteena on ymmaértds ihmisten toiminnalleen antamia merkityksid, kertomusten tutkiminen on
luonteva tutkimusmenetelma. Narratiivinen 1dhestymistapa on todettu toimivaksi myds silloin, kun
halutaan uusia nikokulmia ammatilliseen kasvuun (Eteldpelto & Viahédsantanen 2006, 41). Narratii-
visuuden avulla voidaan kartoittaa kehityshistoriaa, tuottaa muutosta ja harjoittaa kriittistd reflek-
tiota suhteessa omaan ammatilliseen osaamiseen. Ammatilliset mindtarinat voivat jaettuina olla am-
matillisen kasvun peili ja titen edistdé tietd kohti muutosta. (Eteldpelto & Védhdsantanen 2006, 42-
43))

Tadmaén tutkimuksen avulla pyritddn ymmartdmaan ja kuvaamaan sitd, miltd vertaisryhmémen-
torointi ja sen myotd syntyneet kokemukset ndyttiaytyivét tietyssé ajassa ja paikassa eli mentorointi-
koulutuksen aikana. Tdmankaltainen ilmion ja tutkimusongelmien syvillinen ymmaértdminen ja tul-
kinnallisuus voidaan néhdd tyypillisend narratiiviselle tutkimukselle osana laadullista tutkimus-
otetta. (Heikkinen 2015, 158; Heikkinen ym. 2005, 348.) Téssd tutkimuksessa pyritddn ymmaérta-
mééin mitd vertaisryhmidmentorointi menetelméiné voisi olla vapaan sivistystyon henkiloston tyon
kontekstissa. Tutkimus voidaan tutkimukselliselta ldhestymistavaltaan maaritelld laadulliseksi nar-

ratiiviseksi tutkimukseksi, jota maérittda tieteenfilosofisesti sosiokonstruktivistinen viitekehys.

5.1. Narratiivisuus

Narratiivisuudella viitataan tutkimuksellisesti 1dhestymistapaan, jossa kertomukset ndhdédan tiedon
vélittdjand ja rakentajana. Télloin narratiivisuus ajatellaan ikddn kuin ihmiselle tyypilliseksi ominai-
suudeksi pohtia ja reflektoida omaa eldméénsé. Narratiivisuuteen liittyy monia ndkodkulmia, ja sen
suhdetta tutkimukseen voidaan tarkastella neljésta eri ndkokulmasta. Kerronnallisuus voidaan nihda
aineiston laatuna tai tutkimuksen tavoitteena. Lisdksi silld voidaan tutkimuksessa viitata analyysita-
paan tai narratiivien kdytédnnolliseen merkitykseen esimerkiksi ammatillisena tyovilineend. (Heik-

kinen 2018, 176.)
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Téassd tutkimuksessa narratiivisuus ymmarretddn tutkimuksen aineiston laatuna seki taustafi-
losofisena kehyksend. Ndiden ndkdkulmien liséksi narratiivisuus liittyy tutkimuksen kohteena ole-
vaan vertaisryhmidmentorointiin osaamisen kehittimisen menetelméné. Tieteenfilosofisesta nako-
kulmasta narratiivisuudella viitataan sen taustalla olevaan tieto- ja todellisuuskésitykseen. Narratii-
vinen tutkimus on osa laajempaa paradigmasiirtyméé kohti konstruktivistista filosofiaa, jonka mu-
kaan tietiminen on suhteellista ja riippuu ajasta, paikasta sekd katsojan asemasta. Kertomuksen
voima tiedon ja identiteetin muodostumisessa tiedostettiin entistd enemmin 2000-luvun taitteessa,
jolloin alettiin puhua jopa narratiivisesta kddnteesta tutkimuksen tieteelliselld kentélla. (Heikkinen
ym. 2010, 40.) Tieto maailmasta ja ihmisten kdsitykset ovat siis ikéén kuin alati muuttuva kertomus,
joka perustuu aiemman tietimyksen varaan.

Kerronnallinen tutkimus kiinnittyy vahvasti elimismaailmaan, johon jokainen ihminen tuo
oman tulkintansa. Sen vuoksi narratiivit ei ikind ole tarkka kirjaus tai ehdoton totuus siitd mitd on
tapahtunut. Sen sijaan ne pikemminkin tarjoavat rekonstruoinnin ihmisten kokemuksista tietyssi
ajassa ja paikassa. Jos sama ihminen kertoisi tarinan eri tilanteessa ja viikon my6hemmin, se voisi
olla jo erilainen. (Bold 2012 17-18.) Tdten myos tutkimus ja sen tulokset ovat sen hetken ajallisia ja
paikallisia tuotoksia, jotka kertovat tutkijan tekemistd tulkinnoista siind kontekstissa (Heikkinen
2001, 129-130).

Téssd tutkimuksessa tulkinnallisuus on tirkedssd asemassa sekd aineistossa ettd sen analyy-
sissa. Tutkimukseen liittyy postmodernin ajan laadulliselle tutkimukselle tyypillinen tiedon subjek-
titvisuus eli interpretivismi. Sen myotd tutkimukseen liittyvéa tietoa haetaan vuorovaikutuksen ja
tulkintojen avulla. (Abbott 2004, 43.) Narratiivisessa tutkimuksessa merkitykset ovat monitulkintai-
sia ja sosiaalinen todellisuus ja siitd syntyvid kerronta on ontologisesti erilainen kuin materiaalinen
luonto (Abbott 2004, 32-33; Heikkinen 2018, 177). Heikkisen (2015, 158) mukaan narratiivinen
tutkimus voidaan ldhestymistapojen joukossa asettaa hyvin ldahelle muita tulkinnallisia menetelmi,
kuten fenomenologiaa ja hermeneutiikkaa.

Narratiivisessa tutkimuksessa tutkijan omat tulkinnat ovat ldsné tutkimuksen toteutuksessa ja
niitd ohjaavat jossain méadrin taustaoletukset sekd teoreettinen tieto ilmidstd. Oma positioni osana
koulutuksen suunnittelua sekd teoreettinen tietdimys aiheesta asettaa viitekehyksen ajattelulleni ja
tatd kautta vaikuttaa toimintaani tutkimusprosessissa. Tutkijana olen siis tavallaan oman ajattelu-
maailmani sallimissa rajoissa, vaikka pyrin aktiivisesti tiedostamaan ennakkokasityksidni tutkimus-
prosessin aikana. Néin ollen tutkimuksen tuottama tieto ei voi olla tdysin objektiivista, koska tutki-

jana olen osana sitd elimismaailmaa jota tutkin.
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Taman vuoksi tutkijan tiytyy tutkimuksessaan selittdd ne yhteydet, joiden kautta hén on suh-
teessa tutkimuskohteeseen. Tutkijan tulee myos selvittia tarkasti lukijalle hdnen omat taustansa tut-
kimuksen tekemiseen, koska se vaikuttaa aineiston tulkintaan. (Heikkinen 2015, 214; Varto 2005;
185-186.) Tétd pyrin tekemiin tutkimuksen toteutuksesta kertoessani. (ks. luku 5.3.) Lisdksi tutkijan

positioon viitataan luotettavuutta ja etiikkaa tarkasteltaessa. (ks. luvut 8.1. & 8.2.)

5.2. Sosiaalinen konstruktionismi

Narratiivisuus liitetdén usein sosiaaliseen konstruktionismiin ja postmoderniin ajattelutapaan, jolloin
tietdmisen prosessin ajatellaan perustuvan ihmisten viliseen vuorovaikutukseen. Tieto maailmasta
ja jokaisen ihmisen kisitys itsestddn rakentuvat ikdan kuin samalla tavalla eli vuorovaikutuksessa.
Téten sosiaalinen todellisuus on kontekstisidonnaista ja rakentuu jatkuvasti uudelleen. Ei voida sa-
noa olevan yhti todellisuutta, vaan on useita konstruoivia todellisuuksia, jotka rakentuvat jatkuvasti.
Tutkimuksen ja narratiivien avulla voidaan tuottaa jonkinlainen autenttinen nidkemys todellisuu-
desta, mutta nikemys tiedon objektiivisuudesta hyldtdan. (Abbott 2004, 46-47; Heikkinen 2015,
156-159.)

Objektiivisuuden hylkddmisen myo6td tutkimuksen tuloksena ei synny universaalia, kaikessa
ajassa ja paikassa kéyttokelpoista tietoa. Sen sijaan tdmén tutkimuksen tuottama tieto on tilan-
nesidonnaista ja kontekstuaalista. Tilannekohtainen tieto liitetdén yleensd konstruktionistiseen né-
kokulmaan siitd, kuinka sosiaalinen maailma rakentuu toiminnassa ja ainoastaan siihen osallistujat
voivat oikeastaan méadritelld, mitd on tapahtunut siind ajassa ja hetkessd. Heilld on ensisijainen oi-
keus omaan todellisuuteensa, jolloin tieto on paikallista ja erityistd. Tama kasitys tiedosta edustaa
tiedonteoreettista relativismia, jonka mukaan tieto ei ole ikéna neutraalia, vaan se on suhteessa tie-
don muodostajaan, ndkdkulmaan ja tuottamistilanteeseen. (Abbott 2004, 50-51; Heikkinen 2018,
177.)

Sosiaalisessa konstruktionismissa korostetaan tiedon kerroksellisuuden lisdksi sosiaalisuutta
ja sosiaalisia suhteita oppimisessa sekd todellisuuden rakentumisessa. Todellisuuden rakentamista
tehddin sosiaalisesti kielellisen vuorovaikutuksen avulla ja siten se voidaan liittdd narratiiviseen tut-
kimukseen. Sosiaaliseen konstruktionismiin liittyy kriittisyys ja tutkijan tulisikin kyseenalaistaa
niitd vallitsevia totuuksia, joita ympardivdastd maailmasta on jo tuotettu. Tutkijan tavoitteena on
tuoda esiin erilaisia ja uusia ndkokulmia vallitsevien itsestdénselvyyksien sijaan. (Saaranen-Kaup-
pinen & Puusniekka 2006b; Burr 2003, 2-5.)

Kieli kertoo meille muiden ajattelutavoista, niiden kategorioista ja niistd rakentuvista merki-

tyksistd. Kun kieltd kdytetddn, niin samalla sosiaalinen maailmamme rakentuu. (Burr 2003, 9.) Tdma
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tutkimus lahtee liikkeelle tiedon ja todellisuuden sosiaalisesti rakentuneesta luonteesta, jossa kieli
néyttelee tarkedd roolia. Tdmédn tutkimuksen kohteena on kielen kautta tuotetut narratiivit, joiden
avulla tutkittavat jisentdvit kokemuksiaan ja sen hetkistd sosiaalista todellisuuttaan.

Sama tiedonteoreettinen kehys on myods vertaisryhmdmentoroinnin taustalla. (Heikkinen ym.
2010, 54). Tutkimuksen kohteena olevassa mentorikoulutuksessa sosiaalista todellisuutta ja oppi-
mista rakennetaan pitkalti yhdessd, mutta sitd reflektoidaan jalkikdteen yksilondkokulmasta oppi-
mistehtdvien kautta. Aineiston analyysin avulla tésti kerronnasta voidaan nostaa yhteisid merkitys-
kokonaisuuksia, jotka ovat timén tutkimuksen mielenkiinnon kohteena. Tutkimuksen tarkoituksena
ei ole rajoittua yksildiden tiedonmuodostukseen ja ilmaisuihin, vaan huomioida myds se sosiaalinen
konteksti, jossa ne on tuotettu. Tdten sosiaalinen konstruktionismi kuvaa parhaiten sité lahtdkohtaa,

josta tima tutkimus on rakennettu.

5.3. Tutkimuksen toteutus mentorikoulutuksen kontekstissa

Laadullisessa tutkimuksessa keskitytdéin usein varsin pieneen otokseen, jota pyritdén analysoimaan
perusteellisesti. Puhutaan harkinnanvaraisesta otannasta tai tarkoituksenmukaisesta poiminnasta.
Otoksen tulisi kuitenkin olla niin suuri, ettd halutun tiedon saaminen varmistuu. Keskeista on, etti
tutkija osaa kerdtd siséllollisesti ja madrdllisesti sopivankokoisen aineiston, jolla voidaan vastata
tutkimusongelmaan. (Eskola & Suoranta 2005, 18; 60-62.)

Téhéin tutkimukseen valikoituneet opettajat osallistuivat Verme — vertaisryhmdmentoroinnin
koulutukseen osana valtakunnallista Verme2-hanketta. Hankkeen my6td vapaan sivistystyon opet-
tajista koulutettiin vertaisryhmien vetdjid eli mentoreita. Vastuu vertaisryhmien toteutuksesta on
padasiassa ryhmitoimintaa ohjaavalla mentorilla. Niin ollen he tarjoavat ensisijaista tietoa siitd, mi-
ten tutkimuksen kohteena oleva pilotti on kdynnistynyt vapaassa sivistystydssa.

Mentorikoulutukseen osallistui 14 vapaan sivistystyon opettajaa, joista tutkimuksen kohde-
joukkoon valikoitui kuusi henkil6d. Aineiston rajaamiseen vaikutti tutkimuksen taustalla olevien
toimijoiden pditokset. Ennen tutkimuksen alkua Verme2-hankkeelle oli méaritelty kaksi alueellista
pilottia, joihin oli valittu mukaan tietyt opistot. Erikseen valitut pilottiopistot ja heidén opettajansa
olivat tietyssd erityisasemassa muihin osallistujiin ndhden. Heille esimerkiksi jarjestettiin kaksi yli-
madraistd kasvokkaista tapaamista eli kevétkinkerid kevddn aikana. Koulutukseen osallistuvat opet-
tajat muodostivat ikddn kuin kaksi ryhmaéa, joista tutkimuksellisen jatkuvuuden vuoksi oli jarkevaa
keskittyd niihin pilottiopistoihin, jotka olivat olleet mukana hankkeessa alusta ldhtien.

Harkinnanvaraisen otannan avulla tutkimuksen taustakonteksti rajautui vapaan sivistystyon

suurimpiin toimijoihin eli kansalais- ja tydvdenopistoihin sekd kansanopistoihin. Koulutusryhméssa
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oli mukana my0s muita vapaan sivistystyon oppilaitosmuotoja, mutta niiden sisdllyttdminen olisi
haastanut pro gradu- tutkielman rajallisuutta. Ndiden rajausten valossa pilottiopistojen kuusi opetta-
jaa padtyivit timén tutkimuksen kohdejoukoksi. Vaikka aineiston rajaus johtuu osittain hankkeen
tekemisté valinnoista, niin tutkijana yhdyn timén otannan toimivuuteen.

Tutkittaviksi valikoituneet opettajat noudattelivat vapaan sivistystyon opettajarakennetta. (ks.
luku 2.4.) Tutkimusaineisto muodostui neljistd tuntiopettajasta ja kahdesta paitoimisesta opetta-
jasta. Liséksi kaikki tutkimukseen valikoituneet opettajat olivat naisia, kuten suurin osa kentéll4 toi-
mivista opettajista. Osallistujien taustat vaihtelivat suuresti: osa oli tyoskennellyt opettajana 3-10
vuotta, osalla tydkokemusta oli kertynyt 10-20 vuotta, ja osa oli ehtinyt tydskennella jo yli 20 vuotta.
Opettajien tyOpisteet sijoittuvat Pohjois-Pohjanmaan, Keski-Suomen ja Uudenmaan maakuntien
alueelle. Yhteenvetona voisi sanoa, etti tutkimuksen otos on mahdollisimman edustava vertailtaessa
vapaan sivistystyon kenttdd yleisemmin. Laadullisessa tutkimuksessa tdméi voidaan ndhdd yhtend
aineiston rajaamisen tapana, jolloin tutkittu tapaus toimii esimerkkind yleisestd (Eskola & Suoranta
2005, 65).

Tutkimukseen valikoituneet opettajat osallistuivat mentorikoulutukseen, joka oli suunnattu ai-
noastaan vapaan sivistystyon oppilaitoksissa toimiville opettajille. Koulutukseen osallistuminen oli
maksutonta ja sen rahoitti Opetus- ja kulttuuriministerion Opettajankoulutuksen kehittdmisohjelma.
Koulutus oli suunniteltu yhteistyossd kouluttavan tahon, opistojen johdon seké opistojen taustalla
olevien liittojen kesken. YhteistyGtahot vaikuttivat esimerkiksi siithen, ettd koulutustapaamiset si-
joittuivat perjantai- iltapdivaén. Todettiin, ettd silloin vapaan sivistystyon opettajan oli helpointa ir-
taantua omasta tyostdadn. Sen lisdksi yhteistyotoimijat olivat vaikuttamassa siihen, ettd koulutus jar-
jestettiin verkkototeutuksena. Koulutukseen osallistuneet opistot sijaitsivat eri puolella Suomea, jo-
ten koulutus oli helpompi organisoida verkon vélityksella.

Koulutus sisdlsi kokonaisuudessaan viisi verkkotapaamista, kaksi webinaaria sekd valtakun-
nallisen koulutusseminaarin Jyviskyldssd. Verkkotapaamiset jirjestettiin ainoastaan vapaan sivis-
tystyon opettajille. Webinaarit sen sijaan oli suunnattu my0ds muille mentoriksi kouluttautuville opet-
tajille. Koulutustapaamisten lisdksi hankkeen pilottioppilaitoksiksi valikoituneille oppilaitoksille
jérjestettiin kaksi tapaamista kasvokkain. Ndmi tapaamiset nimettiin “kevitkinkereiksi”. Kyseisten
tapaamisten tarkoituksena oli kartoittaa hankkeen etenemisté yhdessi pilottiopistojen ja hanketyon-
tekijoiden kanssa. Osallistuin kumpaakin kasvokkaiseen tapaamiseen, toiseen paikan pédlld ja toi-
seen verkkovilitteisesti. Osallistumiseni tarkoituksena oli esitelld tutkimusty6td sekd vastata sithen
liittyviin kysymyksiin.

Opettajien mentorikoulutus jérjestettiin vuonna 2018. Tdmén tutkimuksen aineisto on kerétty

koulutuksen kevéaaltd, tarkemmin maaliskuun ja toukokuun viliseltd ajalta. Kevddn koulutus sisdlsi
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kolme verkkotapaamista, kaksi kasvokkaista tapaamista sekd yhden webinaarin. Syksyn mentori-
koulutus rajattiin tutkimuksen ulkopuolelle, koska se kiinnittyy toiseen pro gradu- tutkielmaan. Ky-
seinen tutkimus tarkastelee vermen juurtumista organisaatiotasolta. Kesd toi koulutukseen katkok-

sen, jonka avulla koulutuksen tuottama aineisto oli mahdollista jakaa kahteen tutkimukseen.

TAULUKKO 1. Mentorikoulutuksen rakenne

Milloin Koulutusmuoto Sisaltod

o Orientoituminen ja kokonaiskuva vertaisryhmdmen-
Skype vapaan sivistys-
16.3.2018 Ny toroinnista. Ohjeistettiin oppimistehtiva 1. sekd oppi-
tyon opettajien kesken S
mispéivikirja.

AdobeConnect vapaan si- o ‘ N
‘ . Ryhmin perustaminen ja mentorin rooli. Ohjeistettiin
13.4.2018 | vistystyon opettajien kes- o
. oppimistehtiva 2.

en

Miten saan verme-ryhmain kéyntiin, hyviad kaytantoja.
Webinaari ammatillisten
20.4. 2018 . Digitalisaation uudet vermeet. Tétd webinaaria ei ha-
opettajien kanssa o
vainnoitu.

AdobeConnect sekd ’ke-
Dialogisuus. Kinkereilld hankkeen etenemisen viéli-
4.5.2018 vitkinkerit”  pilottiopis- . o
" katsaus, johon osallistuin paikan pailla
toille

2018 Toiset kevitkinkerit pilot- | Hankkeen etenemisen vilikatsaus, johon osallistuin
15.5.201
tiopistoille verkkovilitteisesti.

14.9.,5.10., | Syksyn koulutustapaami- ) ‘ ‘
Rajautuivat timén tutkimuksen ulkopuolelle.
23.11.2018 | set ja webinaari

5.4. Aineistonkeruumenetelmat

Kun puhutaan narratiivisuudesta aineiston laatuna, tarkoitetaan yleensd kerrontaa tekstilajina, joka
on esitetty suullisesti tai kirjallisesti. Keskeistd on, etté tutkittavat kertovat kokemuksistaan kerron-
nallisesti ja omin sanoin. Narratiivista aineistoa ei voida selkeésti asettaa tiettyihin luokkiin tai ka-
tegorioihin kuten esimerkiksi numeerista aineistoa, vaan sen jatkokdsittely ja analyysi edellyttivit

aina tulkintaa. (Heikkinen 2001, 121-122; Heikkinen 2015, 159-160.)
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Narratiivit voivat aineistona muodostua aidosta tai fiktionaalisesta kerronnasta ja ne voivat
kuulua mihin tahansa kirjalliseen genreen. Narratiivista aineistoa on mahdollista hankkia myds pe-
rinteisen suullisen tai kirjallisen kerronnan ulkopuolelta. Kerronta voi koostua niin valokuvista, ru-
noista, videotallenteista kuin keskustelujen havainnoista. (Bold 2012, 17.) Narratiivinen aineisto on
yksinkertaisimmillaan mitd tahansa kerrontaan perustuvaa aineistoa, jolle ei valttimaétti aseteta ker-
tomuksen tunnuspiirteitd, kuten tarinan alkua, keskikohtaa, loppua tai etenevié juonta (Heikkinen
2018, 180).

Hénnisen (2015, 171) mukaan kerronnallisten aineistojen tulisi nivoutua tietyn eldméntapah-
tuman ympdrille ja niiden aihepiiri tulisi olla selkeésti rajattu. Tassd tutkimuksessa kaikki kerron-
nallinen aineisto kiinnittyy mentorikoulutuksen ympirille ja on suunniteltu yhteistydssd mentori-
koulutuksen ohjaajan kanssa. Koulutuksen tehtivét olisi tuotettu tutkimuksesta huolimatta ja niiden
ensisijainen tehtivé oli toimia opettajien ammatillisen kasvun tukena. Yhteissuunnittelun mydté jo-
kaisen tehtdvéin kohdalla voitiin varmistaa, ettd niiden teemat tiyttdviat myos tutkimustehtévin léh-
tokohdat. Tutkimusaineisto muodostuu koulutustapaamisten yhteydessd tuotetuista oppimistehta-
vistd, oppimispdivékirjoista sekd havainnoinneista. Seuraavissa alaluvuissa jokaista aineistonkeruu-

menetelmai esitelldan tarkemmin erikseen.

5.4.1. Mentorikoulutuksen tehtavat

Yksi timén tutkimuksen kolmesta aineistosta hankittiin mentorikoulutuksen aikana tuotetuista op-
pimistehtivistd. Tehtdvit soveltuvat narratiiviseksi aineistoksi, koska ne rakentuvat kerronnallisesti
ja edellyttavit analyysivaiheessa tulkintaa (Heikkinen 2018, 180). Boldin (2012, 15) mukaan kirjoi-
telmien pyytdminen on hyvi aineistonkeruumuoto erityisesti tutkimushankkeissa, joissa halutaan
tutkittavien antavan palautetta kdytetyistd menettelytavoista. Tdssd tutkimuksessa kirjallisten oppi-
mistehtivien tarkoituksena oli toimia ensisijaisesti opettajien ammatillisen kehittymisen tukena. Li-
séksi niiden tavoitteena oli toimia palautekanavana ohjaajalle ja timén tutkimuksen aineistona.
Jokainen opettaja kirjoitti kevddn aikana kaksi oppimistehtdvid, jotka ohjeistettiin koulutus-
tapaamisissa (ks. liite 1 & liite 2). Oppimistehtidvien teemat liittyivit mentorikoulutuksen teemoihin
ja samoja asioita késiteltiin sekd verkkotapaamisissa ettd oppimistehtivissd. Ensimmaéinen oppimis-
tehtdava rakentui kolmen teeman ympdrille. Ensin opettajat saivat pohtia omaa uraansa vapaassa si-
vistystyossd sen alkuvaiheesta tihdn pdivdin saakka. Toisessa teemassa he pohtivat tuen tarvettaan
vapaan sivistystyon opettajina, taas peilaten kokemuksiaan uran alkuun sekd nykypdivéén. Kolman-

nessa teemassa opettajat padsivit tarkastelemaan oman oppilaitoksen toimintakulttuuria seké sithen
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kiinnittyvad oppimis- ja opetuskulttuuria. Toimintakulttuurin kohdalla opettajat pohtivat myds oman
opistonsa tavoitetta vertaisryhmamentorointiin liittyen.

Toinen oppimistehtdvé rakentui vastaavasti erilaisten teemojen ympdérille, joita tdssd tehté-
vissd oli kaksi. Ensimmadisen teeman alla opettajat saivat pohtia tulevan verme- ryhménsa raken-
netta. Heidén tuli ottaa kantaa siihen, kuka ryhméén tulee, kuinka monta henkil6a osallistuu ja miksi
ryhmé perustetaan. Tdmén lisdksi heidédn tuli pohtia ryhmissé késiteltdvid teemoja, tyoskentelyta-
poja sekd suunnitella aikaraamit ryhmén aloittamiselle. Osallistujien tuli myds kuvata, miten ryh-
massd selvitetddn osallistujien tarpeet verme-ryhmain toiminnalle ja mistd mentorit saavat tukea ryh-
man perustamiseen. Toinen oppimistehtdvin teemoista oli ’Mind mentorina”, jossa osallistujat paa-
sivédt pohtimaan mentorin roolia seki siind tarvittavaa osaamista. Liséksi opettajien tuli teeman yh-

teydessi pohtia vertaisuuden kisitettd ja miten se nikyy omassa toiminnassa yleisemmin.

5.4.2. Mentorikoulutuksen oppimispaivakirja

Oppimispdivékirja voidaan méiritelld kirjoitusprosessiksi, jonka avulla pyritdén kuvaamaan tiettyd
oppimisprosessia ja opiskelijassa tapahtuvaa kehitystd sen aikana. Oppimispéivikirjassa korostuu
prosessiluontoisuus seké reflektiivinen pohdinta. Kirjoittamisen tavoitteena on saavuttaa kokonais-
kuva opitusta ja suhteuttaa se aiemmin opittuun tietoon Téaten oppimispaivakirja mahdollistaa asioi-
den syvillisemmaén késittelyn verrattuna esimerkiksi aineistojen lukemiseen. (Lindblom-Ylédnne,
Levander & Wagner 2004, 326-238; 228-229; Kyttila 2010, 264-265.)

Oppimistehtidvien lisdksi opettajat kirjoittivat koko mentorikoulutuksen ajan itsendisesti oppi-
mispdivékirjaa. Ndiden paivékirjojen kevéin aikana tuotetut véliversiot toimivat tdmén tutkimuksen
aineistona. Koulutuksellisesta ndkdkulmasta oppimispéivékirjat toimivat vilineend oman oppimisen
tutkimiseen, kehittamiseen seki kielentdmiseen. Lisdksi ne voidaan ndhdd my6s yhtend integratiivi-
sen pedagogiikan menetelménd. Oppimispaivékirjan avulla opettajat pystyivit yhdistelemiin kou-
lutuksessa opittua tietoa, oppimistehtdvien teemoja sekéd opintojen tueksi osoitetun kirjan ajatuksia.
(ks. Heikkinen ym. 2012.)

Oppimispdivékirjat eivit kuitenkaan itsessdédn takaa, ettd sen kautta syntyvd oppiminen olisi
korkealaatuista. Sen vuoksi oppimispéivakirjan kirjoittamisesta tulisi antaa ohjeet ja perustella miksi
sitd kirjoitetaan. Oppimispdivikirjan ohjeistus kannattaa raatdloida opettajan ja opiskelijoiden tar-
peiden mukaisesti. Hyvdna keinona on ndhty esimerkiksi tukikysymykset kirjoittamisen tukena.
Opiskelijoita tulisi myds rohkaista, kannustaa ja tukea kirjoitusprosessin aikana. (Lindblom- Ylidnne

ym. 2004, 330; Kyttdlda 2010, 271.)
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Koulutuksen aluksi osallistujille perusteltiin oppimispdivakirjan merkitystd osana mentorikou-
lutusta. Opettajille kerrottiin, ettd oppimispdivékirja tulisi ndhdd oman oppimisen vélineend eikd
erillisend tai irrallisena osana koulutusta. Koulutuksen aikana osallistujia kannustettiin oppimispii-
vikirjan kirjoittamiseen verkkotapaamisissa ja pyrittiin tukemaan kirjoituksen prosessiluonnetta.
Opettajia esimerkiksi kehotettiin kirjoittamaan jokaisen verkkotapaamisen jdlkeen, eiké vain kevaan
paitteeksi. Opettajat saivat tehdi kirjoittamista vapaamuotoisesti, eikd esimerkiksi kieliasulle ase-
tettu erityisid vaatimuksia. Sen sijaan kirjoittamista pyrittiin avustamaan tukikysymyksilla, joiden
tarkoituksena oli tuoda uusia ndkokulmia seké vieda kirjoittamista reflektoivaan suuntaan. (ks. liite
3)

Oppimispdivékirjat kertovat koulutuksen arviointinikokulmasta sen, kuka on ymmartanyt
koulutuksessa kisitellyt asiat ja kuka ei. Ne tuovat esiin sen, ketké osaavat reflektoida omaa oppi-
misprosessiaan. Oppimispdivékirjat usein myds paljastavat oppimisprosessiin liittyvid emootioita.
(Kyttdlda 2010, 271.) Boldin (2012, 15) mukaan oppimispdivikirja aineistonkeruumenetelméni voi
antaa my0s hyodyllisid ndkemyksid tutkimuksen vuorovaikutuksen vaikutuksista tutkittaviin. Nama
nikokulmat olivat myos tdméan tutkimuksen tavoitteena. Oppimispéivikirjat antavat tirkedd tietoa
tutkimuksen ja koulutuksen onnistumisesta seké jokaisen osallistujan omasta oppimisprosessista ke-

vaéan varrelta.

5.4.3. Mentorikoulutuksen yhteistapaamisten havainnointi

Keskustelu ja dialogi ovat yksi kerronnallisuuden muoto. Ne kertovat sen, miten osallistujat ymmaér-
tavat toisiaan ja muodostavat yhteisid merkityksid. Dialogi voi ikddn kuin kertoa tarinaa itsessdén,
ilman selittdmisti tai analyysid. (Bold 2012, 14-15.) Havainnointi aineistonkeruumenetelméni voi-
daan nihda perusteltuna silloin, kun tutkittavasta ilmiosta tiedetéén vahén, tai siitd on haastava saada
tietoa muulla keinoin (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 93-94). Tamén tutkimuksen kohderyhmdsti eli va-
paan sivistystyon opettajista on hyvin vdhén ajantasaista tutkimustietoa, joten havainnoinnin avulla
oli mahdollista saada keskeisti tietoa opettajakunnan ymmartamisté varten.

Havainnointi voidaan néhda keinona, joka yhdistdd muita tutkimusmenetelmid paremmin tut-
kimuksen kohteena olevan ilmion osaksi kontekstia (Gronfors 2015, 149). Téssé tutkimuksessa ha-
vainnoinnin kontekstina olivat verkkopohjaiset oppimisympaéristot. Havainnoitsijan roolissa sain au-
tenttisen kokemuksen siitd, millaista koulutus on verkkovilitteisissd ymparistdissd. Havainnointiai-
neiston avulla oli myds helpompi ymmartda niitd tilanteita, joista tutkittavat kertoivat muissa tutki-
musaineistoissa. Koulutustapaamisten havainnointi voidaankin ndhdi keinona vertailla ja yhdistelld

eri aineistoja, jolloin myds ymmarrys ilmidsti syventyy (Bold 2012, 20-22). Havainnointiaineiston
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jatkokdsittelyd helpotti myos sen videointi, jonka avulla alkuperdiset tilanteet voitiin palauttaa yha
uudelleen analysoitavaksi ja vertailtavaksi. Videoinnin liséksi tein tilanteessa syntyneistd huomi-
oista muistiinpanoja, joita pyrin suuntaamaan tutkimustehtivan mukaan. Tilanteessa kerdtyt havain-
not voivat toimia jo erddnlaisen esianalyysin muotona (Gronfors 2015, 157).

Havainnoinnin eri muodot jasennelldédn sen mukaan, kuinka paljon tutkija osallistuu havain-
noitavaan tilanteeseen. Osallistumisen asteita ovat piilohavainnointi, havainnointi ilman osallistu-
mista seké osallistuva havainnointi. Osallistuvalla havainnoinnilla tarkoitetaan sité, ettd tutkija osal-
listuu tutkimuskohteensa toimintaan jasenten kanssa ennalta sovitun ajanjakson. (Tuomi & Sarajérvi
2018, 94; Vilkka 2007, 43.) Metsamuurosen (2008, 43) mukaan tutkijalla voi olla my0s erilaisia
rooleja havainnointitilanteessa. Tutkija voi olla enemmain tutkijan roolissa eli osallistua havainnoi-
jana, tai olla enemmaén toimijan roolissa eli havainnoida osallistujana.

Téssd tutkimuksessa pyrin tutkijana toimimaan osallistavan havainnoinnin menetelmin, mutta
ensisijaisesti havainnoijan roolissa. Valitsin osallistuvan havainnoinnin, jotta voisin osallistua kou-
lutustapaamisten sosiokulttuuriseen tiedonrakennusprosessiin ja siten ymmartéd vertaisryhmémen-
torointia paremmin. Osallistuva havainnointi osoittautui kuitenkin tutkimusprosessin edetessé han-
kalammaksi kuin osasin odottaa. Verkon vilitykselld tapahtuvassa havainnoinnissa osallistuminen
on hyvin erilaista, kuin osallistuminen kasvokkain tapahtuvassa havainnoinnissa. Verkossa on
helppo jddda taustavaikuttajaksi ja rajallisen ajan takia tuntui, ettd osallistumiseni veisi aikaa men-
torikoulutuksen keskusteluilta. Koulutustapaamisissa sosiaaliselle vuorovaikutukselle oli varattu ai-
kaa rajoitetusti ja sen sujuvuuteen vaikuttivat tekniset ongelmat. Esimerkiksi ddnen kuuluvuus ai-
heutti jokaisessa tapaamisessa ongelmia.

Haasteista huolimatta osallistuin jokaiseen koulutuksen aikana jérjestettivaan toiminnalliseen
tehtdaviin ja keskusteluharjoitukseen, joten tdysin sivusta seuraamiseksi ei havainnointia voida luo-
kitella. Tdmén liséksi osallistuin keskusteluun Skype- ja AdobeConnect ohjelmien chat-palstalla.
Tédma tuntui luontevalta tavalta osallistua keskusteluun, jossa vuorovaikutusta oli kahdella tasolla.
Koulutustapaamisten keskustelua kiytiin ensisijaisesti ddnen avulla, mutta myos chat-palstalla kir-
jallisesti. Kirjallisesta keskustelusta nostettiin asioita suulliseen keskusteluun ja toisin péin. Osittain
chat-palstaa kaytettiin 44niongelmien takia, jotta kaikki pystyivét osallistumaan keskusteluun.

Tuomi ja Sarajérvi (2018, 96) muistuttavat, ettd tutkijan ensisijaisena tavoitteena on arvostaa
tutkittavien ndkokulmaa ja mahdollistaa heidédn oppimisensa havainnointitilanteessa. Myds Gron-
forsin (2015, 152,155) mukaan havainnoinnissa tdrkeinti on antaa subjektien itse padittda ja johda-

tella tutkijaa osallistumiseen. Havainnoinnin tavoitteena on, ettd tutkija havainnoi ja osallistuu il-
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man, ettd hanen ldsndoloonsa kiinnitettdisiin suurempaa huomiota. Téssd tutkimuksessa tekniset on-
gelmat ikdédn kuin johdattelivat osallistumisen chat-palstalle, jossa oli vaivatonta keskustella ilman,
ettd se heikentdisi opettajien mahdollisuutta kertoa ajatuksiaan.

Havainnoinnin osallistumisen asteesta huolimatta sitd kannattaa suunnata. Suuntaaminen hel-
pottaa havainnointiaineiston liittimistd muun aineiston tueksi. (Vilkka 2007, 44-45, 81.) Téssé tut-
kimuksessa havainnointia ohjasivat alustavat tutkimusongelmat, jotka olivat méairitelty ennen ha-
vainnoinnin aloittamista. Alustavat tutkimuskysymykset tarkentuivat tutkimuksen edetessé ja ha-
vainnointi ikd4n kuin johdatteli lopullisen tutkimusongelman &érelle.

Havainnointiaineistojen videotallenteet litteroitiin jilkikéteen. Litterointi tehtiin sanatarkasti,
mutta ohjaajan koulutukselliset puheenvuorot jétettiin huomioimatta. Litteroinnin yhteydessa tutkit-
taviin liittyvét tunnistetiedot hdivytettiin ja opettajille annettiin vastaajatunnus (O1-O6). Samat vas-
taajatunnukset on siséllytetty timén tutkimuksen tuloksiin. Seuraavassa taulukossa esitetdén vield
yhteenveto kerétystd aineistosta kokonaisuudessaan. Sen tarkoituksena on helpottaa lukijalle koko-
naiskuvan muodostamista analyysiluvun tulkintaa varten. Liséksi taulukon tarkoituksena on paran-
taa tutkimuksen lapindkyvyyttid antamalla mahdollisimman tarkka kuvaus aineiston maérésti ja han-

kintamenetelmista.

TAULUKKO 2. Kerdtyn aineiston kokonaisuus

Aineistotyyppi Mairé sivuina Miten keréttiin

Opettajat kirjoittivat itsendisesti jokai-

Oppimistehtavat 24 sen koulutustapaamisen vélissa.

Opettajat kirjoittivat itsendisesti ja op-
Oppimispaivékirja 17 pimispdivékirjat palautettiin kevédn
mentorikoulutuksen péétteeksi

Havainnoimalla kaksi koulutustapaa-
Havainnointiaineisto 20 mista, jotka litteroitiin videotallentei-
den avulla jalkikéiteen

5.5. Aineiston analyysi

Polkinhoren (1995) mukaan narratiivinen aineisto voidaan analyysivaiheessa tulkita kahdella tapaa:
narratiivien analyysina tai narratiivisena analyysind. Narratiivien analyysissa kertomukset voidaan
luokitella erilaisiin luokkiin esimerkiksi kategorioiden, tapaustyyppien tai metaforien avulla. Narra-
titvisessa analyysissa sen sijaan pyritddn tuottamaan uusi kertomus aineiston kertomusten teemojen

avulla. (Heikkinen 2018, 181; Kaasila 2008, 46.)
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Yksi narratiivisen analyysin peruskysymyksistd on se, ollaanko kiinnostuneita kertomusten
siséllostd vai niiden muodosta. Lieblichin (1998) esittdd vastaavan dikotomisen jaottelun jakamalla
narratiivisen analyysin kategoriseen ja holistiseen. Kategorisessa analyysissa narratiivista aineistoa
analysoidaan poimimalla sieltd tiettyd teemaa tai kisitettd ilmentdvid lausumia ja eritelldén niita.
Analyysin avulla jokainen kertomus jaetaan osiin ja eri kirjoittajien tuottamat katkelmat luokitellaan
osaksi teemoja ja laajempaa kisitteistod. Vertailemalla nditd aineistokatkelmia systemaattisesti niisti
pyritddn loytdméan késitteellisid ilmenemismuotoja. Kategorisen analyysin pddhuomio on kerto-
muksen sisdllossd eli merkityksissd, joita kertoja antaa kokemuksilleen. (Kaasila 2008, 46.) Holisti-
nen ndkdkulma sen sijaan keskittyy tutkittaviin henkildihin ja heidin elamiinsa seké niistd muodos-
tamiinsa kertomuksiin kokonaisuutena. Téten tekstin osia tutkitaan toisten osien muodostamassa
kontekstissa. Holistisen analyysin tavoitteena on uuden synteesin eli kertomuksen luominen aineis-
ton erilaisista osasista. (Kaasila 2008, 46; 48.)

Tassd tutkimuksessa kéytettiin sekd narratiivien analyysia ettd narratiivista analyysia. Eli toi-
sin sanoen sekd kategorista ettd holistista analyysitapaa. Narratiivien sisdllollinen analyysi keskittyi
kahteen ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, joissa pyrittiin [0ytdmaén vertaisryhmédmentorointiin
kohdistuvia odotuksia sekd toiminnan edellytyksid teemoittelun avulla. Siséllollinen analyysi oli
kayttokelpoinen tutkimuskysymyksissé, joissa etsittiin ratkaisuja selvirajaisiin tutkimusongelmiin.
Kolmanteen tutkimuskysymykseen eli mentoroinnin oppimisprosessiin etsin vastauksia narratiivi-
sen juonianalyysin avulla, joka toimi vélineend kehityskertomuksen luomiseen. Holistinen analyysi
oli soveltuva tutkimuskysymykseen, jossa oppimisprosessia pyrittiin tarkastelemaan kokonaisuu-

tena. Seuraavissa alaluvuissa kumpaakin analyysitapaa esitelldan erikseen.

5.6. Teemoittelu

Teemoittelun tarkoituksena on nostaa aineistosta tutkimusongelmaa valaisevia aihepiireja eli tee-
moja (Eskola & Suoranta 2005, 174). Teemat antavat ikéén kuin tyokalun, jonka avulla aineistosta
voidaan tuoda havaintoja ja vertailla sekd analysoida niité toisiinsa ndhden (Gibbs 2007, 48). Tee-
moittelu ei itsessdén tarjoa kovin syvillistd analyysimuotoa aineistolle, vaan onnistuakseen se tar-
vitsee vuoropuhelua teorian kanssa (Eskola & Suoranta 2005, 175). Onnistunut teemoittelu tuo mah-
dollisesti uutta tietoa ja tarkastelee aihetta teoreettisesti ja analyyttisesti, eikd vain kuvaile tutkimuk-
seen osallistuneiden tapaa katsoa aihealuetta (Gibbs 2007, 54).

Teemoittelu on monikdyttdinen analyysimenetelmad, joka sopii kaytettdvaksi esimerkiksi mer-
kitysten, toiminnan, vuorovaikutuksen, kiyttdytymisen sekd ihmisten osallistumisen ja mukautumi-

sen analysoimiseen (Gibbs 2007, 47). Kun tutkimuksen tavoitteena on ratkaista tutkimusaiheeseen
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liittyvid kdytdnnollisid ongelmia, teemoittelun kdyttiminen on todettu toimivaksi. Teemoittelun
avulla saadaan esille erilaisia vastauksia tai tuloksia esitettyihin kysymyksiin. Teemoittelun kautta
rakennetut tutkimustulokset palvelevat parhaiten kdytédnnollisid intressejé. (Eskola & Suoranta 2005,
179.) Tassé tutkimuksessa tdméa kdytanndllinen intressi on toimintamallin kehittdminen aineistosta
nousevien tulkintojen avulla. Koska tutkimuskohde on pilotti, timénkaltainen kiytdnnonldheinen
tavoite pyrkii viemddn toimintamallia eteenpdin.

Teemoittelua kéytetddn myos silloin kun ollaan kiinnostuneita aineiston kokonaisuudesta eli
miten eri teemat liittyvét toisiinsa. Teemat eivit ole toisiaan poissulkevia, vaan pikemminkin toisi-
aan tdydentdvid aineiston osasia, joita analysoidaan késitteelliselld tasolla. Aineiston pilkkominen
osiin ei ole pakollista, kuten esimerkiksi sisdllonanalyysissi. Sen sijaan teemojen luomis- ja sovel-
tamisvaihe sulautuvat yhdeksi prosessiksi. (Schreier 2012, 40-41.) Teemoittelu tuo ikddn kuin yh-
teen kokemuksen eri osasia, jotka voisivat olla merkityksettomia tarkasteltuina erikseen. Tdma ko-
konaiskuvan luominen mielekkiilld tavalla on yksi teemoittelun keskeisimmisté tavoitteista. (Aron-
son 1995, 3.) Téssd tutkimuksessa aineistoa pyrittiin analysoimaan kokonaisnikdkulman kautta.
Tutkijana uskon, ettd timé kokonaiskuva olisi rikkoutunut, jos aineistoa oltaisiin jaoteltu suppeisiin
tai irrallisiin kategorioihin.

Teemoittelu on todettu toimivaksi myds silloin, kun tutkija on kiinnostunut analysoimaan tie-
tyn ilmidn erilaisia ilmentymid ja sithen kiytettdvd aineisto on hyvin vaihtelevaa ja moninaista.
(Schreier 2012, 42-43). Tamén tutkimuksen aineistot muodostivat moninaisen kokonaisuuden, jonka
kaikki osat ndhtiin samanarvoisina. Tutkijana pyrin kunnioittamaan opettajien kerrontaa ja aineis-
toista ilmenneitd teemoja arvottamatta niitd jarjestykseen keskendin, jolle teemoittelu antoi hyvit
kehykset. Nédin ollen ei voida sanoa, ettd jokin teemoista olisi keskeisempi tai painoarvoltaan tarke-
dmpi kuin toinen.

Lihdin teemoittelemaan aineistoa lukemalla ne useaan otteeseen. Pyrin ensimmadisilla luku-
kerroilla ainoastaan tutustumaan aineistoon, enkéd kirjoittanut esimerkiksi muistiinpanoja itselleni
ylos. Ndiden ensimmadisten lukukertojen avulla huomasin sen, ettd havainnointien litteroinnit seka
oppimistehtévit olivat hyvin samankaltaisia ja aineistot tdydensivét toisiaan. Oppimispdivakirjat sen
sijaan olivat hyvin erilainen aineisto ja siind tutkittavat pohtivat mentorointiprosessia koko kevéin
ajalta. Ndiden havaintojen jdlkeen péétin, ettd etsin kahteen ensimmadiseen tutkimuskysymykseen
vastauksia oppimistehtivien ja havainnointien tuottamista aineistoista. Kolmanteen tutkimuskysy-
mykseen hain vastauksia ainoastaan oppimispdivakirjoista.

Lihdin teemoittelemaan havainnointien ja oppimistehtivien tuottamaa aineistoa tutkimusky-
symysten avulla. Tdssd analyysivaiheessa keskityttiin ainoastaan kahteen ensimmdiseen tutkimus-

kysymykseen ja ldhdin jérjestelméllisesti etsimiin aineistoista odotuksiin ja toiminnan edellytyksiin
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liittyvid aineistokatkelmia. Ndma aineistosta nostetut osiot saattoivat olla sanoja, lauseita tai kappa-
leita. Aineistokatkelmia olivat esimerkiksi: ”jakaminen”, “tunne ettd ei ole yksin”, "vertaisryhmd-
mentorointi voi antaa jonkinlaisen ldheisyyden tunteen”. Nama katkelmat poimittiin vastauksena
sithen, mitd opettajat vertaisryhmamentoroinnilta odottivat. Tdémén jidlkeen luin nostettuja aineisto-
katkelmia useaan otteeseen seké vertailin niitd havainnoinnin yhteydessa tehtyihin muistiinpanoihin.
Muodostuneiden havaintojen pohjalta muodostin erilaisia teemoja ja kirjoitin itselleni muistiinpa-
noja teemojen reunachdoista. Gibbsin (2007, 40-41; 45) mukaan alustavista havainnoista tehdyt
muistiinpanot auttavat teemoittelemaan aineistoa johdonmukaisella tavalla. Omista ajatuksistaan on
tarkedd pitdd kirjaa myos sen vuoksi, ettd teemat saattavat vaihdella analyysin aikana. Téssa tutki-
muksessa teemojen muotoilu ja niiden jisentdminen vaativat useamman lukukerran seké paljon poh-
dintaa.

Teemoittelun apuna kéytettiin vérien avulla koodaamista. Samalla kun pohdin teemojen reu-
naehtoja ja kirjoitin niistd muistiinpanoja, niin ldhdin koodaamaan sen hetkisid aineistokatkelmia
erilaisten vérien avulla. Edelld mainitut aineistokatkelmat koodattiin punaisella vérilla, joka merkitsi
yhteisollisyyden teemaa. Kun teemat hakivat muotoaan, niin samalla myods muutin vérikoodeja kat-
kelmiin. Kun aineisto oli virikoodattu ja teemat olivat saaneet lopullisen muotonsa, nostin jokaista
virid vastaavat aineisto-otteet oman teemansa alle. Eli esimerkkeind toimivat punaiseksi koodatut
sanat ja lauseet siirrettiin yhteisollisyys- teeman alle.

Teemoittelua voidaan tehdd joko aineisto- tai teorialdhtoisesti (Saaranen-Kauppinen & Puus-
niekka 2006a). Tamén tutkimuksen analysointitapa on madriteltidvissd aineistoléhtoiseksi, vaikka
oppimistehtévien teemat ovat olleet ohjaamassa tutkittavien kirjoittamista. Oppimistehtévien teemat
eivit kuitenkaan sinédllddn ole ndhtivissé tutkimuksen tuloksissa, joka vahvistaa analyysin aineisto-
lahtoisyyttd. Pyrin tutkijana sdilyttimédn etdisyyden aineistoon ja tarkistin useaan otteeseen, ettd
teemat olivat varmasti aineistoléhtoisid, eivitkd ylitulkittuja. Gibbs (2007, 46) huomauttaa, etti tut-
kijan eliminen samassa sosiaalisessa todellisuudessa tutkittavien kanssa sekd tutkimuskirjallisuu-
teen perehtyminen asettavat tutkijalle tiettyjd ennakkokasityksid. Pyrkimyksen oli kuitenkin irtaan-
tua ndistd ennakkokésityksistd mahdollisimman hyvin ja antaa aineiston ikdén kuin puhua puoles-
taan. Aineistoista tuli esiin teemoja, jotka olivat osittain limittdisié ja pdéllekkaisid. Ensimméiseen

tutkimuskysymykseen nousi vastaukseksi neljd teemaa ja toiseen kysymykseen kolme teemaa.
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5.7. Narratiivinen juonianalyysi

Juonen voidaan ajatella olevan kertomuksen térkein osa. Se punoo kerronnan alun, keskikohdan ja
lopun toisiinsa ja rakentaa néistd osasista johdonmukaisen kertomuksen. Juonianalyysin avulla voi-
daan tarkastella, millainen kerronnan lopputilanne on suhteessa sen alkutilanteeseen. Siiné keskity-
tddn nithin tilanteisiin, joiden avulla kertoja ja tarinan henkilohahmot padsevit tarinan paitepistee-
seen. Tama matka on harvoin mutkaton, vaan siséltia niin onnea kuin epdonnea ja vastoinkdymisten
sekd voittojen vaihtelua. (Hénninen 2015, 176-178.)

Juonianalyysin tavoitteena on 10ytéd kerronnasta juonityyppejd, joissa merkittdvad on padhen-
kilon itsensd muuttuminen. Yleensa tietyn erityiskysymyksen ympdrille rakentuneet tarinat muodos-
tuvat niiden luomiskontekstiin sopivaksi. Tdémén tutkimuksen tavoitteena oli rakentaa ajallisesti ete-
nevien oppimispaivékirjojen prosessista kehityskertomus. Téll4 tarinatyypilld viitataan kertomuk-
seen, jossa tarinan padhenkilot kasvavat tiettyjen vaiheiden, haasteiden ja onnistumisten 14pi kohti
tarinan paatepistettd eli tdssd tapauksessa mentorointikoulutuksen kevadn paitostd. (Hanninen 2015,
177-178; Bold 2012, 131-132.)

Kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla pyrin muodostamaan kehityskertomuksen poimi-
malla oppimispaivikirjoista mentoroinnin oppimisprosessiin liittyvid tunteita ja ajatuksia. Aloitin
tamén analyysin lukemalla oppimispéivikirjat useaan kertaan lavitse. Hinnisen (2015, 174) mukaan
narratiivisen aineiston analyysi on hyvi aloittaa kuten hyvd romaani- avoimella lukemisella ilman
kynéa tai paperia. Tdmé kannattaa tehdd muutamaan kertaan, ja vasta sen jilkeen 1dhted poimimaan
kerronnasta haluttuja seikkoja.

Tétd ohjetta noudattaen ldhdin vasta kolmannella lukukerralla poimimaan oppimispaivékir-
joista oppimisprosessiin kiinnittyvid tunteita ja ajatuksia. Téhén tutkimuskysymykseen pyrin poimi-
maan kokonaisia lauseita tai lauseen osasia, jotta kehityskertomuksesta tulisi mahdollisimman su-
juva. Oppimispéivékirjat olivat padosin kirjoitettu koulutustapaamisten aikaraamien mukaan, joten
kategorisoin aineisto-otteet niiden avulla. Verkkotapaamisia oli neljd, jos laskee mukaan myds we-
binaarin, johon opettajat osallistuivat yhdessd muiden opettajien kanssa. Néin ollen myos kehitys-
kertomuksen juoni rakentui nelivaiheiseksi. Aineisto-otteiden nelivaiheisen kategorisoinnin tein
tekstinkasittelyohjelman leikkaa-liimaa- toiminnolla. Seuraavassa taulukossa on kuvattu esimerk-

kejé eri kategorioihin nostetuista katkelmista.
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TAULUKKO 3. Kehityskaaren rakentuminen kehityskertomukseksi

Vaihe

Esimerkkeji aineisto-otteista

Mentorointiprosessin alku
1. tapaaminen

Peikkona jdi takaraivoon oman ryhmdin perustaminen.

Ajatukset ovat vield aika sekavat.

Liikkeelle 1dhto
2. tapaaminen

On mielenkiintoista, ettd koulutuksessammekin pyritddn toimi-
maan verme-ryhmdn periaatteiden mukaisesti.

pientd ahdistusta oman ryhmdn perustamisesta.

Keviin kdannekohta
3.tapaaminen webinaarissa

-nyt tuli paljon hyvdd asiaa!

Tdmad, ettd yksi henkilé puhuu ja vilissd voi esittdd kysymyk-
sid chatilla tai suullisesti toimii minun kohdallani.

Kevain paatos
4. ja viimeinen tapaaminen.

Kevdtkinkereissd oli hauska oikeasti nahdd toiset mentorikou-
lutettavat.

Omaan opettajuuteeni namd kevddn aikana kdsitellyt asiat
ovat taas tuoneet lisdmaustetta.

Kun aineisto-otteet oli jaoteltu omiin kategorioihin, 1&hdin rakentamaan niisti yhteistd kehitysker-

tomusta. Muodostunutta kehityskertomusta ei voida pitdéd objektiivisena totuutena, vaan se on yksi

tapa muodostaa kokonaiskuva yksiloiden matkasta kevdén varrelta. Jossain toisessa ajassa, konteks-

tissa ja toisen tutkijan analysoimana kehityskertomus olisi voinut muodostua erilaiseksi. Oppimis-

paivakirjoista oli l0ydettévissa erilaisia narratiiveja. Oppimispéivikirjoista vélittyl tunne- narratii-

veja, joissa kerrottiin omista epdilyksistd ja onnistumisista prosessin aikana. Sieltd [6ytyi my0s kiire-

narratiiveja, jotka kertoivat opettajien tyotilanteesta kevéddn aikana. Oppimispéivékirjoista 10ytyi

myoOs pohdinta- narratiiveja, joissa reflektoitiin opittua, kiytyjd keskusteluja ja omaa roolia osana

kuluvaa prosessia.
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6. TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tassd luvussa esitellddn analyysin tulokset ja vastataan asetettuihin tutkimuskysymyksiin. Ensin lu-
vussa 6.1. tarkastellaan vastauksia ensimmaéiseen tutkimuskysymykseen: Minkilaisia odotuksia va-
paan sivistystyOn opettajat asettavat vertaisryhmémentoroinnille osaamisen kehittimisen menetel-
ménd? Sen jdlkeen luvussa 6.2. haetaan vastauksia toiseen kysymykseen: Minkélaisia edellytyksié
vertaisryhmamentoroinnin toteuttamiselle on vapaan sivistystyon opettajan tydssd? Lopuksi luvussa
6.3. esitelldédn opettajien oppimispéivikirjojen pohjalta muodostettu kehityskertomus, joka vastaa ky-
symykseen: Millaisia oppimistarinoita vapaan sivistystyon opettajat rakentavat mentorikoulutuksen

alkuvaiheessa?

6.1. Vertaisryhméamentorointiin liittyvéat odotukset

Ensimmadisesséd tutkimuskysymyksessé pyrittiin selvittimédn, millaisia odotuksia vapaan sivistys-
tyOn opettajat asettavat vertaisryhmdmentoroinnille osaamisen kehittimisen menetelména. Voisiko
se tuoda ratkaisua johonkin heidin tytdadan koskeviin olennaisiin tarpeisiin ja haasteisiin? Odotuk-
sista muodostui neljd teemaa: 1) yhteisollisyyden saavuttaminen, 2) uusien opettajien tuki, 3) konk-
reettista apua omaan ty6hon, 4) tyohon liittyvien tunteiden jakaminen. Esittelen seuraavaksi kutakin

teemaa ja niitd edustavia valikoituja aineisto-otteita.
Teema 1. Yhteisollisyyden saavuttaminen

Aineistosta nousi esille opettajien toive siitd, ettd vertaisryhmdmentorointi voisi toimia vélineend
yhteisollisyyden saavuttamiseen omassa tyoyhteisdssd. Tutkittavat kokivat, ettd yhteisollisyys on
talla hetkelld suhteellisen vahéisté niin uusien kuin vanhojen tyontekijéiden kohdalla. Yhteisollisyys
saavutettaisiin yhteisen toiminnan ja vuorovaikutuksen kautta, jota vertaisryhmdmentorointi toisi
opettajan tyohon. Sen avulla opettajat voisivat kokea olevansa saman tydyhteison jisenid ja teke-

vénsd yhteisen asian eteen toitd.
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Halusin VERME-koulutukseen, koska toivon oppivani tarjoamaan kollegoilleni
sitd, mitd itse olen vuosia kaivannut. Koen edelleen ongelmana sen, ettd kollegojen
vdlistd yhteydenpitoa on ddrimmdisen vihdn. (O1, oppimistehtiva 1)

Itse kuitenkin ajattelisin, ettd Verme-ryhmdn yksi tarkoitus voisi olla yhteistyon li-
sddminen opettajien keskuudessa. Tdlld hetkelld jokainen opettaja toimii hyvin yk-
sin, eikd yhteistyotd paljon ole. Ainoastaan oppilas—(tapahtumien) jdrjestelyissd
opettajat ovat toisiinsa yhteyksissd, muuten tdysin omissa oloissa lopun aikaa vuo-
desta. (O3, oppimistehtivi 1)

Yhteisollisyyden avulla voitaisiin saavuttaa jakamiselle ja keskustelulle perustuva tyokulttuuri, jossa
vertaisilta voisi kysyd apua itseddn mietityttdviin kysymyksiin. Vermen avulla kokemusten jakami-
sesta tulisi normi ja sithen kannustettaisiin opettajien kesken. Verme-ryhmén kautta syntyvén yhtei-
sOllisyyden néhtiin vaikuttavan laajemmin myd6s opetukseen, tiedonkulkuun seké ilmapiiriin. Téten
se voisi madollisesti hyddyttdd koko organisaation toimintaa. Verme-ryhmissd télle yhteisolliselle

jakamiselle olisi asetettu oma aikansa ja paikkansa.

Molemmissa opistoissa opettajien kesken on tietynlaista "kyrdilyd” ja ehkd jopa
kateuttakin ja toivoisin, ettd tdillaisiin epdkohtiin saataisiin tulevaisuudessa muu-
tosta aikaiseksi Verme-ryhmdn toiminnalla. (O3, oppimistehtiva 1)

Mahdollistaa organisaatiossa verkostomaista toimintatapaa, yhteisollistd jaka-
mista, jota voi hyodyntdd omassa tyossd. -- pidemmdlld aikavdlilld organisaatio
hyotyy. (OS5, oppimistehtdvi 1)

Kannustava ja yhteishenked kasvattava ilmapiiri. Ei peldtd ja tuijoteta virheitd
vaan pyritddn ne kddntimdcdn rohkeasti positiivisiksi haasteiksi. Vertaistuki opet-
tajien keskuudessa edesauttaa opetusta ja tiedonkulkua. (O4, havainnointi)

Teema 2. Uusien opettajien tuki

Vertaisryhmidmentoroinnin odotettiin tuovan ratkaisuja erityisesti uusien opettajien tyon tueksi. Kou-
lutustapaamisissa tuli ilmi, ettd perehdyttimisen tukena on téll4 hetkelld monessa opistossa kdytossi
opettajan opas. Pohdittiin esimerkiksi sitd, kuinka moni timénkaltaista opasta lukee ja voiko sen kal-
taisella ohjekirjasella vastata kaikkiin tyohon liittyviin kysymyksiin. Liséksi perehdyttdmistd tuetaan
lukuvuoden alussa opettajankokousten avulla, mutta kaikki opettajat eivit valitettavasti osallistu nii-
hin. Uusia opettajia sisdltdvissd verme-ryhmaissé voitaisiin paneutua tyon alkuun liittyviin moninai-
siin kysymyksiin. Muutamat tutkittavista odottivat verme-ryhmén ja sen tarjoamien tukitoimien mah-

dollisesti jopa houkuttelevan uusia opettajia vapaaseen sivistystyohon.

Myos (opiston nimi) on opas.... mutta moniko sen sitten oikeasti lukee, jos sitd ei
kéydd erikseen yhdessd ldpi uuden opettajan kanssa? (O3, havainnointi)

Loisi luottamusta ja turvallisuuden tunnetta uusille siihen, ettd ohjaustyo sujuu eikd
asian kanssa ole yksin. Ja ettd konkarit ovat tukena. (04, oppimistehtiva 1)
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Ehkd jopa loyddmme helpotuksia uusien opettajien tyon aloitukseen. Tai keksimme
keinon, milld saataisiin houkuteltua uusia opettajia (ennen kaikkea nuoria) kansa-
laisopiston tuntiopettajiksi. -- Kun ennen kaikkea meilld on pula uusista (ja nuo-
remmista) opettajista ja uusista / innostavista kursseista. (02, oppimistehtava 1)

Teema 3. Konkreettista apua omaan tyohon

Kolmantena teemana opettajat toivat esille, ettd vertaisryhmadmentoroinnista voisi olla konkreettista
hyotya opettajan tydssd. Tuntiopettajat kuvailivat tyon haasteiden liittyvén esimerkiksi vaativiin opis-
kelijoihin. Padtoimisilla opettajilla tyon haasteisiin tulivat mukaan talous, hallinto ja oma henkil6-
kunta. Opettajat toivat esiin, ettd verme- ryhmassd ndihin haasteisiin voisi 10ytd4 ratkaisuja. Opettajat
kuvasivat, ettd ratkaisut 10ytyisivit kriittisyyden ja reflektion kautta. Verme- ryhméssa jaettavista
ajatuksista saisi uusia ideoita omaan opettamiseen, jolloin ne vaikuttaisivat myos opiskelijoiden op-
pimiseen. Eris tutkittavista opettajista ehdotti, ettd ryhméssa tuotetuista vélineisti ja ratkaisuista voisi

tuottaa kirjan, johon ajatukset kirjattaisiin ylos.

Ei pelkdstdidn kuunnella niitd toistemme huolia, vaan mietitddn et miten vois pa-
rantaa tilannetta. -- Et mennddn syvemmdlle. Kriittisyys ja reflektio voi tuoda nd-
kokulmaa ettd: mitd sitten? ratkaisuja! ei vain jakamista. (06, havainnointi)

Toivottavasti saamme myos tehtyd jonkinmoisen aapisen, jossa ndmd asiat ovat
auki puhuttuja ja pohdiskeltuja (02, oppimistehtivi 2)

Edelleen on vahvistunut ajatus, ettd vermemdisid periaatteita ja toimintatapoja voi
hyvin istuttaa myés tavalliseen aikuisopetukseenkin. Haluan pyrkid olemaan opet-
taja joka kohtaa aikuisopiskelijansa ihmisind tasaveroisina ja pyrkii dialogisuuteen
heiddn kanssaan. Ndin mahdollistuu myds opiskelijoiden kehittyminen ja oppimi-
nen paremmin. (06, oppimistehtiva 1)

Teema 4. Ty6hon liittyvien tunteiden jakaminen

Opettajat odottivat, ettd vertaisryhmémentorointi toisi ajan ja paikan tyohon liittyvien tunteiden jaka-
miselle. Se néhtiin turvallisena ja luotettavana tilanteena, jossa olisi mahdollista keskustella tyohon
liittyvistd tunteista sellaisten ihmisten kanssa, jotka ymmartavit niiden kontekstin. Vertaisryhméamen-
toroinnin avulla jokainen tulisi kuulluksi ja mahdolliset haasteet voisivat kdédntya ratkaisuiksi, joihin
edellisessd teemassa viitataan. Jakamisesta syntyvidn voimaantumisen ja ilon kautta opettajat nakivat

sen voivan vaikuttaa laajemmin tyOtyytyvaisyyteen ja tyOsséd jaksamiseen.

Voi jakaa huolia, murheita ja iloja sellaisten kanssa, jotka tuntevat sen maailman
missd toimitaan. (06, oppimistehtiva 2)

-- ei ole hankalia kysymyksid, ei ole ratkaisemattomia ongelmia. Voi purkaa huo-
noa oloaan jollekin toiselle, voi iloita toisen kanssa onnistumisista. (O2, oppimis-
tehtdva 2)
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6.2. Vapaan sivistystyon edellytykset vertaisryhmé&mentoroinnille

Toisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd mitd edellytyksid vapaa sivistystyd ja sen
opettajuus asettaa vertaisryhmédmentoroinnin toteuttamiselle. Tahén tutkimustehtidvain liittyen ai-
neistosta nousi erityispiirteitd, joita vapaan sivistystyon vertaisryhmédmentoroinnissa tulee ottaa huo-
mioon. Jokaiseen edellytykseen liittyvd teema tuo vertaisryhm@mentorointiin osaltaan haasteita,
mutta my0s tukikeinoja. Tdhéin tutkimuskysymykseen liittyen aineistosta nousi kolme teemaa, jotka
kaikki ovat keskeisid vapaan sivistystyon oppilaitosten tyossé (ks. luku 2.): 1) tuntiopettajien ainut-

laatuinen asema, 2) opistojen erityispiirteet, 3) tydn moninaisuus.

Teema 1. Tuntiopettajien ainutlaatuinen asema

Jo ensimmaéisesté verkkotapaamisesta alkaen keskusteluun nousi tuntiopettajien erityinen asema va-
paan sivistystyon kentélld. Heiddn moninaiset tydsuhteensa toivat haasteen vertaisryhmémentoroin-
nin toteuttamiselle. Mentorikoulutuksen tavoitteena oli saada verme-ryhmét kidynnistymién jo en-
nen toukokuun alkua, mutta timéa aiheutti monelle opettajalle haasteita. Ryhmén kokoamisen sijaan
kevit ndhtiin ajankohtana, jolloin tima uusi toimintamalli esiteltiin opistoissa ja joissain tapauksissa
toteutettiin yksi orientoiva tapaamiskerta verme-ryhmén kesken.

Myo0s pédidtoimisten opettajien kohdalla kesdlomat aiheuttivat katkoksen verme-toiminnalle.
Tuntiopettajien kohdalla tydsuhteisiin liittyi kuitenkin jatkuvuuden nédkdkulma. Monella opettajalla
tyosopimus tehddin lukukaudeksi kerrallaan, joten ei ollut varmuutta olisivatko samat opettajat jat-
kaneet verme-toiminnassa mukana enéd syyslukukaudella. Ndiden haasteiden vuoksi monella tun-
tiopettajalla ryhmén kokoaminen siirtyi syksyyn.

Ryhmdit tulisivat koostumaan (opetettava aine) tuntiopettajista. Vield en kuitenkaan
ole pystynyt tekemddn minkddnlaisia toimenpiteitd asian hyvdiksi, koska opetus-
kausi on jo loppunut opistoissa ja monen opettajan osalta ensi syksy on vield
avoinna, jatkavatko he opettajina. Tdstd syystd uskoisin, ettd jarkevintd olisi ottaa

opettajiin yhteyttd heti syksyn alussa, kun selvidd, ketkd opettajat jatkavat. (O3,
oppimistehtiva 1)

Meiddn ryhmdn (opetettava aine) opetukset ovat jo tdltd kevddltd ohi. Loppupala-
verissa ensiviikolla ajattelin esitelld timdn ja toteutus kaiketi sitten syksylld. Syk-
sylld on todenndkéisesti myés uusia opettajia. (O4, havainnointi)

Opettajat toivat esille, ettd vertaisryhmamentorointi voisi toimia keinona, jolla erityisesti tuntiopet-
tajat voitaisiin osallistaa tyOyhteison toimintaan mukaan. Téll4 hetkelld tuntiopettajat ovat hajanai-

nen joukko, jolta puuttuu timénkaltainen jakamisen areena. Tutkimukseen osallistuneiden tuntiopet-
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tajien opistot olivat kannustaneet juurikin heitd osallistumaan mentorointikoulutukseen, jotta saatai-
siin kokoon sivutoimisten tuntiopettajien ryhmié. Opiston tuen ja kannustuksen voidaan katsoa toi-
mivan edellytyksend sille, millaista verme- toimintaa opistolle rakentuu ja kenelle toiminnasta tie-

dotetaan.

Meiddn opistoltamme haluttiin mentorikoulutukseen juuri mddrdaikaisia sivutoimi-
sia tuntiopettajia, koska nédhdddn, ettd vain he voivat olla vertaisia samanlaisessa
tyosuhteessa oleville opettajille. (O1, oppimistehtdva 2)

Kdyn puhumassa opiston rehtorin kanssa verme-ryhmdn kokoamisesta ja hén suh-
tautuu asiaan erittdin myonteisesti. Onhan hdn itse ollut meille tuntiopettajille mai-
nostamassa tdtd verme-koulutusta. (02, oppimistehtiva 2)

Tuntiopettajuuden kohdalla keskeiseksi edellytykseksi ilmeni tuntipalkkioon liittyvit kysymykset.
Sivutoimisille tuntiopettajille maksetaan tuntipalkkiota ainoastaan opetetuista tunneista, joten verme-
ryhmén mahdollisesta korvauksesta jokaisen mentorin tuli neuvotella oman opistonsa kanssa erik-
seen. Téhédn opistot suhtautuivat hyvin vaihtelevasti. Saattoi olla, ettd rahallinen tuntikorvaus oli oi-
keastaan vain kysymisen ja neuvottelun kautta mahdollistuva resurssi. Osassa opistoja tuntipalkkion

mahdollistaminen ndhtiin haastavaksi tuntiopettajan tydsuhteen ja tiukan taloustilanteen vuoksi.

Ja aina kun meilld puhutaan tdilldsistd asioista, niin tulee kysymys siitd, ettd kuka
maksaa tuntiopettajalle palkkaa, ettd hén osallistuu tdmmaéseen opiston ylimddrd-
seen tyosuhteen ulkopuolella olevaan toimintaan. Ja sit tota, tdd kuulostaa kauheen
ikdvdltd, mut md tieddn et tdmmonen keskustelu tulee, vaikka md tarjoisin mahdol-
lisuutena tai koulutuksena timdn. -- Rahanat on kiinni tilld hetkelld, tuntiopetta-
Jjille ei ainakaan voi kustantaa mitddn tdlld hetkelld. (OS5, havainnointi)

Ehkd meilld asiat tidlld (paikkakunta) on asiat paremmin? Suhtaudutaan parem-
min. Heti kun menin rehtorille kertomaan niin kaikki onnistui. Joo tee vaan esite,
laitetaan sdhkopostiin, maksetaan tuntikorvaukset, kdy ostamassa kahvileivdt pai-
kallisesta kaupasta. (02, havainnointi)

Teema 2. Opistojen erityispiirteet

Vapaan sivistystyon opistot ovat monella tapaa erilaisia toisiinsa ndhden. Tdmén tutkimuksen aineis-
tossa verme-toiminta ndyttiytyi rakentuvan jokaisessa opistossa hyvin erilaisia polkuja pitkin. Tassé
teemassa tuodaan esille esimerkkejd siitd, kuinka opistoihin liityvit erityispiirteet voivat nikya
verme-toiminnan toteuttamisessa konkreettisesti.

Heterogeenisyydestd huolimatta kaikkien opistojen kesken yhteistd oli se, ettd opistot olivat
koulutusmyonteisid ja kannustivat opettajia osaamisen kehittdmiseen sekd kouluttautumiseen. Sen

vuoksi opettajat kokivat, ettd olivat padtyneet mentorikoulutukseen ja osaksi kyseistd hanketta.
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Opistoissa on varattu opettajien kouluttautumiseen erillinen budjetti. Opistot myos
tiedottavat vdlilld tarjolla olevista koulutuksista. Sitd kautta sain myos kuulla tdstd
Verme-koulutuksesta. (O3, oppimistehtdva 1)

Koulutusta tuetaan. Jopa mainostetaan, ettd jos loyditte itsellenne sopivan / tyo-
tanne tukevan kurssin, niin ilmoitelkaa rehtorille. (O2, oppimistehtiva 1)

Aineiston mukaan opistossa tyoskentelevien opettajien miird voi asettaa omat edellytyksensa ver-
taisryhmamentoroinnin toteuttamiselle. Jos oma tydyhteiso rakentui vain muutamista opettajista, niin
vertaisten 10ytdminen koettiin hankalaksi. Toisaalta oman tydyhteison verme-ryhma ndhtiin silloin
myos tarpeettomana, koska ndméi muutamat opettajat nékivét toisiaan péivittdin. Pienissd tyoyhtei-
sOissd ratkaisuksi esitettiin verme-ryhmén rakentaminen oman tydyhteison ulkopuolelta. Tdma rat-
kaisu ei kuitenkaan tuo yhteisollisyyttd oman tydyhteison sisdlle, vaan edesauttaa enemmén yksilo-
kohtaista osaamisen kehittymista.

Vertaisuus ja vertaisien 16ytdminen herétti keskustelua niin verkkotapaamisissa kuin kirjalli-
sissa tehtivissd. Pohdittiin esimerkiksi sitd, voiko paitoiminen opettaja olla ohjaamassa tuntiopetta-
jan ryhmaii, vai koetaanko hinté vertaiseksi tuntiopettajien kanssa? Lisdksi vapaan sivistystyon ken-
télld samoista tyotehtdvistd saatetaan puhua eri nimikkeilld, joten vertaisuuden méiérittely on loppu
viimeksi tehtiva tilanne- ja opistokohtaisesti. Mentorikoulutuksessa tdsmennettiin ainoastaan se, etti

kaikkien verme-toimintaan osallistuvien tulisi olla vapaan sivistystyon opettajia.

Kun on pieni opisto ja vain muutama opettaja, ei voi verme-ryhmicdkddn kdynnistdd
talon sisdlld vaan niiden pitdd olla opistojen yhteisid. Se taas ei ollenkaan yhdistd
ja kiinteytd oman talon porukkaa. -- Ja sitte (esimies) md en oikeen oo vertainen
vetdmddn heiddn (muiden opettajien) ryhmddnsd kuitekaan. (06, havainnointi)

Verme-ryhmdssd meitd yhdistdd koulutustaustasta riippumatta ainakin kaksi asiaa:
opettajuus ja (opetettava aine). (O3, oppimistehtdva 2)

Tdd on tdd tilanne mihin me térmdtddn kansalais- ja tyovdenopistoissa et on nditd
suunnittelijaopettajia ja tuntiopettajia. Mun ymmdrtddkseni voi ihan hyvin vetdd
pddtoimisena opettajana tuntiopettajien verme-ryhmdd. (06, havainnointi)

Tassé tutkimuksessa opistojen rakenne vaikutti sithen, kuinka yksioikoiseksi verme-toiminnan orga-
nisointi koettiin. Toiminnan edellytyksiksi ilmeni johdon ldheisyys ja opiston hierarkkisuus. Yksin-
kertaistettuna esimerkkind voisi sanoa, ettd pienemmissé opistoissa johto on léhelld ja verme-ryhmén
rakentamiseen liittyvd neuvottelu ja paitoksenteko onnistui helpommin ruohonjuuritasolla. Neuvot-
telut verme-ryhmén rakentamisesta kdytiin suoraan rehtorin tai toimistohenkilokunnan kanssa. Suu-
remmissa opistoissa johto koettiin etdisemmaksi ja se oli tavoitettavissa sahkdpostien ja kokousten

kautta.
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Mentoreiden koulutuksessa korostettiin, ettd esimies tulisi osallistaa osaksi verme- ryhmén ra-
kentamista. Neuvottelemalla voidaan péésti yhteisymmaérrykseen esimerkiksi tydaikaan ja palkkauk-
seen liittyvistd kysymyksistd. Kaikki tutkimukseen osallistuneista opettajista olivat ottaneet esimie-
hensd mukaan ryhmin rakentamiseen organisaatioon soveltuvalla tavalla. Yhteissuunnittelua tehtiin
esimerkiksi verme-ryhmin perustamiseen liittyvan kutsun yhteydessa.

Opistojen eroavaisuuksien voidaan ndhdé vaikuttavan myds vertaisryhmidmentoroinnin jatku-
vuuteen. Opettajat vaativat vertaisryhmdmentoroinnin istuttamista osaksi perusty6té eri tavalla, joten
mitddn yksioikoista ratkaisua tdhén ei voida muodostaa. Joitain eroja oli kuitenkin havaittavissa, jos
tehtiin yksinkertaistettua jakoa padtoimisten opettajien ja tuntiopettajien kesken. Padtoimisten opet-
tajien mukaan vermen juurruttaminen tapahtuisi raporttien, suunnitelmien ja tyonkuvien muutosten
avulla. Tuntiopettajat sen sijaan puhuivat sen puolesta, ettd vermen jatkuminen rakentuisi osaavan

mentorin ja toimivan ryhmén kautta.

-- tahdn liitty tdlldnen hallinollinen puoli, et kaikille tehdddn, tyovuosisuunnitelma
ja laajempia vuosisuunnitelmia strategioita on olemassa, et miten tdd ndkyy sielld.
Sit myos budjetointi, kun aletaan tekemddn ensi vuoden budjettia, et pitdis oikees-
taan varhaisessa vaiheessa saada johdolle sellanen selked heitd ja resurssien jakoa
motivoiva raportti tdstd toiminnasta. Selked raportti ja hyotyjen esittely olisi tdr-
kedd, jotta saadaan resursseja jatkoon. (OS5, havainnointi)

Olemme yhdessd opiston rehtorin kanssa jo pohtineet, miten osallistujat kutsutaan.
Ensin ajattelimme, ettd laitetaan kaikille tuntiopettajille sdhkopostiin kutsu. Mutta
viimein pdddyimme siihen, ettd ldhetdin sdhkopostin etukdteen valituille. (mind ja
rehtori yhdessd valinneet) (02, vélitehtdvi 2)

Teema 3. Tyon moninaisuus

Hajallaan oleva opettajakunta ja moninaiset tyonkuvat asettavat edellytyksia vertaisryhmédmentoroin-
nin toteuttamiselle. Opettajien uratarinoissa ndkyi yksindisyys ja itsendisyys. Opettajan tyotd tehddin
yksin ja vastuu opettamisesta on yksilolld itsellddn. Yksi opettajista ndki tdmén vapautena ja erds
opettaja kertoi ikdén kuin tottuneensa yksin toimimiseen. Suurimpaan osaan opistoista oli juurtunut
yksin toimimisen kulttuuri, jossa tiimityd oli véhiistd. Ainoastaan yksi tdhan tutkimukseen osallistu-
neista opettajista kuvaili nykyisen opistonsa toimintakulttuuria jakamisen kulttuuriksi, jossa opitaan
toinen toisiltaan. Téssé jaottelussa tulee huomioida se, ettd ndmé yksindisyyttd korostavat opettajat
tyoskentelivit kansalais- ja tydvédenopistoissa ja yhtendisyyttd korostava opettaja tyoskenteli kansan-
opistossa. Tiimityd on hankalampaa kansalais- ja tyOvéenopistoissa, joissa ei vélttiméttd ole omaa
opettajanhuonetta ja toiminta saattaa olla ripoteltu eri toimipisteisiin. (Poikela ym. 2009, 79). Tdma

tulisi huomioida kyseisen teeman tulosten tulkinnassa.
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Aika yksin sai tyotddn tehdd, eikd perddn kyselty. Joissakin paikoissa oli sddnndl-
lisesti opettajankokouksia, joissa ndki muitakin saman alan opettajia, ja tutustui
heihin. Nuo kokoukset olivat kylld erittdin tdrkeitd ndin jdlkikdteen ajateltuna. (03,
vilitehtdva 1)

Thmettelin jo silloin kuinka yksindistd tyotd teen. Tuntui kuin vaan tarpoisin suossa.
ajattelin, ettd hoidan nyt vaan tyéni ja silld siisti, ja tdllaista tdmd nyt vaan on -
vksin puurtamista, epdvarmuutta opettajana olemisesta, epdvarmuutta oppilaitok-
sen sddnnoistd jne. En ndhnyt ainoatakaan tyékaveria koko vuoden aikana, tai jos
ndin, en vaan tiennyt hdnen olevan tyokaverini. (O1, vilitehtdava 1)

Yksindisyys luo tarpeen keskusteluille, vertaistuelle ja kollegiaalisuudelle, jota opettajat vertaisryh-
mamentoroinnilta odottivat. (ks. luku 6.1.) Sen toteutuminen edellyttdd opettajilta halua kuulua osaksi
tyOyhteis6d ja muuttaa toimintatapojaan yksin ahertajasta kohti kollegiaalista tydyhteisod. Tahén liit-
tyen aineistosta nousi uusi edellytys vermen toteuttamiselle: Miten vapaan sivistystyon opettajia voisi
innostaa osallistumaan verme-toimintaan? Opettajat pohtivat esimerkiksi sitd, miten toiminta tulisi
esitelld, jotta opettajat mieltdisivét sen tarpeeksi mielenkiintoiseksi tai hyddylliseksi osallistuakseen.
Aineiston perusteella pitkét vilimatkat, ajankéyton haasteet sekd vdsymys jatkuvaa kouluttautumista

kohtaan voisivat haastaa opettajien intoa.

Osa heistd (tuntiopettajista) tulee myés kauempaa, jopa yli 200 km sdteelld. Tuskin
he kokevat kuuluvansa opiston opettajien joukkoon. Haluaisivatko he edes kuulua
Jjoukkoon? (O1, vilitehtiva 2)

Ettd olis tarpeeks mielenkiintosta, et olis niinkun jdrked tulla tihdn tapaamiseen?
Kun tosiaan meilld henkilosto on vihdn visynyt koulutuksiin, tiedotustilaisuuk-
sissa, kehittdmishankkeisiin, joita on ollut paljon tdssd tin vuoden aikana. (OS5, ha-
vainnointi)

Ryhmdn perustamisessa minua eniten epdilyttid, kuinka vastaanottavaisia opetta-
jat ovat tillaiselle toiminnalle sekd ajan kdyton ongelmat. Moni opettaja tekee tditd
useammassa eri oppilaitoksessa, sekd lisdksi aikaa vie oman harjoittelun lisdksi
perhe. (03, vilitehtava 2)

Ratkaisuksi esitettiin houkuttelevaa markkinointia. Opettajat pohtivat aineistossa verme-toimintaan
liittyviin markkinoinnin sisdltdd. Opettajat kokivat tarpeelliseksi, ettd verme-ryhmén kutsussa esitel-
tiin uuteen toimintamalliin liittyvid seikkoja, kuten esimerkiksi vermen toimintaperiaate ja ensimmdi-
sen toimintakerran teema. Tuntiopettajille suunnatussa kutsussa oli liséksi mainittu, jos tapaamisesta

maksettaisiin tuntipalkkio.

Lisdksi markkinoinnissa kiinnitettiin huomiota opettajien kiireiseen tydtilanteeseen. Opettajat
kokivat toimivaksi, ettd vermeé mainostettaisiin koulutuksen sijaan pysdhtymisen ja keskustelemisen

paikkana. Opettajakunnan kiireisyys ja hajanaisuus asetti haasteita myos markkinoinnin tavoitetta-
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vuudelle. Harvan opettajan kohdalla verme-ryhméan mainostaminen oli kertaluontoista, vaan mainon-
taa tehostettiin erilaisissa kokouksissa sekd opiston kdytdvilli ohimennen. Muistuttelu ja moni-
kanavaisuus toimi ikdén kuin markkinoinnin tehokeinona, koska harvoin yksi kutsu tavoitti haluttua

osallistujamaaraa.

Markkinointi tdrkedd. Jos saisin sdhkopostin jossa sanottaisiin, ettd tule kehittd-
mddn ammattitaitoasi ja md olisin korviani myoden tdynnd toitd niin emmd ehkd
menis semmoseen. Jos siind sanottais, ettd tule keidasmatkalle jossa samalla am-
mattitaitosi saattaa kehittyd, tule hengdhtdmddn. (O6, havainnointi)

Ldhetdn vield kolmannen kutsun sdhkopostilla kaikille alkavalla viikolla, jolloin
kaikilla alkaa olla loppusuora suunnittelutyéssd ja tunnelin pddssd valoa. (OS5, op-
pimistehtdva 2)

Ryhmdin ja ajatuksen olen esitellyt (opetettava aine) ohjaajien kevdtpalaverissa.
Asia tuntui olevan uusi ja outo, toki joukossa on paljon uusia nuoria ohjaajia. Asian
toin esille ja tarkoituksena ettd se jdisi kesdn ajaksi muhimaan eikd sitten syksylld
olisi niin outo ja uusi juttu. (O4, oppimistehtéva 2)

6.3. Opettajien kehityskertomus mentorikoulutuksen alkuvaiheen oppimis-
prosessista

Téssd luvussa esitellddn opettajien oppimispiivékirjoista rakennettu kehityskertomus, joka kuvaa
opettajien koulutusprosessin alkuvaiheen aikana ilmenneitd tunteita ja ajatuksia vertaisryhmédmen-
torointia ja mentorikoulutuksen oppimisprosessia kohtaan. Kertomuksessa kukin kevién neljisti ta-
paamisesta edustaa omaa vaihettaan ominaispiirteineen ja merkityksineen. Kertomuksen juoni ra-
kentuu néin ollen seuraavasti: 1) mentorointimatkan alku (1. tapaaminen), 2) liikkeelle 14ht6 (2. ta-
paaminen), 3) keviin kddnnekohta (3. tapaaminen), 4) kevdin mentorointimatkan paatos (4. tapaa-

minen).

1. Mentorointimatkan alku
Opistoni oli kertonut minulle vertaisryhmidmentoroinnista ja I&hdin avoimin mielin mukaan. Odotin
innolla, mitd koulutus tuo tullessaan. Ensimmaéisen kokoontumisemme aihe oli orientoituminen ja
kokonaiskuva. Tapasimme erdéind perjantai-iltapdivanéd Skype- verkkoympiristdssé ja ajatukseni oli-
vat tulvillaan kysymyksid: “Vertaisryhmdamentorointi? Sana ei sano mitddn. Ei tuo mieleen mitddn
muuta, kuin vertainen. Onneksi heti alkuun tuli paljon uusia avauksia tdille ennenkuulumattomalle
asialle. Ajatus ja oivallus, ettd ryhmdssd kaikilla on toisilleen jotain annettavaa.” Verkkotapaamisen
aikana tutustuimme ja juttelimme koulutuksen tavoitteista. Sen liséksi “sain kosketuksen toisaalla

1

Suomessa tyotddn tekeviin ja kdsityksen myds heiddn tyéolosuhteistaan.”. ja kokemuksen “Skype-
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koulutuksesta ja muista etikokoukseen liittyvistd tekniikoista, joita voinen tydssdni soveltaa jollain
tavalla opetusmetodien kehittimiseen.”

Matkan alussa minulla herdsi my0s epéilevii ajatuksia ja tunteita. Minulla oli “vdhdn sellainen
tunne, ettd olenkohan liiankin kdrkkddsti ilmoittautumassa itsedni sellaiselle osa-alueelle, johon mi-
nusta ei ehkd ole.”. Voisi sanoa, ettd ajatukseni olivat vield hieman sekaisin, enkd oikein “fdysin
hahmota, mitd Verme on kdytinnéssd ja kuinka osaisin vetdd omaa Verme-ryhmddni.” Tdman myGté
ajatuksiini tulvi lisdd kysymyksid: Onko Verme-ryhmdlle tarvetta tyopaikoillani? Miten saan Verme-
ryhmdn kasaan? Mikd olisi teema ryhmdssdni? Kuka haluaa osallistua ryhmddn?”. Uskoin kuiten-
kin, ettd ndihin kysymyksiin tultaisiin matkan aikana vield l10ytimé&én vastauksia. “Jospa siis téstdkin
VERME-jutusta syntyisi jotain, josta pddsisivdt nauttimaan ainakin ne oman kokoamani ryhmdn jd-
senet. Ja samalla itsekin saisi heiltd uusia evditd. ” Onneksi saimme my0s sovittua, ettd ryhméllemme
perustetaan salainen Facebook-ryhmad, jossa keskustelu voisi jatkua tapaamisten vélissa.

Ensimmaisessd tapaamisessa joku kertoi, ettd tietdd jo, kuinka kokoaa oman verme-ryhménsa.
Minua kuitenkin enemmaénkin “alkoi kovasti epdilyttdd miten saan verme-ryhmdni koottua.”, tasta
huolimatta paitin ldhted tuumasta toimeen ja l&hdin ideoimaan omaa ryhmééni. Pohdin, keité kutsui-
sin, mitd teemoja ryhmailléni voisi olla. Tamén lisdksi “kdvin toimistolla juttelemassa ja sovimme,
ettd mietin itse valmiiksi jonkunlaisen tekstin, jonka toimistotiimi lihettdd kaikille opiston opettajille.
Seuraavaksi kerraksi tehtdvand oli lukea Osaaminen jakoon- kirjaa, joka saapui minulle postissa. “Y/-
ldtyin iloisesti, kun aloitin verme-kirjan hieman epdtoivoisena, koska olen huono lukija. Jo ensim-
mdiselld sivulla puhutaan kédytdnnon tyon antamasta tiedosta. Hieman epduskoisena tein testin mihin
rvhmddn kuuluisin, ja olin pudottaa silmdt pddstdni; sama 20-80 suhde kuin enemmistélld.” Kirjassa
minua kiinnosti my0s “dialogikortit mentorin tyokaluina, ne vaikuttivat sellaselta et antaa uusia vdi-
lineitd joita voi kdyttdd myos mun omassa opetuksessa tan mentoroinnin lisdksi.”. Tamin lisdksi
“Tykkdidn kun puhutaan hiljaisesta tiedosta.”

Kirjan “alkulehdilli on pari esimerkkid opettajan tyonsd uudessa oppilaitoksessa aloittaneista
opettajista. Toinen on onnistunut, toinen epdonnistunut. Siind jddn heti pohtimaan, miten tdtd voisi
soveltaa omalla tydpaikalla.” Kirja perustuu padosin peruskoulun opettajiin viittaaviin teksteihin ja
se heritti my6s ihmetystd. Olin kuvitellut, ettd “koulun opettajilla on hyvd perehdytys tyéhénsd. Olen
aina myos kuvitellut, ettd heilld on hyvd yhteistyo toisten opettajien kanssa, koska heille jdrjestetddn
paljon koulutuksia ja Veso-pdivid ym., ja sen lisiksi he tapaavat toisiaan opettajanhuoneessa vili-
tuntisin.” Kyseinen kirja asetti kuitenkin ajatukseni uudelleen ja jdin pohtimaan titd aloittelevan

opettajan asemaa vapaassa sivistystyossa.
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2. Liikkeelle 13hto

Toisella tapaamiskerralla kokoonnuimme AdobeConnect- ohjelman avulla. Tapaamisen aiheena oli
ryhmén perustaminen ja mentorin rooli. Tapaamisen aikana ajattelin, ettd “tdmd alkaa tuntua enem-
mdn “omalta” jutulta. Osaan jo selkedsti ajatella, miten Vermed voi kéyttdd kansalaisopiston tun-
tiopettajien kanssa. Ja mitd hyotyjd se tuo.” Opin my®és, ettd “eri puolilla Suomea on erilaiset tyoyh-
teisot ja toimintatavat — tdmdn tiesin jo entuudestaan, mutta on kiinnostavaa kuulla asia suoraan
omiin korviin.”. Tapaamisen jalkeen minusta “tuntuu siltd, ettd osaan paremmin toimia niin, ettd
saadaan aikaan tasavertainen vuoropuhelu ja toimia niin, ettd viridd keskustelua ja pohdintaa.”.

Yllatyin kuitenkin siitd, kuinka paljon “ihmisilld on edelleen ongelmia mukaan pddsyssd tai
ddniasetuksissa. lhanteellista olisi, ettd kdyttdmdamme ympdristo olisi niin yksinkertainen, ettd jokai-
nen pddsisi kunnolla mukaan . Vililla minusta jopa tuntui, ettd timénkertainen tapaaminen oli “ka-
oottinen keskustelu. En saanut keskustelusta irti paljonkaan: ehkd sen, ettd oman ryhmdn ensimmdii-
nen kokoontuminen voisi olla jokin kiva retkipaikka tai ensimmdisen kokoontumisen voisi pitdd kd-
velyretkend.”

Vaikka tapaaminen selkeytti ajatuksiani osittain, niin minulla on vield vermeé kohtaan: “paljon
kysymyksid ja myos pientd ahdistusta oman ryhmdn perustamisesta.” Jotta padsen eteenpdin, tarvit-
sen: “aikaa keskittyd ja pohtia. Verkkoympdristossd tapahtuu koko ajan niin paljon erilaista vuoro-
vaikutusta (ohjaajan puhe, suulliset keskustelut, chatti, yhteiset muistiinpanot, diat), ettd omalle ajat-
telulle ei ole tilaa.”. Kevit on my0s erittdin kiireistd aikaa opettajalle. Télla hetkelld: “osa opetus-
tyostd on jo kylld loppunut ja osa loppumaisillaan, mutta silti on paljon tehtdvid. Suunnittelua ensi
vuodelle, eldkkeelle jddvien muistamisia, oppilaiden tutkintoja, palavereja, kokouksia... Verme pyorii
mielessdni kylld joka pdivd, mutta millddn en saa aikaan lukea edes vihdsen sitd kirjaa.” Minusta
tuntuu, ettd “ehdin hyvin olla perjantaisin verkkoneuvotteluissa, mutta kaikki oheistehtdvdt vaativat
aikaa, jota en loydd.” Olisi hienoa, jos “voisi ihan oikeasti pohtia ja kirjoittaa tehtdivid perusteelli-
sesti ja kunnolla, nyt niitd joutuu tekemddn aika lailla “vasenkdtisesti” kaiken muun kiireen kes-

kelld.”

3. Kevaan kdaannekohta

Seuraavaksi kokoonnuimme yhteisessd webinaarissa ammatillisten opettajien kanssa. Tama tapaami-
nen oli aivan mahtava ja “nyt tuli paljon hyvdid asiaa!”. Verrattuna yhteisiin tapaamisiin tima tyo-
muoto, jossa “yksi henkilo puhuu ja vdilissd voi esittdd kysymyksid chatilla tai suullisesti toimii minun
kohdallani. ~” Webinaarissa pohdittiin, “Mitd mentorointi on? Ammatillisen identiteetin rakentamisen

’

tukemista, ei arviointia, eikd sosiaalistamista tyopaikan traditioihin.”. "Hienosti tuli esille myos

61



omien vahvuuksien ja haurastumien tunnistaminen. Saadaan yhdessd voimaantua, oivaltaa, pysdhtyd
ja jakaa.” Kdvimme my®ds ldpi verme-ryhmin kokoamista seké aloittamista sekd kuulimme mielen-
kiintoisen digiluennon, jonka ohjaaja osasi” kertoa aiheesta niin, ettd tillainen “digitollokin” ym-
mdrtdd ja saa paljon vinkkid.” Kaiken kaikkiaan webinaarin aiheet olivat hyvii ja paallimmaéaisena
oli ilo siitd, ettd “fdhdn koulutukseen pystyy kotikoneelta osallistumaan pitkienkin etdisyyksien pdcd-

2

han.

4. Kevididn mentorointimatkan paatos

Kevéidn paitteeksi ndimme vield kerran yhdessd vapaan sivistystyon opettajien kanssa AdobeCon-
nect-ohjelman avulla. Téll4 kertaa aiheena oli verme- ryhmissé kdytettdva toimintaperiaate, eli dialo-
gisuus. Minusta tuntui, ettd “olen varmaan varsin kdytinnén ihminen, kaipasin vihdn enemmdnkin
sellaista ruohonjuuritason puhetta ja kokemusta dialogisuudesta. Asiaa kdsiteltiin osin aika "akatee-
misesti”. Heti kun tuli jotain harjoituksia, innostuin ihan eri tavalla.” Harjoittelimme dialogisuutta
kaytannossé dialogikorttien avulla, jossa jokaisella on vain rajoitettu méiérd puheenvuoroja.

Tapaamisen jélkeen pohdin matkaani koko kevédn varrelta, ja voin todeta, ettd “Omaan opet-
tajuuteeni ndmd kevddn aikana kdsitellyt asiat ovat tuoneet lisdmaustetta. Osa asioista on tuttuja ja
ne ovat ldhinnd vahvistaneet toimintaani opettajana. On tullut myés uutta, jota on hyvd yrittdd istut-
taa myos omaan opetukseen.” Voisi sanoa, ettei minua “oikeastaan pelota timdn asian tiimoilta. On
tunne, ettd tamd onnistuu ja, ettd myos osallistujat innostuvat.” Oikeastaan mietin vain, ettd “Jes,
tastd se alkaa!” Taménkertaisessa tapaamisessa “monella muullakin tuntui pddllimmdisend olevan
kiinnostus, innostus, jotenkin uuden odotus tihdn vermeilyyn liittyen.”

Seuraavaksi alan laatimaan toimintasuunnitelmaa. Muutama koulutukseemme osallistuneista
opettajista on jo koonnut oman ryhminsi ja pitinyt ensimmaiisen tapaamisen, mutta “mun tdytyy
voida rauhassa mutustella aihetta, rauhassa miettid ja jdsennelld uutta tietoa mielessdni.” Tuntuu,

ettd “tdhdn aikaan kevddstd olen aina varsin kiireinen, monet kdytinnon asiat tyossd kaatuvat

2« ’

pddlle.” “Onneksi on kesd vdlissd ja saan sulatella ja ajatella asiaa mielessdni huolella pitkddn.”.
Sitten syksylld “itse verme-ryhmdn ohjaaminen ei jinnitd, koska se on mielestdni vahvuuteni, ettd
olen ohjannu paljon erilaista.” Kaiken kaikkiaan olen tyytyvéinen ja toiveikas, koska alun epésel-
vyydesti on selvitty ja kevéddn tehtdviét on palautettu. Hieman vidsyneend varsinaisen tyoni haasteista,
mutta hyvilld mielin jatkan matkaani tdssd prosessissa, vaikka on se “eldmd aikamoista haipakkaa

tdassd toukokuun alussa”.

62



7. JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tassd luvussa tarkastellaan tdmédn tutkimuksen keskeisimpid tuloksia ja niiden pohjalta muodostet-
tuja johtopaatoksii ja pohdintoja. Johtopéétoksien tarkastelu etenee tutkimuskysymyksittdin. Ensin
pohditaan opettajien odotuksia vertaisryhmémentoroinnista. Sen jdlkeen siirrytddn tarkastelemaan
opettajien nostamia toiminnan edellytyksid vermen toteuttamiselle. Lopuksi reflektoidaan muodos-
tettua kehityskertomusta ja sen vélittdmid ajatuksia kevddn oppimisprosessista. Viimeisessd luvussa

tuloksista tehdién kokoavaa yhteenvetoa koko tutkimusprosessin ndkdkulmasta.

7.1. Opettajien odotukset tarkastelussa

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia odotuksia vapaan sivistys-
tyon opettajat olivat asettaneet vertaisryhmamentoroinnille osaamisen kehittimisen menetelména.
Opettajien odotukset liittyivét yhteisollisyyden lisdédntymiseen, uuden opettajan perehdyttdmiseen ja
vertaismentoroinnissa kdytettivien menetelmien hyddynnettivyyteen tyossddn. Téamén lisdksi opet-
tajat odottivat, ettd verme-ryhmissé voisi jakaa tunteita.

Tutkimusaineiston perusteella opettajat odottivat verme-toiminnan tuovan yhteisollisyytti va-
paaseen sivistystyohon. Opettajat toivoivat yhteistoimintaa, yhteydenpitoa, ajatusten jakamista seka
laajemmin yhteisollisen ja kannustavan tyokulttuurin rakentamista. Yhteisollisyys ja yhdessi teke-
minen on osa vapaan sivistystyon perinteisid arvoja. Tdméan tutkimuksen aineisto osoittaa, ettd tima
yhteisollisyys ei tdysin toteudu kentén opettajistossa. Etenkddn silloin, kun puhutaan kansalais- ja
tyovienopiston opettajista. Samansuuntaisia tuloksia on saatu aiemmissa selvityksissd, joissa yh-
deksi vapaan sivistystyon haasteista on tuotu esiin moniammatillisen yhteistyon ja tiimityon kehit-
tamisen tarve. (Poikela 2009, 129, 65, 79.)

Muuttuva yhteiskunta vaikuttaa vapaan sivistystyon opintojen rakenteeseen sekéd opettajuu-
teen. Opettaja ei ole endd tiedon vilittdjd vaan oppimisprosessin ohjaaja. Vastatakseen tydeldmén
muutostarpeisiin opettajuuden on muututtava yksintekemisen kulttuurista kohti yhdessé tekemisen

kulttuuria. Tdlle muutostarpeelle pohjautuu myos vertaisryhmédmentorointi osaamisen kehittimisen
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menetelmind. Kollektiivisuus ja toiset opettajat auttavat tutkimaan ja kehittimaéan opettajien amma-
tillisuutta. Reflektion kautta tyohon liittyvid kdytidntdja ja sosiokulttuurista tietoa voidaan jakaa ja
niin kehittyd edelleen. (Heikkinen & Tynjéld 2012, 25.).

Opettajuuden muutos ja sen tuottamat vaatimukset on huomioitu myds yhteiskunnallisesti.
Opetus- ja kulttuuriministerio, Opetushallitus ja Koulutuksen arviointineuvosto ovat omissa selvi-
tyksissddn todenneet, ettd vapaan sivistystyon opettajat kehittdvit osaamistaan pidasiassa yksin. Sen
vuoksi vapaan sivistystyon opettajien osaamisen kehittdmiseen tulisi rakentaa enemmaén kollegaver-
kostoja ja yhteisollisid tydssd oppimisen sovelluksia. (OKM 2013, 29; OPH 2017, 154-155; Poikela
ym. 2009; 66; 77.) Néiden selvitysten perusteella vertaisryhmdmentorointi voidaan nédhda yhteis-
kunnallisesti keskeisend hankkeena ja sovellutuksena, joita on jo pitkddn toivottu vapaaseen sivis-
tystyohon. Téssd tutkimuksessa tuodaan kentdn opettajien 44ni mukaan tdhén keskusteluun. Tutki-
mustulosten perusteella yhteisollisyyden ja yhteistoiminnan tarve on havaittavissa myds vapaan si-
vistystyon opettajistossa, eikd kehittdmistd tehdé ainoastaan kansallisista tarpeista késin.

Mentoroinnin on todettu toimivan parhaiten tydyhteisoissd, jotka perustuvat yhteiselle jaka-
miselle, yhteistyolle ja oppimiselle (Kupias & Salo 2014, 128). Mentorointi voi olla myds synnytté-
missd yhteistoiminnallista toimintatapaa tyoyhteisdihin, kuten tdmén tutkimuksen perusteella
néyttdytyisi vapaassa sivistystyOssa olevan. Siirtyminen kohti yhteistoiminnallista tyokulttuuria tar-
koittaa muutosta tydyhteison normeihin, tyotapoihin ja kiytintéihin. Taméinkaltainen muutos on hi-
dasta ja voi vaatia vertaisryhm@mentoroinnin lisdksi tuekseen muita tukitoimia. Muutoksen hitau-
teen vaikuttaa se, ettd asenteellisuus tietyn tyyppiseen tyon tekemiseen voi istua tiukassa ja herattad
joustamattomuutta sekd oman asiantuntijuuden puolustelua. Yhteisollisyyden rakentumista haastaa
myds opisto-organisaatioiden ja tydonkuvien hajanaisuus. Padtoimisten opettajien vahentyessa tyon-
kuvat rakentuvat entistd enemmaéin eri tyOnantajien ja toimipisteiden ympdérille (ks. luku 2.3.) On
mielenkiintoista ndhdé, onnistuuko vapaan sivistystyon verme kdynnistimédn koko tydyhteis6on
vaikuttavia muutosprosesseja vai jadko kollektiivisuus verme-ryhmien sisélle.

Yhteisollisyyden liséksi opettajien odotuksista tuli esiin vertaisryhmdmentoroinnin hyddynté-
minen uuden opettajan perehdyttimisen tukena. Opettajat toivat esille, etteivit perinteiset opet-
tajanoppaat tai opettajankokoukset vuoden alussa ole riittdvi tukimuoto uraansa aloittelevalle opet-
tajalle. Uusi opettaja kohtaa tydssddn monia haasteita ja kdytdnnon kysymyksid, joihin hén tarvitsisi
toisten opettajien ndkokulmia ja tukea. Nama kidytdnnon kysymykset ovat osa sosiokulttuurista tie-
toa, johon pididsee kdsiksi ainoastaan tyokulttuuriin ja tyotehtdviin osallistumalla (Heikkinen ym.
2012, 29). Sen vuoksi ne ilmenevit véhitellen tyosuhteen edetessa.

Aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd opettajuuden induktiovaihe eli tydeldméén siirtyminen

on yksi kriittisimmistd kohdista opettajan uralla (OKM 2013, 26). Siiné opettaja ottaa ensimmaiset
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itsendiset askeleet tydssddn ja kohtaa opettajan tyon todellisuuden. Perusopetuksen opettajiin kes-
kittyvissd tutkimuksissa vertaisryhmdmentorointi on todettu toimivaksi tukimuodoksi tdssd haasta-
vassa vaiheessa. (Jokinen ym. 2012, 38-40; Aspfors 2012, 87-89.) Tastd huolimatta vertaisryhma-
mentoroinnilla ei voida tdysin korvata perehdyttdmisti ja siihen liittyvid tukitoimia (Aspfors ym.
2012, 273). Vapaan sivistystyon kontekstissa tdma voisi tarkoittaa sitd, ettd verme syrjdyttdisi perin-
teiset opettajanoppaat ja opettajankokoukset tiysin. Kehityssuuntana voisi myos olla, ettd mallin
kayttoonoton jilkeen perehdytysti ei endd kehitettiisi. Tdman tutkimuksen aineistossa opettajat toi-
voivat vertaisryhmidmentoroinnista tukimuotoa, joka kulkisi nimenomaan perehdytyksen rinnalla
eikd sen sijasta. Kyseinen ndkokulma mukailee aikaisempia tutkimustuloksia, joiden mukaan tdma
kehityssuunta tulee sdilyttaa.

Tutkimusaineiston mukaan opettajat odottivat vertaisryhmédmentoroinnilta myos kidytinnon-
tason konkreettisia apuviilineiti, joita voisi hydodyntii omassa opetuksessaan. Opettajat toivoi-
vat, ettd tapaamisissa noudatettavat periaatteet ja toimintatavat toisivat ratkaisuja arjen haasteisiin
eikd dialogissa jadtdisi ainoastaan yhteisollisen jakamisen tasolle. Tdima on myds vertaisryhmamen-
toroinnin taustalla olevan integratiivisen pedagogiikan tavoitteena. Onnistunut integratiivinen oppi-
misprosessi tuottaa uutta tietoa, joka on vastaus silld hetkelld olevaan ongelmaan tai aihealueeseen.
Integratiivisen pedagogiikan mukaan uuden tiedon syntyminen vaatii verme-ryhmiltd reflektiota,
jossa ongelmaa osataan ajatella eri ndkokulmista ja kriittisesti. (Heikkinen ym. 2012, 69.)

Tamin tutkimuksen aineistossa opettajat kuvasivat hyvien kaytdntdjen vaikutusmahdolli-
suuksia pddasiassa yksilondkokulmasta kisin. Opettajien mukaan uusia ideoita ja kdyténteitd jaettai-
siin verme-ryhmien sisdlld, josta ne siirtyisivdt osaksi omaa opettajuutta. Ainoastaan yksi tutkitta-
vista toi esille, ettd verme-ryhmissé luoduilla kiyténteilld voisi olla vaikutusta koko tydyhteisoon
ryhmissd rakennettavan “aapisen” myotd. Lieneeko taustalla yksilokulttuurin perinteet, joiden
vuoksi vermen yhteisotason vaikutuksia oli vaikea ndhdd. On mielenkiintoista seurata mita tulevai-
suus tuo mukanaan, jaetaanko verme-ryhmissd syntyneitd ideoita koko tydyhteison kesken vai jai-
vitko ne vertaisryhmien kadytt6on? Jos halutaan saavuttaa téssa tutkimuksessa esiin tullut opettajien
toive yhteisollisestd tyokulttuurista, niin se edellyttdisi jakamisen kulttuurin siirtymistd véhitellen
myo0s verme-ryhmien ulkopuolelle.

Konkreettisten vilineiden lisdksi vapaan sivistystyon opettajat toivoivat, ettd vertaisryhmé-
mentorointi voisi olla tunteiden jakamisen areena. Vertaisryhmamentorointi nihtiin turvallisena
ja luotettavana tilanteena, jossa olisi mahdollista keskustella tyohon liittyvistd tunteista sellaisten
thmisten kanssa, jotka ymmartivét niiden kontekstin. Opettajat kuvasivat, ettd tunteiden jakaminen

voisi vaikuttaa laajemmin hyvinvointiin ja tuottaa voimaantumisen tunnetta.
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Opettajan ty6 on tunnety6té ja tunteiden tunnistaminen seké hallinta ovat keskeinen osa opet-
tajan ammattia (Estola ym. 2007, 17; Talib 2002, 57-58). Sen vuoksi niiden jakamiselle on tarkedd
16ytdd oma aikansa ja paikkansa. Kauniston vaitostutkimuksen (2014, 57-64) mukaan verme-ryhma
voi luoda tdmén kontekstin kerronnallisten tyotapojen kautta. Kauniston tutkimukseen osallistunei-
den opettajien mukaan verme-ryhmaé koettiin paikkana, jossa voi puhua sellaisista tunteista joita ei
muissa yhteyksissa vélttdmatta uskalla ilmaista. Hanen tutkimuksensa mukaan opettajat kokivat erit-
tain merkitykselliseksi, ettd omille ajatuksilleen sai empaattista vastinetta. Parhaimmillaan mento-
roinnin kautta syntyva tunteiden jakaminen voi tuottaa jopa voimaantumisen tunnetta. Se kuitenkin
edellyttdd, ettd jakamista tehdddn yhteistd oppimista kunnioittaen (Kupias & Salo 157-158, 259.)
Ruohotie (2000, 186-187) lisda tdhan, ettd voimaantuakseen ilmaistuja tunteita tulisi peilata omaan
arvomaailmaan, omiin kokemuksiin ja yhteiskunnallisiin olettamiin. Ndin ollen voimaantumisen
syntyminen ei ole itsestdinselvyys vaan vaatii vapaan sivistystyon verme-ryhmilta syvillisté reflek-
tiota.

Onko tissd tutkimuksessa esiin tuoduissa opettajien odotuksissa riittdvésti perusteita jatkaa
vertaisryhmémentorointia vapaassa sivistystyossd? Tamin tutkimuksen perusteella vertaisryhmé-
mentorointi tuottaisi yhteisollisyyttd sekd ajatusten ja tunteiden jakamista, jonka kautta saataisiin
konkreettisia vélineitd seké tukea uuden opettajan perehdyttimiseen. Tutkittavien odotukset noudat-
televat tietylld tapaa suuria yleisid linjoja eiké niistd 16ytynyt aiempiin tutkimuksiin verraten uusia
ndkokulmia. Tami on toki osaltaan ymmaérrettdvia, silld timén tutkimushankkeen aikana rakennet-
tiin vasta uutta toimintamallia ja odotukset ovat kerdtty aivan mentorikoulutuksen alussa. Niiden
arvo piilee siind, ettd ne ovat mahdollisimman autenttisia nikemyksid opettajien suhtautumisesta
kyseiseen osaamisen kehittimisen menetelméaén.

Jos opettajilta oltaisiin koulutuksen loppuvaiheella kysytty heididn odotuksistaan toimintamal-
lia kohtaan, ne olisivat todennékdisesti muodostuneet jo aivan erilaisiksi. Koulutuksessa ohjaajan
vilittimit vertaisryhmémentoroinnin ideaalit, kisitteet ja merkitykset seké teoreettiset mallit linkit-
tyvit herkésti osaksi omaa ajatusmaailmaa. Mentorikoulutuksen ohjaaja on erityisesti vertaisryhma-
mentoroinnin asiantuntija ja tuo koulutuksen myo6td yleistd ndkemystd vermestd toimintamallina.
Tavoitteena on, ettd vapaan sivistystydon verme muodostuu omanlaisekseen eiki sité siirretd ylhaalta
koulutuksesta vapaaseen sivistystyohon sellaisenaan. Kun ryhmissé nédkyy mentorin sekd ryhmén
osallistujien persoonallinen kédenjdlki, niin silloin malli on muokkautunut kentin tarpeisiin. Tdma
ryhméldhtoisyys ja mallin muokkautuvuus on yksi vermen peruspilareista (Heikkinen ym. 2012, 73-
74). Se tuo mukanaan luomisen haasteita, mutta toisaalta rajattomasti mahdollisuuksia kehittda toi-

mintamallia haluamaansa suuntaan.
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7.2. Toiminnan edellytykset tdmén tutkimuksen valossa

Toisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli pohtia niité erityispiirteitd, joita vapaa sivistystyo tuo
vertaisryhmamentoroinnin toteuttamiselle. Tdmédn kysymyksen kohdalla tuntiopettajat tulivat
esiin erityisryhmiini, jotka tulisi huomioida vermen suunnittelussa ja organisoinnissa. Tuntiopet-
tajien hajanaisuus ja irrallisuus néhtiin selkednd haasteena, kuten on ndhty myds aiemmissa tutki-
muksissa ja arvioinneissa (Kestinen & Majuri 2012, 191-219, Poikela ym. 2009, 30-31, 56). Ongel-
man tiedostamisesta huolimatta tuntiopettajien irrallisuuteen ei ole vield tdhdn mennessé 16ydetty
toimivaa ratkaisua. Aineiston mukaan vertaisryhmamentorointi voisi toimia keinona, joka toisi eri-
tyisesti tuntiopettajia Ilihemmaéksi omaa tyoyhteis6din. Tutkimukseen osallistuneiden tuntiopettajien
opistot olivat kannustaneet juurikin heitd osallistumaan mentorointikoulutukseen, jotta saataisiin ko-
koon sivutoimisten tuntiopettajien ryhmid. Tdma voidaan tulkita niin, ettd myds opistot haluavat olla
tukemassa tuntiopettajien kiinnittymista ja kehittymista.

Tuntiopettajien kohdalla mentoroinnin toteuttamiseen vaikutti tuntipalkkioon liittyvit haas-
teet. Ensimmaéisestd verkkotapaamisesta l4htien tuli esille kysymys siitd, miten tyonantajalle saatai-
siin perusteltua vertaisryhmémentoroinnin tarpeellisuus siten, ettd se voitaisiin ndhda tuntiopettajien
kohdalla palkalliseksi koulutukseksi. Osa opistoista suhtautui tdhin hyvin mydtamielisesti, mutta
osassa opistoja tdmé nihtiin mahdottomana jérjestdd. Tama asetti osallistujat eriarvoiseen asemaan
ja silld voi olla vaikutusta mentoroinnin vaikuttavuuteen. Tama jattad vaistdméttd pohtimaan, onko
kyseessa taloudellinen vai ainoastaan hallinnollinen jarjestelykysymys.

Osan tidhdn hankkeeseen osallistuneiden opistojen taloustilanne on voinut olla sellainen, ettéd
se on edellyttdnyt karsimaan lisékuluja aiheuttavia toimintoja. (ks. luku 2.3.) Kustannusten sijaan
kannattaisi kiinnittdd huomiota toiminnan vaikuttavuuteen. Vertaisryhmidmentorointi tulisi ymmér-
tdd hyvinvoinnin ja osaamisen kehittymisen resurssiksi, johon my0s opettajat tissd tutkimuksessa
viittasivat. HyGtyjen arviointi ja toiminnan merkityksen hahmottaminen on jatkuvuuden kannalta
ensiarvoisen tirkedd, jotta vermen tarpeellisuutta pohtivat opistot saavat perusteita toiminnan mer-
kitykselle.

Edelld mainitut toiminnan kustannuksiin liittyvdt haasteet eivit ole ainoastaan vapaan sivis-
tystyOn tuntiopettajien ongelma. Vertaisryhmamentorointi on kohdannut vastaavanlaisia haasteita
tydaika- ja palkkakysymyksissd myds muiden tuntiperustaisten opettajien kohdalla. (Heikkinen ym.
2010, 183). Toiminnan jatkuvuuden kannalta olisi hyvéa pohtia yhtenevdisié ratkaisumalleja kaikille
tuntiperustaisille tyontekijoille siitd, miten toiminnan palkallisuus voidaan mahdollistaa ja miten asi-

asta tulisi neuvotella oman esimiehen kanssa.
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Oman erityispiirteensd vapaan sivistystyon vermen toteuttamiseen tuovat opistot ja niiden
toimintakulttuurien monimuotoisuus. Heterogeenisyydesta huolimatta kaikille opistoille yhteista
oli myonteisyys kehittdmistd kohtaan. Vaikka tdmé innostuneisuus on loistava lahtokohta kehitté-
mistoiminnalle, niin toimijoiden sitoutuneisuus voi vaihdella hankkeen eri vaiheissa (Rajakaltio
2011, 155-157). Alkuvaiheessa vaikutti silté, ettd hankkeeseen osallistujat ovat aktiivisesti viemasséi
toimintaa eteenpiin ja opistot ovat mukana kehittdmistoiminnassa. Tétd innostuneisuutta tulee vaalia
ja sen tueksi tulisi tehdd suunnitelmia hankkeen ja pilottitoiminnan jalkeisestd vaiheesta.

Tutkimusaineiston mukaan vapaan sivistystyon opistojen moninaisuus ndyttdisi tuovan omat
haasteensa vertaisryhmidmentoroinnin toteuttamiselle. Tdhén tutkimukseen osallistuneiden opistojen
vertaisryhméamentorointi rakentui hyvin erilaisia reittejd pitkin. Kentin hajanaisuuden vuoksi ver-
mestd on mahdotonta muodostaa yhtenevai mallia tai yleisid kdytintdjd, jotka toimisivat jokaisen
opiston kohdalla samankaltaisesti. Toiminnan jatkuvuuden kannalta jokaisen opiston tulisikin tehdi
omaan tydyhteisdonsi sopivia toimenpiteitd ja suunnitelmia. Tédssd tutkimuksessa pdédtoimiset opet-
tajat toivat esiin, ettd vermen tulisi jatkuakseen olla osa suunnitelmia, strategioita ja budjettilaskel-
mia. Tuntiopettajat sen sijaan tuntuivat luottavan enemmain siihen, ettd onnistunut vertaisryhmémen-
torointi ja ryhmétoiminta toimisi edellytyksend toiminnan jatkuvuudelle.

Mentoroinnin suunnitelmallisuus luo hyvén pohjan ja tekee mentoroinnin aloittamisen hel-
pommaksi. Mentorointiohjelman jatkuvuuteen vaikuttaa se, kuinka selked késitys kaikilla tahoilla
on sen sisdllostd ja vaikuttavuudesta. Toiminnan jatkuvuuden kannalta olisikin tarkedd, ettd esimie-
hilld, hallinnolla ja mentorilla olisi sama késitys vertaismentoroinnista. Mentoroinnin jatkuvuutta
tulisi ajatella koko organisaation ja sen toiminnan kehittymisen kannalta. Jatkosuunnitelmissa tulisi
ottaa huomioon, ettd mentoroinnilla voi olla vaikutusta sekd yksilotasolla ettd yhteisdtasolla. (Juu-
sela 2006, 11; Kupias & Salo 2014, 89-95.) Verme tulisi mukauttaa osaksi perustyota ja 10ytéa sille
aika, paikka ja rahoitus, johon tuntiopettajien kohdalla jo viitattiin. Toisaalta onnistuneet ryhmit,
innostus ja tyontekijéiden oppiminen tukevat vermen etenemisti ja kehittdmistéd edelleen.

Opettajat toivat toiminnan edellytyksissé esille myos vertaisuuden kisitteen, joka on tietylld
tapaa yksi vertaisryhméamentoroinnin peruspilareista. Vapaassa sivistystydssa vertaisuus heritti poh-
dintaa niin verkkotapaamisissa kuin opettajien oppimistehtdvissi. Pohdittiin esimerkiksi sitd, voiko
tuntiopettaja olla pddtoimisen opettajien vertainen vai tulisiko verme-ryhmit rakentua selkeésti esi-
merkiksi tuntiopettajien ymparille?

Heikkisen ym. (2012, 62) mukaan verme-ryhmissé voi olla asymmetrisyytti vertaisuuteen liit-
tyen. Esimerkiksi ryhméén osallistuvalla opettajalla voi olla enemmaén asiantuntijuutta tai osaamista

tietyistd aiheesta kuin mentorilla. Sen sijaan juridinen vertaisuus tulisi kaikilla olla 1&htokohtaisesti
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samalla tasolla. Juridisella vertaisuudella viitataan siithen, ettd kaikkien osallistujien tulisi vas-
tuidensa puolesta olla vertaisia toisilleen. Tédstd ndkokulmasta pddtoimisen ja tuntiopettajan vertai-
suus on haastava kysymys. Toisaalta padtoimisella opettajalla voi olla enemmin vastuuta kuin tun-
tiopettajalla, joten juridisesta ndkokulmasta he eivét ole samalla tasolla. Koulutustapaamisissa tuo-
tiin esille, ettd tima asia jokaisen opiston tulisi ratkaista opistokohtaisesti. Mielestdni keskeisinté
tdssd ongelmassa on kysymys siitd, mitd mentoroinnilla katsotaan edistettdvin. Jos ryhmén tarkoi-
tuksena on esimerkiksi edistdd musiikin opettajuutta, niin onko silloin merkitysta, tekeeko opettaja
tatd padtyondin vai osa osa-aikaisesti. Sen sijaan esimies ei sovi oman alaisensa mentoriksi juridisen
vertaisuuden nikokulmasta, koska silloin opettajat ovat selkeésti eri asemassa toisiinsa nihden. Ryh-
méléhtdisyys ja ryhmin tavoitteet mentoroinnilla edistettdvan asian suhteen ovat ndhdékseni tassa
kohden ratkaisun avaimet.

Tyon ja tydnkuvien moninaisuus asettivat vertaisryhmémentoroinnille muitakin haasteita. Tut-
kimusaineiston mukaan vapaan sivistystyon opettajat kokivat, ettd tyotd tehddén yksin ja opettaja-
kunta on monessa mielessé hajallaan. Tahén liittyen opettajat pohtivat keinoja siihen, kuinka he sai-
sivat oman tydyhteisonsa opettajat houkuteltua vertaisryhmamentorointiin mukaan. Mika tekisi toi-
minnasta niin mielenkiintoista, etté se saisi timén hajanaisen opettajakunnan innostumaan yhteistoi-
minnallisesta osaamisen kehittdmisestd. Ratkaisuna téhédn esitettiin toimivaa markkinointia, jota to-
teutettaisiin usean kanavan kautta.

Ryhmén kokoamiseen liittyen jdin pohtimaan, onko vastuu ryhmédn muodostamisesta, raken-
tamisesta ja markkinoinnista vapaan sivistystyon opettajalle liian tyolds. Useat tutkittavista olivat
ottaneet ryhmin kokoamiseen avuksi esimiehen seké koulutuksen kurssikirjan (ks. Heikkinen ym.
2012), mutta silti opettajista nékyi huoli siitd, miten timé uusi ja erilainen menetelma esiteltiisiin
houkuttelevasti omassa tyOyhteisossd. Vermen asiantuntijat esittelevit toimintamallin mentorikou-
lutuksessa ja silloin asiasta on helppo innostua. Hankkeeseen osallistuneet pohtivat, miten saman
asian osaisi itse esittdd yhtd hyvin ja houkuttelevasti oman tydyhteison opettajille.

Ryhmin markkinointia vaikeutti osaltaan opettajien hajanaisuus ja kiireinen tydarki. Harvoin
yksi sdhkopostikutsu tavoitti haluttua osallistujamiérdé, joten markkinointia jouduttiin lisddméiin
opiston kaytavilld ja kokouksissa. Ruohotien (2000, 66-67) mukaan ty0yhteiso on keskeisesti vai-
kuttamassa sithen, missd méérin henkilosto sitoutuu kehittimédn osaamistaan ja miten esimerkiksi
koulutuksesta palaavat tyontekijét voivat soveltaa oppimiaan asioita kdytdntoon. Mentoriksi opiske-
leva opettaja ei voi tuoda uutta toimintamallia opisto-organisaatioon yksin, vaan hin tarvitsee sithen
tukea tyOyhteisostdan. Nékisin, ettd tyoyhteison ja erityisesti paittivissd asemassa olevien thmisten

tuki ryhmén rakentamisessa on keskeisté.
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7.3. Mita ajatuksia mentorointikoulutuksen oppimisprosessiin liittyi

Kolmannen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli tuoda opettajien omaa &anté kuuluviin ja tarkas-
tella heidén ajatuksiaan ja tunteitaan mentorointikoulutuksen oppimisprosessiin liittyen. Ndiden ai-
neistosta nostettujen poimintojen perusteella muodostettiin kehityskertomus, jonka vilittiméaa tari-
naa pohditaan tdssd luvussa tarkemmin. Kukin tétd tutkimusta lukeva tulkitsee kyseistd kehitysker-
tomusta omista merkityksistddn ja késityksistddn ldhtien, mutta tissd luvussa esitelldédn tutkijan te-
kemaia tulkintaa.

Kertomuksen alusta vilittyy hyvin opettajien sekavat tunteet vertaisryhmidmentorointia koh-
taan ja himmennys siitd, mikd tdiménkaltainen uusi menetelmé oikeastaan on. Mentorikoulutuksen
alkuvaiheessa esiintyi my0s paljon epdilyksid, huolta ja kysymyksiéd esimerkiksi siitd, miten ryhmé
tulisi muodostaa ja miten ldhted toiminnassa liikkeelle. Mentoroinnin aloitusvaihe on usein kriittisin
kohta koko mentorointiprosessissa. Se kannattaa tehda huolella, jotta prosessi ldhtee eteneméén ha-
lutulla tavalla. (Kupias & Salo 2014, 89; Aspfors ym. 2012, 276.) Kyseisessé pilotissa erityistd haas-
tetta tdhédn aloitusvaiheeseen toi vield toimintamallin muokkaus ja kdynnistys tiysin uudessa kon-
tekstissa.

Mentorikoulutuksen tarkoituksena on tukea aloitusvaihetta tuomalla teoreettista tietoisuutta
vermestd menetelménd sekd tutustuttamalla opettajia ryhmétoimintaan liittyviin teemoihin ja toi-
mintatapoihin (Jokinen ym. 2012, 87-89). Tdmin tutkimuksen taustalla olevassa pilotissa mentori-
koulutus toteutettiin verkkovilitteisissd ympéristoissd, joko Skype-, tai AdobeConnect-ohjelman
avulla. Verkkotapaamisten ehdottomana etuna oli se, ettd se toi eri puolella Suomea olevat toimijat
yhteen suhteellisen helposti. Kéddntdpuolena oli sen mukana tulleet tekniset ongelmat. Kehityskerto-
muksesta ilmenee, kuinka koulutustapaamisia varittivdt tekniset ongelmat ja niitd kuvattiin jopa ka-
oottisena keskusteluna. Havainnoijana ja tutkijana voin vahvistaa timin kokemuksen. Havainnoin-
nin aikana minusta usein tuntui, ettd esimerkiksi d44niongelmat veivét valitettavan paljon aikaa itse
koulutukselta ja keskusteluilta. Webinaaria opettajat sen sijaan kehuivat ja erds tutkittavista totesi,
ettd tdiménkaltainen toimintamalli, jossa yksi puhuu ja muut kuuntelevat sujui paremmin.

Mentorikoulutuksen tarkoituksena on luoda perusta vermessd kdytettdvisti menetelmistd ja
tyoOtavoista, joita voidaan soveltaa edelleen osana verme-ryhmén toimintaa (Jokinen ym. 2012, §89).
Tarkoituksena on siis ikdén kuin luoda verme-tapaamisen ideaali, joka loisi opettajalle kehykset
siitd, millaista toiminta voisi olla. Aineiston perusteella timd nékokulma jéi valitettavasti teknisten
ongelmien vuoksi ainakin kevéaltd osin toteutumatta. Kehitysideana tdhén liittyen toisin esille opet-

tajien tietoteknisten taitojen kehittdmisen, joiden puutteellisuus on havaittu jo aiemmissa selvityk-
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sissd (Poikela ym. 2009, 125-129.) Téssa koulutuksessa tekniikkaan orientoituminen vei paljon ai-
kaa itse koulutukselta. Erillinen tapaamiskerta tietotekniikkaan tutustuen voisi esimerkiksi tuoda li-
sdd laatua verkossa toimimiseen ja oppimiseen. Koulutuksessa esiintyneet ongelmat liittyivét perus-
taitoihin, kuten sithen, miten saa oman ddnen kuuluviin verkkotapaamisissa ja olisivat siten helposti
ratkaistavissa.

Lisdksi kehityskertomuksessa tuotiin esille opettajien ndkemys siitd, kuinka koulutuksessa esi-
tellyt teemat tuotiin esiin varsin akateemisesti. Oppimistehtdvissd opettajat sen sijaan luonnehtivat
itseddn kaytdnnonldheisiksi korostaen tydsséd opitun kadytintdtiedon merkitystd. Téhan liittyen jdin
pohtimaan, oliko kontrasti koulutuksen ja todellisuuden vililld liian suuri. Télld tarkoitan sitd, ettd
opettajien haasteellisena tehtdvani oli muokata ja rakentaa verme tdysin uuteen kontekstiin, johon
verkossa toimiva teoreettinen koulutus ei sinélldén tarjoa valmista mallia. Varsinkin kun opettajat
suunnittelivat itse pitkalti toteuttavansa ryhmié kasvokkain omissa opistoissaan.

Vertaisryhmémentoroinnin tavoitteena on tukea opettajuuden kasvua vertaisuuden kautta. Tar-
koituksena ei ole ainoastaan vilittdd ryhmissé toteutuvia perusperiaatteita, kuten narratiivisuutta ja
dialogisuutta ryhmiin osallistuville opettajille. Sen sijaan ndiden teoreettisten perusteiden ja toimin-
taperiaatteiden avulla vermen tulisi johdatella uuden tiedon &dérelle ja siten tyohon liittyvien kysy-
mysten ratkaisuun. Integratiiviseen pedagogiikan myoti malliin kiinnittyy myds tyon substanssi eli
mitd opetetaan ja miten. (Heikkinen ym. 2012, 69.) Kun tyon substanssi ei ndyttele pdéroolia men-
torikoulutuksessa, vermen toteuttamiseen liittyvid kdytdnnon kysymyksiad jad paljon mentorin it-
sensd vastuulle. Jdin pohtimaan, onko tdmé liian suuri vaatimus opettajalle, joka samanaikaisesti
miettii, miten vertaisryhmdmentorointia voidaan vapaassa sivistystyossd hyodyntdi. Tdma asia saat-
toi vaikuttaa ja olla kehityskertomuksista vélittyvien epdilyksien ja huolten taustalla. Toisaalta voi-
daan ajatella, ettd timé toimintamallin muokkautuvuus on myds ddretdon vahvuus ja antaa hyvin va-
paat kédet vapaan sivistystyon vermen jatkoa ajatellen. Vapaus tuoda ja luoda oman tyon substanssi
osaksi vermed opettajan haluamalla tavalla voidaan nihdé haasteena, mutta samalla se tarjoaa myds
lukemattoman méérén toteuttamisen mahdollisuuksia.

Filanderin ja Jokisen (2004, 27) mukaan kehittimishankkeissa tulisi ottaa huomioon, etti sille
on tarpeeksi tilaa, aikaa ja muutokseen liittyvdd vuorovaikutusta. Vertaisryhmémentorointi ei siirry
vapaaseen sivistystyohon ainoastaan kouluttamalla mentoreita ja tiedottamalla ryhmétoiminnasta.
Sen sijaan vertaisryhmédmentoroinnin kédyttdonotto vaatii opettajilta paljon aikaa, tulkintaa ja reflek-
tointia. Jokainen opisto luo uudet toimintamallit ja uuden toimintakulttuurin vertaisryhmémento-
rointiin osallistuvien opettajien avulla.

Kehityskertomuksista huokui tarve omalle ajalle ja reflektoinnille. Opettajat kuvasivat, kuinka

keviin tyotilanne on monella ollut erittdin kiireinen eikd mentoroinnin suunnitteluun ja kehittelyyn
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kuuluvaa aikaa tahtonut 10ytda. He kuvailivat, kuinka kesdtauko toi kaivatun hengéhdyksen, jossa
sai rauhassa pohtia vertaisryhmamentorointiin liittyvid asioita. Collin (2009, 151-152) tuo esiin, etti
mentoroinnille varattu aika on ensiarvioisen tirkeda, jotta toimintamalli saadaan raétéloitya tyopai-
kan ja sen toimintakulttuurin mukaan. Jos aikaa ei 16ydeti, niin toiminnalla on riski jadda ylimaa-
réiseksi tai irralliseksi osaksi tyOyhteisod. Palataan jidlleen vermeen kéytettdviin resursseihin. Vai-
kuttaisi olevan yhté tarkedd keskustella ja suunnitella oman esimiehen kanssa mentoroinnin suun-
nitteluun kaytetysti ajasta, kuin itse ryhmétoimintaan kéytettidviastd ajasta ja rahasta.

Kevain lopuksi opettajien vilittiméa tunnelma oli monella tapaa huojentunut. Moni koki pai-
netta koulutuksen tehtdvistd ja niiden palautuspdivdmaééristd, joten niiden palauttamisen jilkeen
opettajat 14htivit kesdtauolle hyvilld mielin ja hieman odottavin tunnelmin. Tdméa kdynnistysvaihe
lampeni hitaasti ja monella vertaisryhmén kokoaminen siirtyi vasta syksyyn. Koulutuksen tavoit-
teena sen sijaan oli, ettd verme-ryhmat olisivat aloittaneet toimintansa jo kevailld. Aloittamisajan-
kohdan siirtymiseen oli osittain vaikuttamassa esimerkiksi tuntiopettajien tyosuhteet, jotka yleensd
maidiritetddn yhden lukuvuoden mittaisiksi. Tdmén vuoksi ei ndhty jarkevéna rakentaa vertaisryhmia
sellaisen opettajakunnan ympdérille, joka saattaa vaihtua jo ensimmadisten tapaamisten jilkeen. Sen
liséksi kevddn kiireisyys ja reflektoinnin tarve olivat kehityskertomuksen mukaan hidastamassa
verme-toiminnan kdynnistysvaihetta. Tama herdttdd pohtimaan, onko vapaan sivistystyon verme toi-
mivinta jirjestdd ndin vuosikellon mukaan vai olisiko syksy ja lukuvuoden aloitus otollisempi ajan-
kohta toiminnan aloittamiselle. Syksylld aloittavat ryhmit mahdollistaisivat uusien opettajien mu-
kaanpadsyn, mutta lukuvuoden alku tuo mukanaan taas omat kiireensd. Tdmakin on seikka, jota tulisi
jokaisen ryhmén pohtia erikseen. Tuntiopettajien ja uusien opettajien ryhmaéssé asialla voisi olla
suuri merkitys, mutta padtoimisten opettajien kohdalla aloitusajankohta ei valttdmattd tuo suurta

muutosta toiminnan aloittamiseen.

7.4. Yhteenveto- miten téastéa eteenpéin?

Tama tutkimus on tuonut esiin monta vapaan sivistystyon vertaisryhmidmentorointiin liittyvad néke-
mystd. Tutkimuksen mukaan vertaisryhmidmentoroinnille on selkeésti opettajien keskuudessa tarve.
Opettajat kaipaavat ajatusten jakamista ja keskustelua avoimessa ja luottamuksellisessa ympaéris-
tossd. Parhaiten timé onnistuu silloin, kun kuuntelijan asemassa on tyon kontekstin tunteva henkild.
Talla hetkelld timéankaltaiset vertaisryhmdmentoroinnin hedelmalliset keskustelut jadvét padosin to-

teutumatta ja opettajat kokevat toimivansa yksin.
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Tama tutkimus tuo esille yleisid suuntaviivoja ja arvioita siitd, miltd tdmi yhteinen kevdan
mentoroinnin polku néyttiytyi aineiston, teorian ja tutkijan tulkintojen valossa. Onko vertaisryhma-
mentoroinnilla tulevaisuutta vapaassa sivistystydssd? Tdmén tutkimuksen perusteella titi kehitysti
haastavat monet tekijdt, kuten opistojen ja tydsuhteiden monimuotoisuus, kiire sekd hallinnolliset
kysymykset. Tdméan tutkimuksen perusteella on vaikea sanoa, onko vermelld konkreettisia hyotyja
jasitd, millaiseksi verme lopulta muotoutuu. Vaikka opettajat toivat hyvin samankaltaisia odotuksia,
toiveita ja edellytyksid vermen toiminnalle, niin silti ndistd on mahdoton rakentaa yhteneviéd mallia.

Vertaisryhmadmentorointi muokkautuu ja aineellistuu lopulta vasta kédytantdjen kautta ja ver-
me-ryhmaét lopulta luovat ne kidytdnnon tavoitteet, jotka asettuvat tutkimuksessa esiteltyihin suunta-
viivoihin. Térkeintd on, ettd teemat nousevat ryhmisti itsestddn, eivatkd ylhééltd-alas periaatteella
siirry suoraan mentorikoulutuksesta tai opisto-organisaatioista késin. Ndin jokainen ryhma voi tart-
tua juuri nithin kysymyksiin, jotka tarvitsevat keskustelua ja ratkaisua. Tarve, into ja muutoshaluk-
kuus on ndhtivissd, mutta muutos kohti vermemaisti vapaata sivistystyotd vaatii vield aikaa, reflek-
tointia ja tukea. Jatkon kannalta olisi ihanteellista, ettei mallin jatkokehittely jai tdysin mentorin ja
verme-ryhmien vastuulle, vaan my0s opistot sitoutuvat pitkalla tdhtdimelld mallin kdyttéonottoon ja
jatkokehittelyyn. Johtamiskdytdnnét ja hallinnolliset ratkaisut vaikuttavat sithen, miten verme saa-
daan osaksi suunnitelmia ja opistojen perustoimintaa.

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tukea vertaisryhmadmentoroinnin pilotointia ja tarjota tie-
toa toimintamallin jatkokehittelyd varten. Ndhddkseni tdménkaltaista kdytintojen kehittdmistd on
helpointa tehda silloin, kun on tiedossa tunnistetut haasteet ja mitd edellytyksid uuden toimintamal-
lin tai toiminnon kéyttéonotto vaatii. Sen vuoksi olen pohdintaluvun lopuksi muodostanut yhteen-

vedon, johon on tiivistetty tdmdn tutkimuksen tarkeimmat tulokset.

TAULUKKO 4. Tutkimuksen keskeisimmaét tulokset.

Tutkimuskysymys Keskeisimmat tulokset

Opettajat kaipaavat yhteisollisyyttd ja kollegiaalisuutta omaan
tyohonsé sekd laajemmin jakamiseen perustuvaa tyokulttuuria.
Verme voisi toimia perinteisen perehdytyksen, kuten opetta-
. janoppaan ja kokouksien tukena.

Opettajien odotukset ) ] ) ) )
Vermen tarkoitus ei ole jdddad jakamisen tasolle, vaan tuoda
konkreettisia ratkaisuja kidytannon kysymyksiin.

Opettajan tyd on tunnetyOtd, ja ndiden tunteiden jakamiselle

verme voisi tuoda oman ajan ja paikan vertaisten kanssa.
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Toiminnan edellytykset

Vermen avulla tuntiopettajia voitaisiin sitouttaa tydyhteisdon,
mutta kyseisen henkildstoryhmén kohdalla tulee ratkaista tyo-
aikaan ja tyosuhteeseen liittyvat kysymykset. Tapaamisten jér-
jestaminen lukuvuosikellon mukaan.

Vertaisuus on keskeinen kysymys vapaassa sivistystyOssi ja
opistojen tulee ratkaista, miten ryhmat ovat jarkevintd raken-
taa. Jos vertaisia ei 160ydy omasta ty0yhteisostd, niitd voi hakea
muista vapaan sivistystyon opistoista.

Toiminnan jatkuvuus vaatii, ettd verme saadaan osaksi perus-
tyotd ja suunnitelmia. Sen lisdksi toimivat ryhmaét ja onnistunut
markkinointi ovat edellytys jatkuvuudelle. Tdhén tarvitaan

opistojen tukea.

Oppimisprosessi

Verkkovilitteinen koulutus toi opettajat eri puolelta Suomea
yhteen, jonka mydta voi vertailla laajasti eri nakokulmia.
Verkkovilitteiseen oppimiseen tarvitaan osaamista.
Verkkovilitteiseen oppimiseen liittyi teknisid ongelmia, jotka
veivit aikaa itse koulutukselta.

Vermen kehittely ja rakentaminen vaatii aikaa ja reflektiota.
Suunnittelutyon tulisi olla osa vermen resurssointia.

Vermen toteuttamisen ajankohta tulee suunnitella toiminnan ja

tavoitteiden kannalta oikeaaikaiseksi.
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8. TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA

Tédssd padluvussa arvioidaan tdmén tutkimuksen eettisyyttd ja luotettavuutta. Lopuksi tehdédédn vield
yhteenvetoa koko tutkimuksesta seké esitetdén jatkotutkimusideoita, joiden kautta nikemysti va-

paan sivistystyon vertaisryhmdmentoroinnista voisi laajentaa ja syventia.

8.1. Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuksen eettisyys voidaan nihda prosessina, joka ldhtee hyvin tehdysti tutkimussuunnitelmasta
ja ulottuu tutkimustulosten raportointiin saakka. Se ei siis ole yksittdinen tai erillinen osa tutkimusta,
jota voidaan tarkastella ainoastaan tutkimuksen lopuksi. Kun tutkija ja tutkittava eldvit samassa ela-
mismaailmassa, niin kaikki tutkimuksessa eteen tulevat valinnat ovat myos eettisid valintoja, koska
ne vaikuttavat edelleen eldmismaailmaan. (Varto 2005, 49.) Naméi valinnat 14htevit liikkeelle jo
tutkimuksen aiheen valinnasta. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeistuksen nojalla (Tenk
2009, 2) tdmén tutkimuksen kohde ei ollut arkaluontoinen eikd kohdistunut haavoittuvassa asemassa
oleviin ithmisiin. Tdmé&n vuoksi tdssd luvussa tuodaan esille yleisid eettisyyden kriteerejd ja miten ne
on tutkimusprosessissa otettu huomioon.

Tédmin tutkimuksen eettinen prosessi ldhti liikkkeelle tutkittavien informoinnista. Tutkimuksen
alussa tulee selvittdd, miten tutkittavien suostumus hankitaan, mité tietoa heille annetaan ja miti
osallistuminen heiltd edellyttdd. Ndma asiat sisdllytetdén tutkimuslupaan, joka tulisi kerdtd ennen
aineiston hankinnan alkamista. Tdéménkaltainen kirjallinen informointi tarvitaan, kun aineisto keré-
tadn suoraan tutkittavilta ja tallennetaan sellaisenaan. Tutkimukseen osallistuminen on aina vapaa-
ehtoista, joten tutkittavat saavat heille tarjotun informaation perusteella paattdd osallistumisestaan
tutkimukseen. (Kuula 2006, 61; 99-103.)

Téssd tutkimuksessa tutkimusluvat keréttiin osallistujilta ensimmadisen verkkotapaamisen jal-
keen. Aluksi esittelin itseni tutkijana sekd tutkimukseni tavoitteineen itse verkkotapaamisessa. Ker-
roin my0s omasta asemastani havainnoijana ja misti tarkastelunikokulmasta havainnointia teen. Ta-
paamisessa kerrottiin myos tutkimuksen taustalla toimivasta Verme2-hankkeesta, jotta osallistujalle

ilmeni, millaisia rahoittajia ja muita sidonnaisuuksia tutkimus sisaltaa.
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Eettisestd ndkokulmasta katsottuna olisi ollut ehkd parempi, ettd tutkimuslupa olisi kerétty jo
ennen ensimmadistd havainnointia. Koulutukseen osallistujat olivat kuitenkin toisilleen tuntematto-
mia, joten aloittamiseen liittyi varmasti monia jénnittévi tekijoitd. Sen vuoksi tutkimuksellisia asi-
oita pohjustettiin ensin suullisesti, jonka jidlkeen osallistujat saivat vield rauhassa harkita osallistu-
mistaan seuraavaan tapaamiseen saakka. Toiseen tapaamiseen mennessa heidén tuli tiyttaa kirjalli-
nen suostumus e-lomakkeen kautta. Havainnoinnin kannalta tapaamisten videointi mahdollisti yk-
sittdisten henkildiden kommenttien huomioimatta jattdmisen vield ensimmaéisen tapaamiskerran jil-
keen.

Hyviin tieteelliseen kdytantoon viitaten tutkimusluvassa luvattiin, ettd aineisto anonymisoi-
daan niin, ettei yksittiistd vastaajaa tai heiddn organisaatiotaan voida tunnistaa. Anonymiteettiin liit-
tyvit lupaukset voidaan ndhdi tutkimuseettisend normina, joka liittyvit tutkittavien yksityisyyden
suojelemiseen. Pddsddntond voidaan pitdd sitd, ettd tutkimusluvan yhteydessé luvatut asiat maaritta-
vit tutkijan toimintaa koko tutkimuksen ajan. (Kuula 2006, 64.) Tdmén tutkimuksen anonymisoin-
nissa vastaajien taustatiedot ja organisaatiot hdivytettiin tutkimusluvan mukaisesti ja tutkimuksen
raportoinnissa ne on luokiteltu laajempiin kategorioihin esimerkiksi maakunnan mukaan. Tulosten
raportoinnissa jotain sanoja jitettiin pois ja ne on korvattu sulkeissa olevalla kuvauksella, jossa ker-
rotaan mitd sana on pitényt sisilldén. Aineisto-otteista on poistettu esimerkiksi opettajien opetettava
aine, jotta heidin vastaustaan ei voida yhdistda tiettyyn opettajaan.

Tutkittavien yksityisyydensuoja tulee huomioida myds aineiston sdilytykseen liittyvissé sei-
koissa (Kuula 2006, 77). Téassd tutkimuksessa aineisto séilytettiin kouluttavan tahon salasanasuoja-
tuilla tietokoneilla. Sieltd aineistot siirrettiin verkossa toimivaan pilvipalveluun. Kyseisen pilvipal-
velun kéyttdoikeus asetettiin ainoastaan ohjaavalle opettajalle seka tutkijalle. Aineistoa sailytettiin
ainoastaan tutkimustarkoituksissa ja tutkittaville luvattiin, ettei sita tulla kdyttimaan muuhun tarkoi-
tukseen.

Narratiivisen tutkimuksen voidaan katsoa tuovan mukanaan eettisid kysymyksid, jotka tutkijan
tulisi ottaa huomioon. Syrjéléd, Estola, Uitto ja Kaunisto (2006, 184) pitdvit narratiivisen tutkimuk-
sen ldhtokohtana valittdmisen etitkkaa. Talla he viittaavat sithen, ettd narratiivinen tutkimus on kah-
den henkil6n eli tutkijan ja tutkittavan vélistd kohtaamista. Koska narratiivisessa tutkimuksessa ko-
rostuvat tunteet ja tiedon subjektiivisuus aivan erityiselld tavalla, niin tutkijan tulee olla sensitiivinen
tutkittavia kohtaan. Niin ollen etiikkaa ei voida tarkastella vain tutkimuskdytént6jen ja sddntdjen
ndkokulmasta, vaan tarkastelussa tulisi ottaa huomioon myds tdma sensitiivisyyden nékokulma.

Tassd tutkimuksessa sensitiivisyyteen liittyvdt kysymykset havainnollistuivat tutkimuksen

analyysivaiheessa. Erityisesti oppimistehtévissd opettajat pohtivat omaa uraansa hyvin henkilékoh-
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taisesti. Tutkittavat kertoivat esimerkiksi omasta l&hipiiristddn, ymparistostidén seké elaméntilanteis-
taan. Syrjdlan ym. (2006, 187-192) mukaan narratiivien kirjoittaminen saattaa ikéan kuin viedd men-
nessddn. Huomaamattaan tutkittava voi paljastaa asioita, joita hén ei valttdméttd ole aikonut kertoa.
Sensitiivisyyden vuoksi jouduin joissain aineisto-otteissa lyhentiméin lauseita ajatusviivoilla ja laa-
jentamaan anonymisointia pelkén kategorisoinnin ulkopuolelle. Kokonaisuudessaan olen pyrkinyt
tarkastelemaan aineistoa kunnioituksella ja luottamuksella tutkittavia kohtaan, mutta kuitenkin tuo-
den asioita esille niin, ettd tuloksia voidaan hyddyntdd myos vertaisryhmdmentoroinnin jatkotutki-
muksissa.

Vilittamisen etiikan ndkokulmasta tutkijaa ohjaavat seka tutkittavien ettd tutkimuksen intres-
sit. Tutkimuksen tekeminen onkin jatkuvaa tasapainoilua ndiden kahden nédkokulman vélilld. Tasta
nikokulmasta ajateltuna tutkijan tulisi tarkastella myds omaa suhdettaan tutkimuskohteen valintaan
ja pohtia mika tutkimusta ja sen intressejd ensisijaisesti ohjaa. Jo pelkéstidn tutkimuksen viiteke-
hyksen valinta voidaan ndhda eettiseksi valinnaksi, koska se osaltaan asettaa tutkimuksen taustalle
tietyt késitteet ja tavoitteet. (Syrjala ym. 2006, 185-186.)

Lahtokohtaisesti valitsin tutkimusaiheen, jonka koin kiinnostavaksi seki tutkijana etti opiske-
lijana. Tutkimusnékodkulmasta asetelma oli uusi ja sille oli selkedsti aukko muiden tutkimusten jou-
kossa. Oli erittdin mielenkiintoista paéstd tekemédn tutkimusta, joka on osa pilottity6td ja erdénlaista
pioneeritoimintaa. Aiheessa houkutteli myds uusi konteksti ja aikuiskasvatuksen kenttd, josta mi-
nulla ei tutkimuksen alkuvaiheessa ollut juurikaan tietoa. Téten 1&hdin tutkimusmatkalle kuin opis-
kelijana, oppimaan uutta.

Varton (2005, 34-35) mukaan emme ihmisind pédése ikind tdysin ulkopuolisen tarkkailijan roo-
liin ja tutkija on osa sitd merkitysyhteyttd, jota tutkii. Ndméa merkitykset voivat luoda ennakko-ole-
tuksia tutkittavaa ilmiotd kohtaan. Tdssé tutkimuksessa ennakko-oletukseni syntyivit 1dhinna kirjal-
lisuuskatsauksen perusteella muodostetusta tiedosta. Kyseisen tiedon varassa 1dhdin hankkimaan ai-
neistoa mentoritapaamisista. Uskon, ettd tima tietynlainen ulkopuolisuus sai minut havainnoimaan
koulutustilanteita kokonaisuudessaan ja tekemdédn havaintoja, jotka kontekstin sisépiirildinen olisi
saattanut sivuuttaa.

Analyysivaiheessa tyollistyin itse vapaan sivistystyon opettajaksi, tarkemmin tuntiopettajaksi.
Erityistd etua tdma toi siihen, ettd ymmaérsin ne ilmidt ja kokemusmaailman, josta opettajat tdssa
tutkimuksessa puhuivat. Sisdpiirildisyyden my6td tunsin my0s sitoutuvani tutkimuskohteeseen en-
tistd enemman. Tein nyt tutkimusta aiheesta, joka kosketti my6s minua henkil6kohtaisella tasolla ja
uskon, ettd se toi syvyyttd analyysiin ja pohdintaan. Samalla sisdpiirildisyys toi myds haasteita ana-
lyysiin, koska erityisesti tuntiopettajien aineistot herittivdt vahvoja myotieldmisen tunteita. Nama

tunteet piti ikdén kuin laittaa syrjdéin aineiston analysoinnin ajaksi ja pyrkid siihen, ettei aineistosta

77



tulkitse mitdén, mitd siellé ei selkedsti kerrota. Analyysivaiheessa apunani toimivat alkuperéiset ha-
vainnointitilanteessa tehdyt muistiinpanot. Ne palauttivat mieleeni kontekstin ulkopuolisen tarkas-
telukulmasta tehtyjd havaintoja ja ndkdkulmia.

Tutkimuksen onnistumisen kannalta on keskeistd, ettd valittua aihepiirid osataan myds rajata
ja valita toimiva teoreettinen viitekehys. Laadullinen tutkimus voidaan ndhdé prosessina, jossa tut-
kijan ndkemys kehittyy tutkimuksen edetessa ja titen my0ds fokus voi suuntautua uusiin seikkoihin.
Onnistuneen ja uskottavan tutkimuksen kannalta on kuitenkin keskeistd saavuttaa ja yllépitdé joh-
tava ajatus ja koherenssi, joka sdilyy koko tutkimuksen lavitse. (Kiviniemi 2015, 77.)

Tassd tutkimuksessa koherenssin saavuttaminen tuntui haastavalta ja oli vaikeaa muodostaa
tutkimuksellista viitekehysté tutkimukselle, joka on ikddn kuin tienraivaajana omassa tarkastelukul-
massaan. Sen vuoksi teoreettinen viitekehys haki viimeisintd muotoaan tutkimuksen viimeistelyyn
saakka. Lopullisesta teoreettisesta viitekehyksestd muodostui enemménkin vapaan sivistystyon ke-
hittdmisen reunaehdot, joiden kautta tutkimuksen tuloksia tarkasteltiin. Tutkimuksen eri osien vélille
syntyi kuitenkin vuoropuhelua, jolloin teoreettisten taustalukujen voidaan sanoa saavuttaneen tavoit-
teensa. Jélkikéteen ajateltua tatd rajausta olisi voinut tehdd vield johdonmukaisemmin, koska taus-
talukujen moninaisuus asetti analyysivaiheessa kokonaisuuden hallittavuuden haasteita. Nakokul-
mia oli niin monia, etti niitd joutui karsimaan aineistoldhtdisyyden vuoksi tulosten johtopadtoksissa

ja reflektiossa.

8.2. Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuutta tulisi tarkastella koko tutkimusprosessin nédkokul-
masta. Ensimmaéinen perustekija onnistuneessa tutkimuksessa on tutkimusongelmaa ja tutkimusteh-
tavad palveleva aineisto. Tutkijan tulee pohtia oman aineistonsa riittdvyyttd ja tutkimuksen tavoit-
teiden saavuttamista suhteissa aineistoon. Téamén liséksi tulisi pohtia, kéytettiinkd aineiston kerdé-
miseen riittdvésti aikaa ja miten valitut menetelmét soveltuvat kyseiselle tutkimukselle. (Tracy 2010,
840-841.)

Tédmin tutkimuksen aineisto rakentui kuuden opettajan tuottamista kerronnallisista aineis-
toista. Vaikka aineistot olivat suhteellisen suppeita, niin vertailtuna niista 10ytyi hyvin paljon saman-
kaltaisuutta. Varsinkin havainnointiaineistot tukivat sekd oppimistehtdvid ettd oppimispéaivakirjoja.
Havainnointiaineisto ikdin kuin syvensi ymmarrysta siitd, mitd tutkittavat tarkoittivat ja késitteellis-
tivdt kirjallisissa tuotoksissa. Tdssd tutkimuksessa metodologinen triangulaatio eli eri metodien
kayttd saman tutkimuksen sisdlld tuki aineiston luotettavuutta ja riittdvyyttd (Tuomi & Sarajirvi

2018, 143-145).

78



Triangulaation avulla pystyttiin myds varmistamaan, ettd jokaiselta informantilta saatiin tar-
vittava madrd aineistoa. Tutkimusaineistosta tuli esiin kenelle kirjoittaminen oli luontainen tapa il-
maista itseddn ja kuka mieluummin kertoi sanallisesti ajatuksiaan. Vaikka kirjoitelmien pituudet oli-
vat suhteellisen tasaisia, niin joukosta 10ytyi yksi tutkittava, jonka kirjalliset aineistot jdivit selkedsti
lyhyemmaksi kuin muiden. Hén kuitenkin toi ajatuksiaan esille verkkotapaamisissa, joten aineisto
taydentyi niiden kautta. Niin ollen esimerkiksi hdnen ajatuksensa olisivat jdéneet hyvin irrallisiksi
ilman havainnoinnin kayttdmista téssi tutkimuksessa.

Tarkasteltaessa tutkimuksen metodeja tulee pohtia my0s niiden avulla tuotettujen aineistojen
luotettavuutta. Kerronnallinen aineisto perustuu tulkinnalliseen ja konstruktivistiseen otteeseen, jol-
loin tutkimusaineisto on osa sitd kontekstia, jossa se on tuotettu. Heikkisen (2015, 164-165) mukaan
kerronnallisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisétd tuomalla esiin kerronnan ajalliset ja paikal-
liset yhteydet, tarkastelemalla omaa suhdetta tutkimuskohteeseen seki arvioimalla aineiston moni-
ddnisyyden sdilyvyytta.

Tassd tutkimuksessa kertomusten ajallinen ja paikallinen yhteys on havainnollistettu tutki-
muksen toteutusta esiteltidessd. (ks. luku 5.3.) Kyseisessd luvussa mentorikoulutuksen rakennetta on
pyritty selventdmiin sekd sanallisesti ettd taulukon avulla. Lisdksi ajallista ja paikallista yhteyttd
tuodaan esille opettajien oppimispdivékirjoista rakennetussa kehityskertomuksessa. (ks. luku 6.3.)
Kertomus tuo esiin kevéén ajallista ja paikallista yhteyttd opettajien kerronnan kautta.

Edellisessi alaluvussa esiteltiin kaksoisrooliani suhteessa tutkittavaan ilmio6n, mika tuo omat
haasteensa myos tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Sen my6ti jouduin analyysivaiheessa entistad
tarkemmin erottamaan omat kisitykseni vapaan sivistystyon opettajuudesta ja tekeméén tulkintoja
ainoastaan aineistosta késin. Yksi laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteereisti on se, kuinka I4-
pindkyvisti ja yksityiskohtaisesti tutkija pystyy osoittamaan lukijalle nimé johtopddtoksiinsé johta-
neet reitit (Eskola & Suoranta 2005, 211-212). Olen pyrkinyt lisidméain tutkimuksen lapindkyvyyttd
titvistdimalld jokaisen pddluvun aluksi siihen osioon liittyvit ajatukset. Analyysiprosessin ldpindky-
vyyttd on havainnollistettu aineistoista nostetuilla esimerkkilauseilla. Nditd aineisto-otteita on sisél-
lytetty harkiten myos tuloksiin, jotta lukija voi seurata tutkijan aineistosta tekemia tulkintoja.

Aineiston kerdémiseen olisi sen sijaan voinut kiyttdd enemmaén aikaa. Tutkimusaineistosta vé-
littyi opettajien kiireinen tyétilanne sekd oman ajan riittiméattomyys. Toisaalta verkkotapaamisissa
tuli esille, ettd kirjoitusten palautuspédivdmaérat ikdan kuin kannustivat tekeméén tehtivid, vaikka
aikaa ei tahtonut saada riittdméén. Tiedostan tutkijana aineistoni puutteet tiltd osin ja olen pyrkinyt
tuomaan sen esille tulosten esittelyssd. Kuitenkin voidaan pohtia, olisiko jonkin muu aineistonke-

ruumenetelma tuottanut ilmidsti runsaampaa aineistoa ja taiten monipuolisempia ndkokulmia. Téssa
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tutkimuksessa tutkittavien sijoittuminen eri puolelle Suomea rajasi niitd vaihtoehtoja. Pohdin vaih-
toehtona my0s kerronnallista haastattelua, mutta sen toteuttaminen olisi ollut logistisesti ja aikatau-
lullisesti haastavaa. Kokonaisuudessaan aineisto tuo mielestani riittdvalld tavalla vastaukset tutki-
muskysymyksiin ja silld padstiin tutkimukselle asetettuihin tavoitteisiin.

Aineiston moniddnisyyden ndkokulmasta toivon, ettd tutkimuksen tulokset vilittdvét niitd aja-
tuksia, joita informantit toivat kerronnassa esiin. Narratiivinen tutkimus siséltdd paljon tulkintaa,
joten olen tutkijana pyrkinyt jattiméan huomioimatta ne nikokulmat, joiden sanomasta en ole tiysin
varma. On kuitenkin arveluttavaa sanoa, ettd timéan tutkimuksen tuottamat tulokset edustaisivat mo-
niddnisesti koko vapaan sivistystyon kantaa. En voi tutkijana olettaa, ettd kaikki vapaan sivistystyon
opettajat olisivat yksimielisid tdssd tutkimuksessa esitetyistd tuloksista. Ndin ollen tdma tutkimus
tuo ainoastaan yhden ndkdkulman vertaisryhmidmentorointiin osana vapaata sivistystyotd. [Imion
kokonaisvaltainen tarkastelu edellyttdisi usean eri tason toimijoiden huomioimista seké heidin né-
kokulmiensa vertailua. Uskon ja toivon, ettd tutkimus tuo kuitenkin vapaan sivistystyon opettajien

aantd kuuluviin sekd tuo nikyviin merkityksellisid ajatuksia vermen jatkokehittelemisen kannalta.

8.3. Tutkimuksen kokonaisuuden ja jatkotutkimuksen arviointia

Tracyn (2010, 846) mukaan laadullista tutkimusta tulisi arvioida siitd ndkokulmasta mité se tuottaa
ja mitd kdytannollistd merkitystd tuloksilla on. Varto (2005, 37; 131) jaottelee tutkimustyon tavoit-
teet joko teoriaan tai kdytdnnon sovellutukseen tahtddviaksi. Tutkimuksen kokonaisuutta tarkastelta-
essa tulisi my0ds pohtia tutkimustulosten siirrettdvyyttd arvioimalla mité yleistd merkitysté tutkimuk-
sen kohteena olevilla yksittéisilld tapauksilla voisi olla.

Tama tutkimus on pyrkinyt tuottamaan yhteiskunnalliseen keskusteluun vertaisryhmdmento-
roinnin toiminnan mahdollisuuksia ja haasteita uudessa toimintaympéristossd. Vaikka vapaan sivis-
tystyon kenttd on hajanainen, niin tdma tutkimus voi tarjota kentén toimijoille ndkdkulmia toimin-
tamallin reunaehdoista. Liséksi se voi auttaa ymmaértdméadn vermen merkitystd vapaan sivistystyon
opettajan ndkokulmasta. Télld tutkimuksella voidaan siis ndhdd olevan enemmén kaytinnollista,
kuin teoretisoivaa merkitysta.

Siirrettivyyden ndkokulmasta tutkimus antaa ajatuksia erityisesti kansalais- ja tydvédenopisto-
jen sekd kansanopistojen kentélle. Uskon, ettd tutkimuksessa esitetyt ndkokulmat ja haasteet ovat
yhtenevid muidenkin kentén toimijoiden kanssa ja osaltaan aiemmat tutkimukset (ks. Poikela 2009)
tukevat titd padtelméd. Nahdakseni tdimé tutkimus tuo esille yleisid kysymyksié ja ndkdkulmia ver-

meen liittyen, jotka jokaisessa opistossa tulee ratkaista omaan tydkulttuuriin sopivalla tavalla.
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Vaikka koen péédsseeni 1dhemmas niitd ajattelutapoja, joilla vapaan sivistystyon opettajat maa-
rittelevit ja kisitteellistivét vermed, tutkimusprosessille tyypilliseen tapaan jéi jilkikdteen myos
avoimia kysymyksid. Jatkotutkimuksen kannalta olisi mielenkiintoista tutkia tarkemmin mentoroin-
nin vaikuttavuutta jollain tietylld alueella vapaassa sivistystyossd. Mielenkiintoisia tutkimusaiheita
olisi esimerkiksi mentoroinnin vaikutus yhteisollisyyden lisddntymiseen, tai reflektiivisen keskuste-
lukulttuurin rakentuminen opistoyhteisdissd. Tuleeko vapaan sivistystyon mentoreista muutosagent-
teja, jotka muuttavat koko organisaation oppimiskulttuuria?

Ongelmatonta tima ei tule olemaan. Témaén tutkimuksen perusteella mentoroinnin toteuttami-
selle on monenlaisia edellytyksid, jotka tulee ratkaista jokaisessa tydyhteisdssd erikseen. Onnistu-
taanko verme siirtdmiin osaksi opistojen perustyota vai jadko se irralliseksi toimintamalliksi? Nah-
daanko mentorointi opettajien ja tyoyhteison henkisen pddoman kasvattajana vai palaavatko opetta-
jat itsendiseen osaamisen kehittdmiseen? Namé kysymykset vaativat laajempaa organisaatiotasoon
keskittyvdd tutkimusta, jota tullaan tekeméddn samasta hankkeesta toisen pro gradu- tutkielman
avulla. Sen tarkoituksena on tarttua nédihin organisaatiotason kysymyksiin ja aika néyttdd, mitd uusia

kysymyksid tdima tutkimusprosessi jdlleen tuo tullessaan.
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Oma urapolku vapaassa sivistystydssa

Kerra miltd oma wrapelkusi nayttda siitd, kun saavuit vapaan sivistystyon opettajaksi ja pohdi
opettajuuttasi tahan piivain saakka.

Tuen tarve opettajana

Kerro millaista tukea kaipasit ja toisaalta sait omaan opettajuutesn, osaamiseen ja kehittymisesn uran
alussa ve, myt? Kuvaa myds kokemuksia siith, miten sinut on otettu vastaan vutena opettajana
oppilaitoksessa?

Oman oppilaiteksen toimintakulttuur

Kuvaile minkalainen on opetus- ja oppimiskultiuur omassa oppilaitoksessasi, Milla tavain jatkuvaa
oppimista ja osaamisen kehittamists tuetaan? Mitd omassa organisaatiossasi Vermells tavoitellaan?
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17-, I * TAMPEREEN 2
S AMMATTIKORKEAKOULU

OPFIMISTEHTAVA 2

Verme =ryhmdn perustaminen

Kerro suunnitelmistasi ryhman perustamiseksi ja minkilaisia toimenpiteitd olet jo tehnyt. Ota kantaa
ainakin seuraaviin asioihin: keitd ryhmaan tulee [ keitd sinne halutaan, kuinka monta, miksi ryhma
perustetaan, minkilaisia teemoja kisitellaan, miten tydskennelldzn, milloin alkaa.

Kuvaa myds, miten selvitat osallistujien tarpeet ja tavoittest verme-ryhman toiminnalle. Minkilaisia asioita
osallistujat ovat tulleet hakemaan, minklaisena toimintamuotona verme heille néyttaytyy, minkilaisista
asioista ryhmass3 voi keskustella?

Mistd saat tukea ja kannustusta ryhmén perustamiseen ja ohjaamiseen? Mikd rybman kdynnistamisessa
mahdollisesti epailyttaa / mietityttia?

Mind mentorina

Kerro ja kuvaa minkilainen olet mentorina. MinkZlaisen osaamisen koet keskeiseksi, entd haasteelliseksi?
Woit halutessasi kiyttdd hytdyksi materiaalista I6ytywds mentorin roolikatta.

Mitd mielestdsi tarkoittaa vertaisuus? Miten vertaisuws omassa toiminnassasi nakyy? Kiytd pohdinnassa
hyiidyksi Osaaminen jakoon =kirjan ndkikulmia ja dialogiseen asenteeseen littyvd3 harjoitusta
http:/fwww3.hamk.fi/dialogi/diale/meneteimat/method b2.htm

Palauta pohdintasi osoitteeseen verme2015@tamk.fi 4.5. 2018 menness3

{Muista palauttaa myds 2 sivun valikooste oppimispaivakirjastasi)
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Liite 3(3)

Oppimisp3ivakirja osana mentorikoulutusta

Osana mentorikoulutusta kaikki kirjoittavat omaa oppimispaivakirjaansa. Oppimispaivikirjan tarkoituksena on
toimia valineend oman oppimisen tutkimisessa ja kehittimisessd sekd kielentimisessd. Se voi toimia myds ideociden
tallentajana, kdsitteiden ja teorioiden selkiyttdjand ja arvioinnin tukena. Siihen voi kirjata niin vilittémia tunteita,
oppimista, kuin oppimisen seurauksiakin. Se on titen merkityksellinen tydkalu oman oppimisen ja kehittymisen

nakékulmasta, eikd vain yksittdinen tai erillinen osa mentorikoulutusta.

Oppimispdivakirjan kifjoittaminen on kirjoitusprosessi, jota suosittelemme tekem3dn s3dnndllisesti koko
koulutuksen ajan. Kun kirjoitat oppimispdivikirjaa tapaamiskertojen valissd, ovat asiat vield tuoreessa muistissa.
Pyrkimyksend ei obe vain kuvailla tai referoida koulutuksen sisltia, vaan peilata sit3 teoreettiseen tietoon (Verme-
kirja), omiin ajatuksiin, tavoitteisiin, k3sityksiin ja kokemuksiin, Oppimispdivakirjassa kriittisyys on taysin sallittua,

kuten epdilykset ja epdrdintikin. Kaikenlaisista kokemuksista, myts ep3onnistumisista, voi oppia.

Tekstind oppimispiivikirja on vapaamuotoinen. Voit ajatella sitd ik33n kuin matkap3ivikirjana ajatuksista, joita
koulutuksen aiheet ovat herattineet. Tai voit k3sitteellist33 oppimispaivikirjaa mybs erddnlaisena tybvihkona,
johon voi kirjata kaikenlaisia muistiinpanoja ja esimerkiksi merkityksellisid katkelmia koulutuksen aineistoista. Se
voi olla yhtd hyvin luonnosmainen, kuin kertomukszllinen kirjoitelma. Keskeistd on kirjoittaa itselleen parhaaksi

katsomallaan tavalla. Voit hakea tukea mybs seuraavista kysymyksista:

*  Mit3 ajatuksia aihe heritt3s?

*  Mitd uutta olen oppinut tai oivaltanut?

*  Mihin tydta koskeviin asioihin tama tuo ratkaisuja tai uusia nikdkulmia?
*  Mik3 tassd on keskeisintd?

+  Witd en vield ymmarra?

*  Mik3 ndyttiytyy haasteelliselta tai ongelmallisena?

+  Ovatko ajatteluni tai tulkintani muuttuneet?

*  Ovatko kiyttdytymiseni tai toimintatapani muuttuneet?

+  Miten tdman voisi yhdistid omiin tai ryhméni tavoitteisiin?

*  Miten timan voisi yhdistda omiin kokemuksiini?

+ Miten tatd voisi soveltaa omassa tyGssani?

Oppimispaivikirjaa kirjoitetaan vapaamuotoisesti koko mentorikoulutuksen ajan ja sitd kdytet3dn yhtend
aineistona koulutuksen pddttyessd laadittavaan mentorin kasikirjaan. Oppimispdivakirjan valiversiot, eli kevaan
aikana kirjoitetut wEhint33n kahden sivun  mittaiset  tekstit palautetaan 304, mennessd.  MEihin
oppimispaivikirjoihin palataan kevaan viimeiselld tapaamiskerralla, eli kevatkinkereilld 4.5. Tdllgin pohdimme
oppimispdivakirjojen pohjalta kevdsn oppimisprosessia kokonaisuudessaan ja saat kertoa keskeisimpia

pohdintojasi kevaan varrelta.

Kirjoittamisen iloal
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